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Förord  

I början på 90-talet erbjöds jag arbete i den montessoripedagogiska verk-

samhet som nyligen startats upp på den skola där jag verkade. En orsak till 

detta var troligtvis att jag uttryckt att jag inte var tillfreds med min arbetssi-

tuation på skolan. Jag var relativt oerfaren samtidigt som jag brottades med 

ambitionen att utveckla ett mer elevaktivt arbetssätt i de mellanstadieklasser 

jag hitintills haft ansvar för. Jag hade med andra ord ett behov av att samar-

beta med kolleger, men upplevde att både vilja och reella möjligheter till 

detta saknades. Lärararbetet bedrevs vid denna tidpunkt och på denna skola 

som ensamarbete och arbete i lärarlag existerade möjligtvis i teorin, men 

knappast i realiteten. I den montessoriverksamhet som var under uppbygg-

nad attraherades jag därför av att man hade organiserat verksamheten så att 

två lärare delade på ansvaret för ett större antal barn istället för en tradition-

ell klassindelning med en lärare per klass. Här fanns också ett didaktiskt 

material, det s.k. montessorimaterialet, som jag anade skulle kunna ge mig 

redskap när det gällde mina ambitioner att skapa ett mer elevaktivt arbets-

sätt. Någon djupare kunskap om pedagogiken ifråga saknade jag, men nyfi-

kenhet och en drivkraft att förändra min arbetssituation gjorde att jag antog 

erbjudandet.  

   Med tiden kom jag att själv utbilda mig i pedagogiken och verka inom 

densamma i olika roller: som lärare, skolledare och under senare år som 

fortbildare genom att ansvara för kurser i montessoripedagogik.  Att gå från 

att själv praktisera pedagogiken till att undervisa om densamma kan beskri-

vas som en rörelse från fältet till en ”idévärld”. Som fortbildare har jag där-

för många gånger kommit att fundera kring vad som händer efter utbildning-

en, d.v.s. när denna ”idévärld” skall omsättas i handling. Jag är därför glad 

över att jag under mitt avhandlingsarbete fått möjlighet till att ta del av mon-

tessorilärares vardagliga arbete i den miljö där arbetet utförs. På så sätt har 

jag kunnat knyta samman min nyfikenhet på såväl pedagogikens praxis i det 

som ofta kallas ”verkligheten” och mitt intresse för lärande i arbetet. 

Även om ett avhandlingsarbete i mångt och mycket är ett ensamarbete har 

många bidragit till att arbetet nu i det närmaste är slutfört. Tack till alla er 

som visat intresse för mitt arbete eller på annat sätt inspirerat mig!  Ett sär-

skilt tack riktar jag till: 

- De medverkande lärarna i studien, för er öppenhet och tillmötesgående 

inställning och att ni tog er tid och delade med er av både era erfarenheter 



och tankar kring arbetet. Det förutsätter både mod och engagemang och det 

förkroppsligade ni alla! 

- Jon Ohlsson, professor, för ditt stöd i att driva arbetet med avhandlingen 

utan alltför stora ”kursavikelser”, för din djupa kunskap inom området, men 

också för att du såväl inför som under studien visat tilltro min förmåga att 

själv driva projektet och stärkt mig då självförtroendet sviktat.  

- Annika Ullman, docent, som kom in i avhandlingsarbetet senare men som 

med ”nya ögon”, engagemang och noggrannhet bidragit med många kon-

struktiva idéer och kommentarer kring arbetet. 

- Camilla Thunborg, docent, och Max Scheja, professor, för era uppmunt-

rande ord och konstruktiva kritik vid läsgruppsseminarier. 

- Reed Curtiz för språkgranskning av den engelska sammanfattningen 

- Anders Hultin, Propé Montessorimaterial, för tillåtelse att använda mig av 

bilder från deras hemsida. 

- Sture Balgård för hjälp med bilden på avhandlingens framsida. 

- Sist men allra mest, Anna, Stina och Olle, för ert stöd och tålamod med 

mig de perioder då  jag upplevt avhandlingsarbetet som tungt och slitsamt, 

men framförallt för att ni ständigt påmint mig om vad som betyder mer än 

något annat. 

 

 

Stockholm, september, 2016 

Per Gynther 

 

 



Innehåll 

Kapitel 1. Inledning och bakgrund........................................................... 1 
Studiens inriktning ......................................................................................................... 1 
Avhandlingens disposition ............................................................................................. 3 
Maria Montessori och montessoripedagogiken .......................................................... 4 

Från vård till undervisning ................................................................................. 4 
Montessoris litterära produktion ....................................................................... 7 
Pedagogikens övergripande idéer ................................................................... 10 
Miljön och materialen ........................................................................................ 13 
Utbildning i montessoripedagogik ................................................................... 22 

Kapitel 2. Tidigare forskning ................................................................... 25 
Effektstudier ........................................................................................................ 26 
Studier av pedagogikens grundvalar .............................................................. 27 
Studier av lärares praxis .................................................................................. 30 
Studier av montessorilärarutbildningen ......................................................... 32 
Montessorilärare och andra lärare .................................................................. 34 

Kapitel 3. Syfte och teoretiska utgångspunkter ................................. 37 
Studiens syfte och forskningsfrågor .......................................................................... 37 
Ett handlingsförmöget subjekt ................................................................................... 38 

Handling ............................................................................................................... 39 
Individ - kontext................................................................................................. 39 
Handlingsutrymme och kompetens ................................................................ 40 

Lärande ........................................................................................................................... 44 
Handling och reflektion ..................................................................................... 47 
Lärandets individuella och sociala dimension ............................................... 52 
Organisering samt individuell och kollektiv förståelse ................................ 54 

Kapitel 4. Metod ......................................................................................... 57 
Dialog med empiri och riktningsgivande begrepp .................................................. 57 

Studiens design .................................................................................................. 59 
Datainsamling................................................................................................................ 63 

Deltagande observation - närhet och distans ............................................... 64 
Intervjuer och informella samtal ..................................................................... 66 
Analys av empiri ................................................................................................. 68 

Etiska aspekter .............................................................................................................. 69 



Kapitel 5. Intentionerna framträder i materialet ................................ 72 
Struktur och progression .................................................................................. 72 
Tillvarata barnets drivkraft ............................................................................... 73 
Handleda snarare än att leda .......................................................................... 74 
Möjlighet till självkontroll ................................................................................. 75 
Individualisering ................................................................................................. 76 
Multisensoriskt arbete ....................................................................................... 77 

Vikten av ”presentationer” .......................................................................................... 80 
Direkta presentationer ...................................................................................... 81 
Indirekta presentationer – en balansproblematik framträder ................... 84 
Lärarinitierade och elevinitierade presentationer ......................................... 89 
Elevarbete utan presentation ........................................................................... 94 
Sammanfattande kommentar .......................................................................... 97 

Kapitel 6. Handling med och utan montessorimaterial ................... 100 
Presentationer med praktiskt MM-material ............................................................ 100 

Observation av kunnande i handling ............................................................ 100 
En pendelrörelse mellan att leda och dra sig tillbaka ................................ 102 
I dialog med situationen ................................................................................. 107 
Leda utan att dra sig tillbaka ......................................................................... 112 

Presentationer utan praktiskt MM-material ........................................................... 115 
Presentationer utan pendlingsrörelse ........................................................... 117 
Svagare kontrast, men samma hållning ...................................................... 125 

En repertoar att utgå ifrån ........................................................................................ 131 
En repertoar bunden till det specifika innehållet ........................................ 133 
En reducering av hur-frågan .......................................................................... 134 
”Hur?” före ”Vad?”: En omvänd logik ........................................................... 136 
Sammanfattande kommentar ........................................................................ 145 

Kapitel 7. Uppföljning och planering ................................................... 147 
Handledning – uppföljning via informella samtal ................................................. 147 

Individualisering via informella samtal ........................................................ 148 
De informella samtalens begränsning .......................................................... 149 
Ett behov av handledande/uppföljande presentationer ............................ 152 

Planering och dokumentation ................................................................................... 154 
Elevplaneringarna som katalysator till elevernas arbete .......................... 155 
Organisering av stoff som stödjande ram ................................................... 157 
Dokumentation som stödjande ram ............................................................. 161 
Dokumentationens roll i uppföljande presentationer ................................ 162 
Elevens egen planering av lärarens planering ............................................ 164 
Planera och ta ansvar för ett okänt innehåll ............................................... 168 
Planera och ta ansvar för ett mer eller mindre okänt lärandemål .......... 170 
Sammanfattande kommentar ........................................................................ 172 

Kapitel 8. Det kollegiala samspelet ..................................................... 174 



Lärarens kontroll över verksamheten .......................................................... 174 
Privat otillgänglig förståelse ........................................................................... 176 
Privat tillgänglig förståelse ............................................................................. 180 
För-givet-tagande av tillvägagångssätt ....................................................... 182 
Tillgängliggöra förståelse - ett risktagande ................................................. 184 
Sammanfattande kommentar ........................................................................ 188 

Kapitel 9. Diskussion .............................................................................. 190 
I arbetet med MM-material ....................................................................................... 190 

En reflexiv och tolkande hållning .................................................................. 191 
Institutionalisering som möjlighet och begränsning .................................. 193 
Elevernas eget arbete med materialen ........................................................ 194 

I arbetet med annat material än MM-material ...................................................... 195 
En reducerad dialog ......................................................................................... 196 
Innehåll och/eller form.................................................................................... 197 
Elevernas eget arbete ..................................................................................... 199 

Organisering av samarbete ....................................................................................... 201 
Ett anpassningsinriktat lärande ..................................................................... 201 
Möjligheter och begräsningar för ett utvecklingsinriktat lärande ............ 202 

Metod eller modell ...................................................................................................... 204 
Den genomförda undervisningens paradox ................................................. 205 
Ett potentiellt handlingsutrymme.................................................................. 205 
Praktiska implikationer .................................................................................... 207 
Förslag till framtida forskning ........................................................................ 208 

Summary in English ................................................................................ 210 
Introduction and background ................................................................................... 210 
Research Aim and Questions .................................................................................... 211 
Theoretical framework ............................................................................................... 211 
Method .......................................................................................................................... 212 
Results .......................................................................................................................... 213 
Discussion .................................................................................................................... 215 

Bilaga 1. Exempel och bildförteckning ................................................ 219 

Referenser ................................................................................................. 221 

 

 

 

 

 

 

 

 



 



 

 

 

 

 

1 

Kapitel 1. Inledning och bakgrund 

Studiens inriktning 

Montessoripedagogiken är idag spridd över hela världen (med undantag av 

några få länder med totalitära regimer) och antalet skolor ökar ständigt 

(Ahlquist, Gustafsson & Gynther, 2011). Enligt Cossentino och Whitescar-

ver (2008) fanns pedagogiken år 2007 representerad i cirka 110 länder med 

sammanlagt ca 22000 montessoriskolor. I Sverige introducerades pedagogi-

ken redan 1914 och har således en lång historia.1 Inledningsvis begränsades 

pedagogiken till förskolan och det kom att dröja ända fram till 1960 innan 

Stockholms skolförvaltning på försök startade en montessoriklass på lågsta-

diet (Ahlquist, 2012). Etableringen av verksamheter på grundskolenivå gick 

inledningsvis långsamt men ökade från ett fåtal i början av 80-talet till ca 

650 på grundskolenivå i början på 2000-talet (Signert, 2012).  

Även om det mig veterligen inte är klarlagt hur många montessoriskolor 

som idag finns i Sverige så är det knappast någon överdrift att säga att peda-

gogiken är väl etablerad. Min bedömning är också att pedagogiken i allmän-

het är väl ansedd och ses som något positivt inom svensk skola. Beaktat 

detta och att undervisningsfrågor under senare år kommit att diskuteras allt 

intensivare i samband med t.ex. svenska elevers sjunkande resultat i internat-

ionella kunskapsmätningar2 kan det tyckas anmärkningsvärt att den i mycket 

liten utsträckning kommit att beforskas. Det senare innebär att vi de facto vet 

lite om hur pedagogiken tillämpas i praktiken, varför det finns behov av 

forskning som uppmärksammar vad lärare faktiskt ”gör” (och ”inte gör”) när 

de säger sig praktisera montessoripedagogik. Jag menar att det är problema-

tiskt att beskrivningar av pedagogikens praxis kan uppfattas som att tillämp-

ningen är given och därmed uniform, samtidigt som en sådan uniformitet 

inte belagts av empiriska studier och därför saknar såväl grund som djup. Ett 

exempel är den distinktion mellan ”renläriga” och ”montessoriinspirerade” 

                                                      
1 Den första montessoriverksamheten var belägen i Anna Schuldheis´ skola i Stockholm 
2 T.ex. TIMMS som mäter elevers kunskaper i matematik och naturvetenskap i årskurs 4 och 

årskurs 8 och PISA som mäter femtonåriga elevers förmågor i matematik, naturvetenskap och 

läsförståelse. 
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verksamheter som ibland görs då pedagogiken uppmärksammas. Johansson 

(1996) beskriver det som att den ”renläriga” montessoripedagogiken är van-

ligare inom förskolan än i grundskolan där istället den ”montessoriinspire-

rade” pedagogiken vinner alltmer terräng. Malm (2003) intar en liknande 

ståndpunkt då hon beskriver tillämpningen i montessoriförskolan som mer 

”rigid” än 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 här på att pedagogikens praxis 

inom förskolan i hög grad domineras av de s.k. montessorimaterialen som 

till stora delar utvecklades av Maria Montessori själv och som återfinns i 

montessoriförskolor världen över. Även om montessorimaterial utgör en 

betydelsefull del av en montessorimiljö också inom grundskolan, så får annat 

material då en allt större betydelse.  Det är alltså utifrån denna omständighet 

som vi ska förstå en ”inspirerad” alternativt ”renlärig” tillämpning av mon-

tessoripedagogiken. Man kan förstås fråga sig om inte också en ”renlärig” 

tillämpning är inspirerad av Montessori, men om man bortser från den i mina 

ögon olyckliga benämningarna så finns anledning att fråga sig om graden av 

”renlärighet” kan fastställas utifrån vad för material som används och om 

man inte då riskerar att bortse från hur lärare använder sig av materialen 

ifråga. 

Vad jag här vill peka på är att även om det inom pedagogiken utvecklats 

material som har ett bestämt syfte och därför är förenat med en viss given 

hantering så tillför och gör lärarna något med detta ”givna” då de omsätter 

det i handling. På samma sätt transformerar läraren mer allmänna riktlinjer 

inom pedagogiken, som exempelvis dess betoning på en observerande lärar-

roll, till en vardaglig praktik. Denna transformation är rimligtvis förenad 

med såväl möjligheter som begränsningar vilka jag menar är av betydelse att 

identifiera och diskutera. Föreliggande studie riktar därför uppmärksamheten 

mot lärarnas vardagliga arbete med pedagogiken då syftet med studien just 

är att skapa kunskap om vad som utgör möjligheter och begränsningar i 

lärarnas arbete med montessoripedagogiken i praktiken. Den läsare som tar 

sig an studien med förväntningar om att utifrån ett elevperspektiv finna stöd 

för om montessoripedagogiken som den kommer till uttryck i de samman-

hang som här studerats kan sägas vara mer eller mindre framgångsrik riske-

rar därför att bli något besviken. Istället för att rikta in sig på pedagogikens 

betydelse för elevers lärande så är det snarare lärarnas möjligheter till lä-

rande som är i blickfånget för studien då avsikten inte endast är att skapa 

kunskap om vad som utgör möjligheter och begränsningar i lärarnas vardag-

liga arbete med undervisningen, utan också vad som utgör möjligheter och 

begränsningar till lärande i arbetet.  
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Avhandlingens disposition 

Avhandlingen består sammanlagt av nio kapitel. I detta inledande kapitel, 

Inledning och bakgrund, kommer jag att ge en övergripande bild av montes-

soripedagogikens idéer samt vad som kännetecknar dess miljö och material.  

I kapitlet behandlar jag också hur pedagogiken framställts och förmedlats i 

Maria Montessoris litterära produktion och den utbildning som erbjudits 

inom pedagogiken. I kapitel 2 Tidigare forskning redogör jag för tidigare 

forskning inom området. Jag redogör här dels för den forskning kring mon-

tessoripedagogiken som bedrivits, men också för tidigare forskning som inte 

specifikt berör montessorilärares arbete men som ändå har relevans för mitt 

val av ämne. Kapitel 3 Syfte och teoretiska utgångspunkter inleds med att 

forskningsproblemet preciseras och en presentation av studiens syfte och 

forskningsfrågor. Därefter redogör jag för studiens teoretiska utgångspunk-

ter. I kapitel 4 Metod redogör jag för studiens metodologi liksom studiens 

upplägg och design samt de överväganden som gjordes inför genomförandet. 

Här beskrivs hur insamlingen av empiri gått till samt hur denna bearbetats 

och analyserats. Kapitlet avslutas med en diskussion kring de etiska övervä-

ganden som gjordes såväl inför som under empiriinsamlingen. Kapitel 5 

Intentionerna framträder i materialet är det första av sammanlagt fyra resul-

tatkapitel. I kapitlets inledande del redogör jag för de övergripande intent-

ioner med undervisningen som lärarna gav uttryck för. I den senare delen av 

kapitlet vänds uppmärksamheten mot lärarnas handlande då jag behandlar de 

olika typer av ”presentationer” som förekom i verksamheterna. Jag redogör 

då för den funktion som de olika typerna av presentationer fyllde, men också 

för den problematik som tycktes vara förenad med genomförandet av dessa i 

relation till de intentioner lärarna gav uttryck för. I kapitel 6 Handling med 

och utan montessorimaterial jämför och redogör jag för lärarnas presentat-

ioner inom de arbetsområden där de hade tillgång till montessorimaterial 

respektive de arbetsområden där lärarna var i avsaknad av desamma. Kapitel 

7 Uppföljning och planering behandlar lärarnas uppföljning av elevernas 

arbete. I kapitlet uppmärksammas särskilt utformningen av elevernas ”plane-

ringar” och lärarnas dokumentation och dess betydelse för hur lärarnas upp-

följning framträdde i verksamheterna. Därutöver redogör jag för de förut-

sättningar till självreglering som lärarna skapade i verksamheterna såsom 

elevernas arbete i relation till dessa planeringar utformades. I kapitel 8 Det 

kollegiala samspelet redogör jag för det kollegiala samspelet och de aspekter 

med betydelse för lärarnas möjligheter till att gemensamt stödja varandra 

som kunde identifieras i observationer och i samtalen med lärarna. I kapitel 9 

Diskussion såväl sammanfattas, diskuteras och begreppsliggörs studiens 

resultat i relation till avhandlingens teoretiska utgångspunkter. 
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Maria Montessori och montessoripedagogiken 

För att förstå grunderna för montessoripedagogiken utveckling behöver vi gå 

tillbaka till upphovskvinnan, Maria Montessori (1870-1952), och hennes 

personliga väg fram till pedagogiken. Som underlag för en sådan rekon-

struktion har jag använt mig av Kramers Maria Montessori: a biography 

(1978) vilken när det gäller allmänt vedertagna uppgifter kring Maria Mon-

tessoris studiegång och arbete ligger till grund för redogörelsen.3 Därutöver 

har jag också använt mig av Quarfoods Positivism med mänskligt arbete. 

Montessoripedagogikens idéhistoriska grunder (2005).   

Från vård till undervisning 

Maria Montessoris inledande studiegång vittnar om ett tidigt naturvetenskap-

ligt intresse med tre års studier vid teknisk realskola följt av fyra år på tek-

niskt institut. Under Maria Montessoris tid som elev vid den tekniska skolan 

Reale Instituto Tecnico Leonardo da Vinci sker dock en förändring av yrkes-

inriktning och Montessori vänder nu sitt intresse mot biologi och medicin 

och bestämmer sig för att överge ingenjörsbanan för att istället utbilda sig till 

läkare. Montessori lär själv ha berättat att beslutet att bli läkare fattades helt 

plötsligt under en promenad under vilken hon får syn på en fattig mor med 

ett barn i famnen som oberört leker med en röd pappersremsa och att det är 

detta mötet som ger henne ingivelsen att bli läkare. Quarfood (2005) menar 

att Montessori troligtvis påverkats av tidens intresse för hur medicinveten-

skapen skulle kunna bidra till en positiv samhällsförändring och framhåller 

att den anekdotiska berättelsen sammanfaller med att en fattig kvinna med 

barn ofta användes som symbolbild för en social problematik vid denna tid. 

Att som kvinna utbilda sig till läkare var vid sekelskiftet 1900 emellertid 

kontroversiellt. Många ifrågasatte kvinnors förmåga att klara en sådan krä-

vande utbildning, samtidigt som man betvivlade att de kunde bära upp den 

auktoritet som läkaryrket innebar. Montessoris yrkesval var därför i sig själv 

att betrakta som en feministisk provokation (a.a.). För att kvalificera sig för 

kommande studier fick Montessori komplettera sin teknikexamen med en 

examen i latin och grekiska, samt en tvåårig universitetskurs i naturveten-

skapliga ämnen såsom botanik, zoologi, fysik, fysiologi, anatomi och kemi. 

Året därpå kunde hon inleda studierna vid den medicinska fakulteten i Rom 

                                                      
3 Rita Kramer är journalist och var den förste som fick tillgång till den internationella montes-

sorirörelsen AMI:s arkiv i Nederländerna. Många mer kortfattade bografiska levnadsbeskriv-

ningar av Maria Montessori (t.ex. Johansson, 1996) bygger på uppgifter hämtade från Kra-

mer. 
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för att 1896 utexamineras som en av de allra första kvinnliga läkarna i Ita-

lien.  

Som nyutexaminerad läkare fick Montessori tjänst vid universitetssjukhu-

sets psykiatriska klinik och kom därigenom i kontakt med barn med funkt-

ionsnedsättning placerade på mentalsjukhus. Hon upprördes över de förhål-

landen som rådde på mentalsjukhusen där hon mötte understimulerade barn 

och personal som saknade förståelse för barnens behov och uttryckte därför 

att vården behövde kompletteras med undervisning. För att kunna erbjuda 

lämplig stimulans tog Montessori del av studier utförda av två pionjärer 

inom området: Jean Itard och Eduard Seguin. Itard hade år 1800 åtagit sig 

uppdraget att rehabilitera en fransk pojke som övergivits och överlevt åratal 

av isolering utan mänsklig kontakt i Averyondistriktets vildmarker. I arbetet 

med pojken utarbetade Itard en rehabiliteringsmetod som kom att sätta sin-

nesträningen i fokus. Metoden kom senare att utvecklas av Seguin som ut-

formade en rad praktiska material för specialpedagogisk verksamhet. Genom 

användandet av exempelvis färgkort, geometriska former att passa in i ramar 

och flyttbara bokstäver skulle barnen erövra kroppskontroll, lära sig läsa och 

skriva samt medvetandegöras om former, färger, storleksförhållanden, luk-

ter, smaker, ljud o.s.v. Materialen var analytiskt konstruerade där uppgiften 

som barnen skulle lösa var analyserad i minsta detalj. De var dessutom gra-

derade efter svårighetsgrad samt utformade så att de var självkorrigerande. 

Dessa principer kan spåras tillbaka till Itard, men Seguin utvecklade dennes 

arbete till en mer sammanhängande metod genom att utöka antalet material 

och övningar. Seguin utvecklade också tillämpningen så att den blev möjlig i 

en klassrumssituation med större antal elever än fallet var med Itard där det 

snarare handlade om individuell undervisning likt en privatlärare. Enligt 

Quarfood (2005) bestod metodens fyra huvudmoment av muskelträning, 

sinnesträning, intellektets träning och moralisk fostran. Det sistnämnda syf-

tade till att väcka barnets aktivitet och självverksamhet. Men det handlade då 

inte om någon total frihet utan snarare ett samspel mellan frihet och yttre 

ramar i vilken läraren som ledare intog en nyckelroll. Seguin betonade också 

vikten av att läraren förde noggranna elevjournaler (a.a.).   

1899 for Montessori till London för att delta i den internationella kvinno-

kongressen men också för att lära sig om specialpedagogikens praktiska 

tillämpning. Efter kongressen vistades hon några veckor vid Bournevilles 

institut i Bicetre där hon fick tillfälle att studera Seguins material och dess 

praktiska tillämpning. Enligt Quarfood (2005) hade emellertid metoden för-

ändrats till en strikt medicinsk behandlingsmetod i vilken man bortsåg från 

den fostran till självverksamhet som Seguin framhållit. Det senare kritiseras 

också senare av Montessori i hennes bok ”The Montessori Method” 
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(1912/64) i vilken hon ger uttryck för att lärarna plagierat Seguins metod på 

ett mekaniskt sätt och för att de saknat vilja till utveckling och förnyelse.  

När den Ortofreniska skolan4 i Rom grundades år 1900 erbjöds Montes-

sori tjänsten som rektor. I skolan som utbildade lärare för barn med funkt-

ionsnedsättning, och inte minst genom dess övningsskola, fick hon möjlighet 

att observera, experimentera och vidareutveckla de material och metoder 

som hon inhämtat. En del av det som med tiden kom att bli känt som ”mon-

tessorimaterial” var alltså till en del direkt hämtat från Itard och Séguin och 

annat var designat av Montessori själv. Vad Montessori designade själv är 

inte helt klarlagt, men oavsett detta så finner vi här embryot till vad som 

senare kom att utvecklas till den pedagogik som Montessori kom att ge 

namn till. Enligt Quarfood (2005) fick de blivande lärarna på skolan använda 

sig av antropometriska och psykometriska mätinstrument, föra kliniska elev-

journaler och tillämpa det behandlingsprogram som utarbetats. Den didak-

tiska tillämpningen hade Montessori sammanfattat i en manual där hon be-

skrev de sinnestränande materialen, metoder för läs och skrivinlärning samt 

för matematik. I manualen betonades övningarnas lekfulla karaktär. I mate-

matikundervisningen lekte man affär med riktiga pengar och varor, geografi-

lektioner inleddes med att man byggde miniatyrlandskap utomhus med sjöar, 

berg, floder o.s.v. När det gäller den moraliska fostran var det snarast frågan 

om lärarens inflytande över eleverna, där lärarens blick, röst och mimik lyfts 

fram som viktiga redskap för att nå inflytande över barnet. Till skillnad från 

Seguin beskrev Montessori i denna skrift inte alls barnets självbestämmande 

och frigörelse (a.a.). 

Vid den Ortofreniska skolan arbetade Montessori intensivt med eleverna 

och lyckas över förväntan. Eleverna lärde sig läsa och skriva och några fick 

till och med bättre resultat än elever i reguljära skolor i de statliga skolprov 

som då genomfördes, vilket ansågs som ett mirakel. Montessori själv skriver 

i efterhand i The Montessori Method (1912/64) att hon förundrades mer över 

orsakerna till att barns resultat i reguljära skolor inte var högre och därför 

närde en önskan om att även låta dessa få 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 lämnade Maria Montessori den ortofreniska skolan för 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 låtit översätta till italienska. Enligt Quarfood (2005) 

                                                      
4 Enligt Kramer (1978) fick skolan namnet från termen frenasthenic (eng.) myntat av psykia-

tern Andrea Verga år 1874 som en samlingsbeteckning för samtliga former av kognitiva 

handikapp. 
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hävdar Seguin i denna att hans metod inte bara är lämplig för kognitivt 

funktionsnedsatta utan även ”normalbegåvade” barn.    

1907 fick Montessori möjlighet att pröva sina idéer på barn utan funkt-

ionsnedsättning i det tungt socialt belastade området San Lorenzo i utkanten 

av Rom. Hon erbjöds där att ansvara för verksamheten i en nystartad för-

skola samtidigt som hon hade kvar den docenttjänst i antropologi vid vid 

Universitet i Rom som hon fått 1904. Förskolan, som fick namnet ”Casa dei 

Bambini” startades som en del inom ett projekt som syftade till social och 

materiell upprustning inom området och låg i ett stort hyreshus.5 Stadens 

avsikt med förskolan var att möjliggöra för föräldrarna att förvärvsarbeta 

samt förhindra vandalisering i och med att barnen hölls under uppsikt. Dess-

utom skulle projektet resultera i att föräldrarna indirekt påverkades genom 

den fostran barnen fick.  En assistent, som också bodde i huset där förskolan 

var lokaliserad, utsågs till att sköta det dagliga arbetet med barnen men Mon-

tessori själv var den som ansvarade och lade upp riktlinjerna för arbetet. De 

resultat Montessori nådde i arbetet med barnen fick snabbt stor uppmärk-

samhet och spred sig t.o.m. utanför landets gränser. Ryktet gjorde gällande 

att Montessori lyckats skapa något enastående och besökare från hela värl-

den kom för att besöka skolan.  

Montessoris litterära produktion 

Två år efter att projektet inletts redogör Montessori för resultatet i boken Il 

Metodo della pedagogica scientifica (1909). Strax därefter genomförde hon 

också sin första utbildning av montessorilärare. Stommen till den pedagogik 

som hon nu kom att ägna resten av sitt liv åt att sprida och utveckla, bl.a. 

genom att gradvis utarbeta riktlinjer också för högre skolstadier, hade nu 

tagit sin form. 1912 gavs boken ut på engelska och den amerikanske förläg-

garen gav den namnet ”The Montessori Method”. Ett namn Maria Montes-

sori själv var kritisk mot. Hon ville kalla den ”En vetenskaplig pedagogisk 

metod, grundad på undervisningen av barnen i Barnens Hus” som också var 

namnet på bokens originalspråk italienska. Montessori framhåller i boken en 

induktiv syn på hur vetenskap uppstår och utvecklas genom att likna verk-

samheten vid Casa dei Bambini vid ett experiment där syftet var att experi-

                                                      
5 Casa dei Bambini har oftast översatts till svenskans Barnens hus. Ahlquist (2012) menar att 

översättningen är olycklig och att en riktigare översättning är Barnens hem som tydligare ger 

uttryck för Montessoris intention att skapa en plats som ger mening snarare än ”något mer än 

väggar som skapar trygghet” (s.51). 
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mentera fram undervisningsmetoder i en fri miljö anpassad efter barnen.6 

Enligt Montessori var det endast i en sådan miljö som barnets sanna natur 

kunde visa sig. Förutfattade idéer och teorier var därför bannlysta. I förordet 

liksom i bokens inledande kapitel pekar Montessori på nödvändigheten av 

att detta experiment fortlöper för att en vetenskaplig pedagogik skall kunna 

säghs ha utvecklats. ”I offer only a beginning of the method, which I have 

applied to children between the ages of three and six. But I 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). Förutsättningen för att så skulle ske var 

enligt Montessori att lärarna skolades i vetenskaplig metod liksom att lärar-

nas intresse för vad Montessori benämner som ”naturliga fenomen” väcktes. 

Om så skedde skulle lärarna genom barnen utvecklas till att bli allt bättre 

lärare. I enlighet med ovanstående redogör Montessori för hur hon menar att 

den antropologiska observationsmetoden bör tillämpas i förskolan samt be-

skriver förhållandet mellan frihet och disciplin och några allmänna riktlinjer 

för hur lektioner skall genomföras. En betydande del av boken ägnas åt en 

mer praktisk tillämpning inom olika ämnesområden som matematik, skriv-

ning/läsning, men också områden som sinnesträning, praktiska vardagslivs-

övningar m.m. Något år senare lät hon publicerad boken Doctor Montessoris 

own handbook (1914) vilken kan ses som en än tydligare guide till använd-

ningen de didaktiska material hon hitintills utvecklat för åldrarna 3-6 år. 

Boken som hade siktet främst på den amerikanska marknaden skrevs till 

skillnad från många andra böcker skrivna av Montessori på engelska och är 

därför inte översatt. Med de två 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 också grundskoleåldrarna i 

låg och mellanstadiet. I den senare volymen beskrivs bl.a. en praktisk till-

lämpning inom delar av undervisningen i grammatik, aritmetik, geometri, 

läsning, teckning och musik. Vad gäller Montessoris senare litterära produkt-

ion så kan den ses som problematisk i det avseendet att den i många fall 

bygger på föreläsningar av Montessori där 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 utifrån sina observationer av barn har ifrågasatts (t.ex. Ahlquist, Gustavsson & Gynther 

2011; Kramer 1978) då Montessori under åren 1897-98 tog del av universitetskurser i peda-

gogik och läste alla de stora verken från de senaste två århundradena. I ljuset av dessa studier 

framstår det som rimligare att hävda att pedagogiken utvecklades både utifrån ett induktivt 

och deduktivt arbete. 
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boken. Föreläsningarna har nedtecknats av åhörare och därefter eventuellt 

översatts till andra språk. Denna senare produktion har också kritiserats för 

att i alltför hög grad bestå av upprepningar av vad Montessori tidigare sagt 

och därmed inte bidra med något nytt utöver vad som tidigare redan var be-

skrivet. Montessoris föreläsningar beskrivs också med åren bli alltmer gene-

rella och filosofiska genom att Montessori kom alltmer att behandla en vi-

dare implementering av hennes principer i hem och samhälle.  

Vad som här framstår som betydelsefullt att lyfta fram när det gäller Mon-

tessoris texter är att pedagogikens teori beskrivits som både vag och svår-

gripbar av dess uttolkare (se t.ex. Feez, 2007; Lillard, 2005; Montessori Jr, 

1976/92). Enligt Hultqvist (1998) gör Maria Montessori en ”modern kopp-

ling mellan makt och kunskap, mellan vetenskaplig kunskapsbildning och 

politiska reformprogram. Det ena är så sammanvävt med det andra, att de 

båda momenten knappast går att skilja åt” (a.a., s. 152).  Denna svårgripbar-

het är rimligtvis anledningen till att Montessori kommit att tolkas utifrån en 

mängd olika utgångspunkter och teoretiska perspektiv.7 Snarare än en teori 

menar Feez (2007) att Montessori endast lämnade 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).  Också beskrivningen av pedagogikens praxis har 

kritiserats (se t.ex. Cossentino, 2009) för att vara alltför kortfattad och in-

strumentell i sin karaktär. Maria Montessoris son, Mario Montessori8, skriver 

i förordet till 1973 års utgåva 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).   

                                                      
7 Som exempel kan anges t.ex. Feez (2007) som tolkat pedagogiken utifrån ett socialsemio-

tiskt perspektiv, Rathunde (2003; 2005; 2009) som studerat pedagogiken utifrån Flow-teorin 

och utifrån ”embodiment och embodied education” m.fl. 
8 Mario Montessori var Maria Montessoris enda barn. I vuxen ålder blev han Maria Montesso-

ris närmaste medarbetare och följeslagare. Tillsammans med Maria Montessori utvecklade 

han delar av pedagogiken särskilt vad gäller pedagogiken i grundskolan. Efter Maria Montes-

soris död ledde han den internationella Montessorirörelsen AMI (Association Montessori 

Internationale). 
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Trots att Montessori utvecklade och fördjupade pedagogiken för grundskole-

åldrarna på 1920 och 30-talet pekar Mario Montessori i citatet på att Mon-

tessoripedagogikens didaktik för grundskolan är knapphändigt beskriven i 

litteraturen. Detta får som konsekvens att den i realiteten endast förmedlats 

muntligt i de kurser i montessoripedagogik som erbjuds. Ett undantag utgör 

de två böckerna Psico Geometria (1934) samt Psico Aritmetica (1934) i 

vilka Montessori detaljerat beskriver den didaktiska tillämpningen i geometri 

och aritmetik. Böckerna skrevs dock på spanska och finns idag inte att tillgå 

i original. I och med att de inte översattes till engelska var de också då vid 

tiden för utgivandet otillgängliga för det stora flertalet. Först år 2011 kom 

boken Psico Geometrica att ges ut i en bearbetad och till engelska översatt 

utgåva. 

Pedagogikens övergripande idéer 

Men vad kännetecknar då den pedagogik som Montessori redan genom ”ex-

perimentet” i San Lorenzo tyckte sig ha funnit stommen till och sedan kom 

att ägna sitt liv åt att utveckla? I följande avsnitt redogör jag för idéer inom 

pedagogiken som jag menar är centrala och med vilka pedagogiken ofta 

förknippas då den uppmärksammas. 

I Maria Montessoris arbete med förskolebarn fann hon att ”undervisning 

inte är något läraren gör; den är en naturlig process som utvecklas spontant 

inom människan. Resultatet uppnås inte genom att lyssna till ord, utan tack 

vare erfarenheter där barnet reagerar på sin omgivning” (Montessori, 

1949/87, s. 19). Lärarens uppgift är därför att iordningsställa en miljö som 

fångar barnets fulla intresse och samtidigt erbjuder barnet att ägna denna 

aktivitet all sin uppmärksamhet. När barnet fångas av en aktivitet ”som 

väcker ett sådant intresse att den engagerar barnets hela personlighet” (a.a., 

s.181) kommer barnet att genomgå en process som Montessori kallar ”nor-

malisering”. Denna normalisering innebär emellertid inte att något tidigare 

onormalt korrigeras utan snarare att barnet utvecklar sin förmåga i att kon-

centrera sig vilket Montessori lyfter fram som särskilt betydelsefullt under 

förskoleåldern. Enligt Mario Montessori Jr (1976/92) kan denna normali-

seringsprocess liknas vid en inre konstruktion av personligheten som är av-

görande för barnets fortsatta motivation till att lära.9 Den pedagogiska miljön 

skulle därför utformas så att den tillgodosåg barnets intressen och behov 

samtidigt som den skulle möjligöra för barnet att på egen hand utföra arbets-

uppgifter utan onödig hjälp från läraren. På så sätt svarade den mot den in-

                                                      
9 Mario Montessori Jr, ett av Maria Montessoris barnbarn, var verksam som psykoanalytiker. 



 

 

 

 

 

11 

neboende drivkraft till självständighet 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 självständighetsträningen kan i pedagogiken under för-

skoleålderns ses som central varför Montessori också till stor del utformade 

material så att det var möjligt för barnen att själva upptäcka och korrigera 

eventuella misstag. Hon menade att det gynnade barnets utveckling av kon-

centration samtidigt som det stärkte barnens självständighet. Montessori ger 

på så sätt uttryck för en syn på barnets biologiska utveckling som är sam-

manvävd med den fysiska liksom psykosociala miljön.  

I vad som ovan beskrivits kan läraren uppfattas som delvis bortrational-

iserad i pedagogiken till förmån för materialen och den pedagogiska miljön. 

Denna omständighet har gjort att lärarens roll och betydelse inom pedagogi-

ken är något som kommit att diskuteras och som delvis beskrivits motstri-

digt. Quarfood beskriver Montessoriläraren som någon som fullständigt trä-

der tillbaka för de självrättande materialen: ”Materialens självkorrigerande 

karaktär är också specifik för denna tradition, men mest konsekvent genom-

förd i Montessoripedagogiken, där ju läraren helt träder tillbaka för materi-

alen” (Quarfood, 2005, s. 228). En liknande uppfattning framförde 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 närmaste motsatt hållning intar Standing 

(1984) som menar att montessoriläraren är av avgörande betydelse i det tri-

angulära samspel mellan barnen, läraren och den pedagogiska miljön som 

han menar karaktäriserar tillämpningen av pedagogiken. Även om undervis-

ning inte skall ses som ett samspel endast mellan lärare och elev så reducerar 

det alltså inte enligt Standing betydelsen av läraren. Det senare uttrycks 

också av Ahlquist (2012) som beskriver läraren som ett ”kugghjul”: 

När barnet eller den unge och materielen förenas måste läraren lämna ut-
rymme så att barnen eller de unga ska få möjlighet till upplevelser och erfa-
renheter, men det innebär inte att scenen överges. Läraren är dels kugghjulet 
och den länk som sätter igång lärandeprocessen och samtidigt är stödjande när 
det krävs, dels ställer kraven genom att förbereda miljön och ge materielen 
liv. (s. 267). 

 

Att Montessori själv tilldelade läraren en central betydelse uttrycks med 

följande 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 för att lyckas måste läraren lära känna 

och förstå det enskilda barnet och framhåller därför observation som ett av 

lärarens 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 lärarroll är enligt Montessori endast möjlig i en 

miljö som ger utrymme för barnets frihet. Montessori uttrycker det som att 

lika orimligt för läraren att observera barnen när de sitter still i bänkar vore 

det för fjärilsforskaren att studera fjärilar uppnålade i glaslådor. I montesso-

rimiljön finns därför frihet att välja vad man vill arbeta med10, frihet att välja 

var man vill arbeta någonstans, frihet att arbeta själständigt eller tillsammans 

med andra och frihet att arbeta under sammanhållen tid. Den frihet som 

montessorimiljön erbjuder barnen ramas samtidigt in genom en tydlig struk-

tur i miljöns 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 på utbildning och under-

visning för att alltför mycket enbart betrakta lärande utifrån en intellektuell 

aspekt och argumenterar istället för en mer dynamisk syn i vilken barnets 

hela personlighet måste vara aktivt engagerad. Enligt Montessoris uppfatt-

ning går mentala aktiviteter och rörelse inte att särskilja utan ”de är en och 

samma entitet” (Ahlquist, 2012, s. 47). Montessorimaterialens konstruktion 

och hantering liksom den ”samordning av rörelser, egenaktivitet och rörelse-

frihet i klassrummet som är kännetecknande för montessoripedagogiken” 

(Montessori Jr, 1976/92 s. 76-77) kan ses som konkreta uttryck på en peda-

gogisk praxis som svarar mot denna syn på lärande.  

När det gäller de didaktiska materialen kan de under förskoleåldrarna be-

traktas som ”erforderlig för barnens identitetsskapande medan materielen 

under låg och mellanstadieåldrarna ska hjälpa barnen att erövra kultur” 

(Ahlquist, 2012, s.63). I grundskolan får därför annat material utöver de s.k. 

montessorimaterialen en allt större betydelse så som populärvetenskaplig 

litteratur, tillgång till internet, konstruktionsmaterial inom No-

undervisningen m.m. Likaså vidgas betydelsen av den förberedda miljön 

som nu inkluderar och betonar vikten av vistelser också utanför klassrum-

met. Enligt Grazzini (1996) kallade Montessori låg och mellanstadieåldern 

                                                      
10 Denna frihet handlar om att kunna fördjupa sig inom det man är särskilt intresserad av 

samtidigt som den förstås ramas in av styrdokument såsom kurplaner etc. 
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för ”the age of rudeness”. Uttrycket som jag finner närmast översatt till ”den 

kärva åldern” uppfattar jag främst som en metafor för barnets behov av att i 

denna ålder söka sig ut i en vidare värld än 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 därför lärandet 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 för grundskolans låg och mellanstadium framhåller 

Montessori särskilt betydelsen av att barnet erövrar en sammanhållen bild av 

den värld som omger barnet och utvecklar förståelse för det förhållande av 

beroende som råder mellan alla levande organismer och miljö. En sådan 

sammanhängande bild är enligt Montessori(1948/96b) nödvändig för att 

barnet skall stimuleras till ett aktivt deltagande, då ett barns utforskande är i 

behov av struktur och möjligt först då sammanhang klargjorts. Montessori 

beskriver hur barn i låg och mellanstadieåldern inte nöjer 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). Lärarens uppgift är därför att organisera undervisningen så 

att samband inom och mellan skolans ämnen synliggörs varför Montessori 

kom att utveckla berättelser och material i form av modeller, tidslinjer m.m. 

med syfte att just åskådliga samband och sammanhang inom och mellan 

ämnen.  

Miljön och materialen 

En besökare av en montessoriverksamhet inom grundskolan möter en miljö 

inom vilken en variation av aktiviteter pågår. Något barn arbetar t.ex. enskilt 

med matematik, några jobbar tillsammans med ett större projekt inom histo-

rieämnet och några sitter tillsammans med läraren och behandlar ett delom-

råde inom biologi. Ofta rör sig några barn i rummet för att hämta eller lämna 

arbetsmaterial. Verksamheten är organiserad så att tvingande avbrott i form 

av schemalagda ämnesbyten är så få som möjligt. Enligt min erfarenhet är 

det exempelvis ofta endast de praktiska estetiska ämnena liksom språkun-

dervisningen som är schemalagd. Läraren arbetar oftast enskilt eller med 

mindre grupper av barn men ibland förekommer också samlingar med större 

grupper vilka då oftast förläggs till dagens början eller slut. I de verksamhet-
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er som är föremål för föreliggande studie har barnen ”planeringar” (ibland 

kallas de protokoll) för det arbete de förväntas utföra och kan alltså inte välja 

fritt vad de skall arbeta med utan deras valmöjligheter begränsas till val uti-

från denna planering. De väljer också när de skall arbeta med ett visst arbete 

och kan på så sätt koncentrera sig på ett visst arbetsområde under en längre 

tid. 

Montessoriverksamheter är vanligtvis också åldersintegrerade. Montes-

sori menade att åldershomogena klasser orsakar problem genom att de bryter 

”det sociala livets band och förtar dess fostrande inverkan” (Montessori, 

1949/87, s. 197) och argumenterade själv för en åldersblandning om tre år. 

Genom åldersintegreringen menade Montessori att de yngre barnen kommer 

att inspireras och lära av de äldre samtidigt som de äldre genom att hjälpa de 

yngre utvecklar sin egen förståelse.  

Samtidigt som barnen inspireras av varandra skall också den fysiska mil-

jön i sig inspirera till egen aktivitet varför såväl montessorimaterial som 

annat didaktiskt material har en framträdande plats i klassrummet. Montes-

sori uttrycker det som att materialen skall ropa ”ta mig” till barnen (1948/98, 

s. 93). Materialen återfinns exponerade enligt en struktur där material inom 

ett visst ämnesområde är samlat på ett ställe och där placerade i den ordning 

de vanligtvis behandlas. Hyllorna med material fungerar också ofta som 

rumsavdelare och skapar på så sätt mindre och större avdelningar i rummet 

för att skapa utrymmen anpassade för större samlingar, arbete i grupp liksom 

enskilt. En del av klassrummet upptas ofta av en större matta som fungerar 

som samlingsplats men också som arbetsplats för arbeten som tar stort ut-

rymme i anspråk eller helt enkelt för de barn som föredrar att arbeta på mat-

tan. Även om det i en montessorimiljö tillhandhålls också annat material än 

de s.k. montessorimaterialen så är det enligt min erfarenhet mot de senare 

som uppmärksamheten riktas när pedagogiken kommer på tal. Dess roll och 

betydelse har också varit omdiskuterad. Tidigt kritiserades pedagogiken för 

att annan aktivitet än den med materialen gavs en alltför undanskymd plats 

(se t.ex. Kilpatrick, 1914; Köhler, 1931) samtidigt som andra tillbakavisade 

denna kritik och hävdade att den var ett uttryck för att pedagogiken missför-

ståtts. 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 så innehar montessorimaterialen alltjämt en central roll inom 

pedagogiken varför jag i följande avsnitt redogör för några av dess känne-

tecken.  
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Sekvensering av stoff 

Idag finns en stor del av materialen att tillgå via distributörer som speciali-

serat sig just på försäljning av montessorimaterial. Utöver detta fabrikstill-

verkade utbud återfinns i montessoriklassrum ofta också lärarproducerat 

montessorimaterial som i likhet med de fabrikstillverkade materialen ofta går 

tillbaka ända till den tid då Maria Montessori själv var verksam. Feez (2007) 

beskriver de lärarproducerade 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 på montessorimaterial är de olika glober och kartpussel som 

tillhandahålls inom geografiämnet. Dessa introduceras och presenteras av 

läraren enligt en viss ordning vilken behandlas inom utbildningen i montes-

soripedagogik. Redan i förskolan introduceras den glob som är utformad som 

så att barnet kan känna hur stor del av jordens yta som täcks av land respek-

tive vatten då landytan består av sandpapper. Därefter introduceras den glob 

på vilken de olika världsdelarna framträder i olika färger och senare världs-

kartan.  

 

Till vänster syns ”jordglob land och vatten”, i mitten ”jordglob världsdelarna” och till höger 

”kartpussel världsdelarna”. 

Med materialen inspirerar läraren i vad som vanligtvis benämns som ”pre-

sentationer” till ett antal olika aktiviteter vilka tillhandahålls i utbildningen i 

montessoripedagogik. Ett exempel på en sådan ”modellpresentation” från 

min egen montessoriutbildning är då läraren efter att ha introducerat globen 

med världsdelarna låter barnen tillverka en egen glob i papier-maché. Däref-

ter klipper läraren tillsammans barnen de tillverkade globerna så att de delas 

i södra och norra halvklotet. Barnen och läraren försöker därefter tillsam-

mans ”platta ut” halvkloten vilket låter sig göras först efter att de gemensamt 

konstaterat att de i så fall måste klippa ”tårtbitar” in mot mitten av de bägge 

halvkloten för att så skall vara möjligt. När de gjort detta uppmärksammas 

att det bildats mellanrum mellan ”tårtbitarna” och att de därför måste fylla ut 
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dessa mellanrum med antingen vatten eller land. På så sätt konkretiseras att 

världskartan är en förvanskad bild av verkligheten. Undervisningssekvensen 

kan ses som ett utryck för Montessoris (1948/96a) framhållande av samman-

hang och samband som en förutsättning för studier av delar eller detaljer 

varför globerna exempelvis presenteras före världskartan. Ett annat exempel 

på material hämtat från matematiken som också det visar på hur materialen 

sekvenserar stoffet och därför introduceras i den ordning de här anges, är de 

”blå och röda stavarna” med vilka talområdet 1-10 introduceras och behand-

las, ”spollådan” med vilken barnet placerar träspolar i tillhörande fack från 

0-9 och ”udda och jämna tal” med vilket barnen bygger talbilder som syn-

liggör de udda och jämna talen inom talområdet 1-10.   

 

Från vänster syns de ”blå och röda stavarna”, ”spollådan” samt ”udda och jämna tal”. 

Vid en närmare betraktelse av de tre materialen framträder att spollådan 

innebär en variation av vad som behandlats med de blå och röda stavarna 

samtidigt som också siffran och mängden noll introduceras. På samma sätt 

kan ”udda och jämna tal” sägas utgöra en variation av tidigare stoffinnehåll, 

men här introduceras också begreppen udda och jämnt o.s.v.  

Kropp och intellekt 

Montessorimaterialen utgörs i huvudsak av multisensorisk material som 

barnen handgripligen manipulerar med då de arbetar praktiskt med dessa.11 

Som tidigare beskrivits antog Montessori att de sinnliga erfarenheter barnen 

gör då de manipulerar med materialen stödjer lärandet kring det fenomen 

som behandlas. När barnet med sin händer känner på den tidigare nämnda 

”land och vatten globen” erfar han/hon kroppsligen via händerna hur stor del 

av planeten jorden som upptas av vatten respektive land.  På samma sätt 

kommer barnet i arbetet med spollådan att också med handen erfara den 

mängd som respektive siffra i facken på lådan representerar när han/hon 

räknar samt placerar spole efter spole i handen tills att han/hon kommit fram 

till rätt antal. Montessori (1912/64) ger i samband med att hon redogör för 

                                                      
11 Med praktiskt arbete avses i redogörelsen för studien att barnen med montessorimaterial 

eller andra multisensoriska artefakter gör konstruktioner och/eller arbetar undersökande. 
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hanteringen av just detta material förslag på hur lärare i förskolan därutöver 

på ett lekfullt sätt kan förstärka denna kroppsliga erfarenhet av siffran noll:  

I 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. I repeat these exercises until the chil-
dren understand, and they are then immensely amused at remaining quiet 
when I 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 lärande i vilket intellekt och 

kropp förenas inte endast gestaltas genom användningen av konkret och 

praktisk material. Detta blir än tydligare i grundskolan där antalet material 

av mer abstrakt karaktär ökar i takt med barnens ålder vilket har att göra med 

att studierna nu riktas mer mot kulturämnen som t.ex. historia och samhälls-

kunskap, men också att Montessori betraktade övergången från förskola 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 föredra då det är möjligt. Enligt Ahlquist 

(2012) gäller detta särskilt ”ämnen som fysik och det Montessori benämner 

mekanik, som idag skulle kunna jämföras med teknikämnet integrerat med 

matematik” (a.a., s. 65). Inom samhällsorienterade ämnen kommer däremot 

de material Montessori utvecklade få en delvis annan karaktär. Som exempel 

kan här nämnas de tidslinjer Montessori utvecklade till undervisningen i 

historia vilka syftade till att skapa överblick, sammanhang och möjliggöra 

jämförelser av historiska skeenden. En sådan tidslinje är t.ex. det s.k. ”svarta 

bandet” vilket består av ett ca 45 m långt svart band där varje centimeter på 

bandet motsvarar en miljon år. Läraren och eleverna kan med hjälp av ban-

det tillsammans göra en tidsresa som startar för ca 4,5 miljarder år sedan 

fram till idag genom att rulla ut och promenera längs bandet samtidigt som 

läraren berättar om olika skeenden på vår jord. När det återstår ca fem meter 

av bandet har de hamnat i perioden Kambrium och läraren berättar då om de 

havslevande varelser som då är synliga för det mänskliga ögat. Under de 

återstående metrarna uppmärksammas förändringar gällande växt och djur-

liv. Först vid dess ände och den sista halva millimetern av bandet möter lä-

rare och elever vår närmaste släkting homo sapiens vilket illustreras av en 

liten vit ände på det annars alltigenom svarta bandet. De sista fem metrarna 
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studeras därefter mer ingående med hjälp av en tidslinje som ofta i montes-

sorisammanhang kallas livets tidslinje vilken illustrerar livet från kambrium 

till kvartär.  

 

 

”Livets tidslinje”. På 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 här vill illustrera är att även om abstrakt undervisningsmaterial i 

form av texter och bilder får en alltmer framträdande roll i den pedagogiska 

miljön i grundskolan så betyder det inte att en förening av kropp och intel-

lekt inte eftersträvas i undervisningen. Exempelvis får barnen både visuellt 

och rent kroppsligen erfara hur oerhört kort tid som homosapiens existerat i 

relation till exempelvis andra djurarter genom att ”promenera” längs med 

ovan nämnda ”svarta band”. När det gäller dessa mer abstrakta studier med 

hjälp av t.ex. texter och bilder framhåller Montessori också att sådana studier 

bör vara intimt sammanvävda med erfarenheter gjorda utanför klassrummet, 

d.v.s. en betoning på att barnets miljö under skolåldern måste vidgas. Enligt 

Montessori (1948/96a) måste studier av samhället organiseras också som 

studier i (min kursivering) samhället. Studier av naturen måste förläggas 

också till naturen då väsentliga värden av studierna annars går förlorade.  

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 är gemensam för många av materialen är att de 

utformats så att en viss egenskap varieras medan andra hålls invarianta. 

Montessori benämner det som att hon har ”isolerat” en viss egenskap i 

materialen (se t.ex. Montessori 1914/65). Denna egenskap är tydligt framträ-

dande i de s.k. sinnestränande materialen som främst används inom försko-

lan och med vars hjälp barnet förväntas utveckla sin förmåga att urskilja 

skillnader i sinnesintryck. Ett exempel på ett sådant material är det ”Rosa 
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Tornet” som består av tio stycken rosa kuber i trä där den minsta kubens 

sidor är 1 cm, den näst minsta kubens sidor är 2 cm och så vidare till den 

största kuben som utgörs av en kubikdecimeter då sidoytornas längd är 10 

cm.  

 

Det s.k. ”Rosa tornet” 

Genom att kuberna utformats så att endast storleken varierar samtidigt som 

andra egenskaper som t.ex. färg och form hålls invarianta så ”isoleras” i 

materialet ifråga egenskapen storlek. 

Samtidigt som många av materialen isolerar en viss egenskap så innehar 

de också vad Montessori (1914/65) kallar både ett direkt och indirekt syfte. 

Det här nämnda Rosa tornet syftar  direkt till att utveckla och förfina barnets 

förmåga i att uppfatta storleksskillnader, samtidigt som det också indirekt 

förbereder barnet för kunskapsområden som han/hon kommer att möta se-

nare i matematiken. Lillard (2005) pekar på hur Rosa Tornet tillför ”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 på direkt och indirekt syfte är då eleven med det 

material som benämns som de ”blå konstruktiva trianglarna” bygger olika 

fyrhörningar genom att kombinera antingen två till storleken identiska liksi-

diga, alternativt två rätvinkliga likbenta eller två rätvinkliga oliksidiga tri-

anglar. Med materialet kan eleven konstatera hur hon/han av de två liksidiga 

trianglarna endast kan bygga en romb hur hon än kombinerar de två triang-

larna.  Av de två rätvinkliga likbenta trianglarna kan han/hon däremot bygga 

antingen en kvadrat eller ett parallellogram och av de två rätvinkliga triang-

larna kan hon/han bygga en rektangel eller två sinsemellan olika parallellog-

ram. När eleven konstruerar dessa fyrhörningar så antas hon/han på så sätt 

samtidigt förberedas ”indirekt” för hur t.ex. triangelns area beräknas.  

                                                                                                                                   
En kvadrat byggd av två rätvinkliga likbenta ”Blå konstruktiva trianglar”. 
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Avslutningsvis kan här nämnas att materialen också många gånger funge-

rar självrättande vilket Montessori framhöll som viktigt redan under försko-

leåldern: 

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 självbedömning eller ”felkontroll” (control of error) som Montessori här 

pekar på kan också den exemplifieras med det Rosa Tornet genom att barnet 

då de bygger tornet enkelt kommer att upptäcka om han/hon t.ex. hoppat 

över att använda en av kuberna då han/hon i så fall kommer att konfronteras 

med en kub som är större än kuben under denna. Denna i materialen in-

byggda felkontroll är emellertid mer frekvent förekommande i de material 

som nyttjas inom förskolan, även om det förekommer att också material som 

används inom grundskolan är självrättande. Där används t.ex. kontrolltavlor 

som fungerar som en form av facit som möjliggör att barnet själv kan kon-

trollera vissa utförda uppgifter. När ett barn exempelvis arbetat med det 

montessorimaterial som utgörs av en Europakarta i trä och tillhörande små 

”flaggor” på vilka ländernas namn står angivna så kan barnet efter att 

han/hon placerat ut flaggorna själv kontrollera hur han/hon lyckats med hjälp 

av tillhörande kontrollkarta. 

Utbud och omfattning 

Materialen och den praktiska tillämpning som Montessori tillsammans med 

sina närmaste medarbetare kom att utveckla beskrivs av Feez (2007) som ett 

heltäckande ”system” för åldrarna 3-12 år. Detta ”system” har enligt Feez 

förblivit relativt oförändrat och praktiseras i montessoriskolor världen över. 

Huruvida den praktiska tillämpningen är att se som heltäckande har emeller-

tid uppfattats olika. Till skillnad från Feez menar Wentworth (1999) att 

Montessori inte kom att utveckla en lika genomarbetad tillämpning av peda-

gogiken för grundskoleåldrarna som den hon utvecklade för förskolan. I 

likhet med Wentworth menar jag att det finns en skillnad mellan förskola 

och grundskola samtidigt som det när det gäller montessorimaterial inom 

grundskolan är viktigt att framhålla att det också skiljer mellan olika ämnen. 

Det senare visar sig inte minst i en betraktelse av det montessorimaterial som 

finns till försäljning. En av de ledande tillverkarna i världen av montessori-
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material är Nienhuis vars material i Sverige återförsäljs AB Propé Montesso-

rimaterial. På dess hemsida12 anges att förlaget erbjuder en komplett uppsätt-

ning montessorimaterial vilka grupperats antingen efter olika ämnen alterna-

tivt utifrån vilka åldrar de utvecklats för. Generellt kan sägas att de material 

som finns till försäljning i huvudsak är tänkt att användas inom förskolan 

samt grundskolans låg och mellanstadium även om några av materialen en-

ligt min erfarenhet i viss utsträckning används också under grundskolans 

senare år.  Om vi bortser från förskole-materialen och endast betraktar det 

material som utvecklats för användning inom grundskolans kan vi konstatera 

att förlaget tillhandahåller material inom ämnena: svenska, matematik, histo-

ria, geografi och biologi.13 Inom ämnen som t.ex. religionskunskap, sam-

hällskunskap, kemi, främmande språk m.fl. saknas alltså material. Enligt min 

erfarenhet behandlas dessa ämnen vanligtvis ej heller inom montessoriut-

bildningen. Vad jag här vill tydliggöra är att det inom vissa ämnen finns 

material som starkt förknippas med montessoripedagogik och som alla mon-

tessorilärare känner till vilket alltså inte är fallet inom samtliga ämnen. Där-

utöver finns skillnader också mellan de ämnen inom vilka material tillhan-

dahålls. Om vi bortser från det förskole-material som är ämnat för skriv och 

läsinlärning så tillhandahålls inom svenskämnet endast material för under-

visningen inom kunskapsområdena ordklasser och satsdelar, vilket kan jäm-

föras med matematikämnet där materialen både till antal är fler liksom be-

handlar fler skilda kunskapsområden. I enlighet med detta torde rimligtvis 

variationen när det gäller det undervisningsmaterial som används av populat-

ionen montessorilärare vara större inom svenskämnet än matematikämnet då 

                                                      
12 www.prope.se  
13 På förlagets hemsida har det gjorts en delvis annan indelning av materialen än vad som här 

anges. På hemsidan delas materialen in i material för språk, matematik, botanik, geografi och 

”kosmisk undervisning”. När det gäller det språkmaterial som Montessori utvecklade för 

skrivning och läsning utvecklades detta material för användning i förskolan (se t.ex. Montes-

sori, 1912/64). Även om det också kan användas och enligt min erfarenhet i viss utsträckning 

också används inom grundskolan, så har jag inte tagit med det här. Istället för benämningen 

språk använder jag benämningen svenska då det annars är lätt att tro att det avser material 

utvecklat för undervisning i främmande språk. Vidare delas montessorimaterial för biologi-

ämnet av tradition in i material för antingen undervisning i botanik eller zoologi vilket också 

görs på förlagets hemsida (där dock inte zoologi anges trots att sådant material återfinns under 

fliken botanik). I den gruppering jag återger görs inte denna åtskillnad. När det gäller material 

för ”kosmisk undervisning” menar jag att kategorin här blir missvisande då ”kosmisk under-

visning” framstår som ett skolämne i sig snarare än den sammanhållna bild av världen som 

Montessori (1948/96b) menade att undervisningen i grundskolan skall erbjuda barnet. Det 

material som återges i kategorin på förlagets hemsida bör därför enligt min uppfattning istället 

anges som material tillhörande historia, geografi och biologiämnet.   

http://www.prope.se/
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montessorilärare har att förhålla sig till en mer explicit ämnesdidaktisk till-

lämpning inom det senare.  

För en utomstående betraktare av montessoripedagogik kan den uppmärk-

samhet som riktats mot montessorimaterialen ge intryck av att det i olika 

montessoriverksamheter tillhandahålls identiskt material vilket alltså enligt 

min erfarenhet endast delvis överensstämmer med hur det i realiteten förhål-

ler sig. Delar av montessorimaterialen liksom mycket av övrigt material 

förvaras också ofta i askar vilka färgkodats i olika färger vilket rimligtvis 

förstärker en eventuell bild av att materielet i olika verksamheter är det-

samma. Vad som här beskrivits är giltigt också för de verksamheter som 

ingår i denna studie, varför det är viktigt att tydliggöra att det alltså finns 

skillnader mellan olika verksamheter vad gäller exempelvis omfattning av 

montessorimaterial liksom omfattning och utformning av övrigt material.  

Dessa skillnader kan utifrån vad som beskrivits ovan förstås utifrån vilka 

ämnen och åldrar som verksamheten riktar sig mot, men också utifrån en-

skilda lärares intentioner, utbildning, omständigheter på den enskilda skolan 

m.m.  

Utbildning i montessoripedagogik 

Den allra första montessoriutbildningen gavs av Maria Montessori 1909. 

Enligt Cossentino (2009) pågick utbildningen under 1900 talets början tre 

månader och bestod av teoretiska och praktiska föreläsningar och demon-

strationer av hur det didaktiska materialet var tänkt att användas.14 Deltagar-

na bestod främst av kvinnor vilka några skulle komma att utveckla livslång 

vänskap och kompanjonskap med Maria Montessori och själva så små-

ningom komma att bli uttolkare av pedagogiken. Utbildningens upplägg, 

d.v.s. föreläsningar som varvades med materialdemonstrationer, praktise-

rande av materialet, studenternas arbete med handledningar till handhavan-

det av materialen (book of materials) samt besök på skolor, var en form som 

kom att förbli densamma under de år Montessori själv höll i utbildningen.  

I Sverige finns idag flera aktörer som erbjuder utbildning i montessoripe-

dagogik, alltifrån privata utbildningsanordnare till ett fåtal högskolor eller 

                                                      
14 När det gäller utbildningens längd då så tycks den dock ha kunnat variera mer än vad som 

beskrivs av Cossentino. Enligt Kramer (1978) så kunde utbildningen ibland vara två, fyra, sex 

eller åtta månader lång. Utbildningen i Rom 1910 var  t.ex. åtta månader lång och utbildning-

en som Montessori gav i England 1919 två månader.  Standing (1984) skriver att utbildningen 

vanligtvis var sex månader lång.  
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universitet. Det är dock utanför akademin som utbildningen i montessoripe-

dagogik både i Sverige och internationellt haft sitt starkaste fäste. Först på 

1980-talet uppkom möjligheten att studera montessoripedagogik inom hög-

skolans regi i Sverige. Enligt min erfarenhet har utbildningsanordnare inom 

den privata sektorn under senare år i någon mån ”kommit och gått” varför 

det idag inte tycks finnas någon som med exakthet kan ange vad för utbild-

ningsanordnare som finns att tillgå. En förfrågan till Svenska Montessoriför-

bundet över vilka privata utbildningar som idag erbjuds (2013-01-09) besva-

ras exempelvis med att det är okänt och jag får därför rådet att själv ”googla 

fram svaret på detta”. På förbundets kansli upplyser man mig dock om att de 

vid förfrågningar om tillgängliga montessoriutbildningar brukar hänvisa till 

två utbildningsanordnare som verkat under lång tid: Montessori Center samt 

Maria Montessori Institutet AB. Den senare som idag är den enda utbildning 

inom Sverige som har anknytning till AMI, den internationella montessorirö-

relsen15, vänder sig mot förskolans åldrar 3-6 år och beskrivs kortfattat på 

dess hemsida16 på följande sätt: 

Det som gör AMI-utbildningen så unik, är att vi starkt fokuserar vårt arbete på 
att få förståelse för hela barnet, dess behov och utveckling. Detta leder fram 
till en mycket större självkännedom även hos läraren. Montessorimaterialet 
studeras dessutom intensivt! Över 700 lektionstimmar fördelat på föreläsning-
ar, presentationer, diskussioner, materialtillverkning, laborativt arbete, mm., 
garanterar att kunskapen cementeras. Studenterna skriver och illustrerar sina 
egna album. Albumen blir referensböcker, "guldgruvor", för resten av livet. 
(www.mmi-institutet.se). 

 

Montessori Center som till skillnad från Maria Montessori Institutet AB 

erbjuder montessoriutbildning för åldrarna 3-6, 6-9 samt 9-12 år ger på dess 

hemsida17 följande beskrivning av utbildningen:  

Kurserna omfattar ca 200 timmar lärarledd undervisning fördelade på Montes-
soripedagogikens filosofi och metodik. Undervisningen, som sker genom fö-
reläsningar, litteraturseminarier, diskussioner, materialpresentationer och egen 
träning äger rum lördag – söndag var tredje helg under cirka 1,5 år… Tiden 

                                                      
15 AMI grundades 1929 av Maria Montessori själv 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) redogör för hur AMI har  kritiserats för att i alltför hög grad värna tradition och  före-

språka ett utövande av pedagogiken i strikt linje med Montessoris anvisningar till skillnad 

från andra organisationer som t.ex. AMS (American Montessori Society) som  i högre grad 

lyft fram betydelsen av tolkning och utveckling. 
16 [Hämtad 2015-11-25] 
17 [Hämtad 2015-11-25] 
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mellan träffarna ägnas åt litteraturstudier, observationer, sammanställning av 
ämnespärmar/handledningar, materialtillverkning samt skriftliga examensar-
beten… (www.montessoricenter.se) 

 

Vad jag tycker mig kunna utläsa av återgivna kursbeskrivningar är att ut-

bildningarna till sin längd och form framstår som trogna traditionen, d.v.s. 

materialpresentationer, praktiserande med materialen samt produktion av 

handledningar till materialen är dominerande inslag. I 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.  

När det gäller den utbildning som erbjuds vid högskola eller universitet så 

tillhandhålls idag kortare eller längre kurser vid flera lärosäten. För närva-

rande är det emellertid endast Malmö högskola som tillhandahåller en ut-

bildning (60 hp) som till sin omfattning/längd kan sägas motsvara en utbild-

ning enligt AMI:s riktlinjer. Även om det rimligtvis skiljer mellan olika ut-

bildningar så tycks emellertid formen för också denna utbildning i huvudsak 

överensstämma med traditionen. I kursplanen kan man exempelvis läsa att 

arbetsformerna ”utgörs av föreläsningar, demonstrationer, materialhantering, 

auskultationer, litteraturstudier” (http://edu.mah.se/IS128F#Syllabus)18. Likt 

de tidigare nämnda utbildningarna ingår även tillverkning av material i kur-

sen och den tekniska hanteringen av montessorimaterialen framhålls som en 

betydelsefull förmåga att utveckla. För betyget väl godkänt krävs att studen-

ten ”uppvisar utomordentlig förmåga i den praktiska materialhanteringen”. 

                                                      
18 [Hämtad 2015-11-26] 

http://www.montessoricenter.se/
http://edu.mah.se/IS128F#Syllabus
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Kapitel 2. Tidigare forskning 

Generellt kan sägas att det finns en relativt omfattande forskning om lärares 

arbete och professionella utveckling. Kring mitten av förra seklet försökte 

forskarna fastställa vad som kännetecknar den effektiva läraren för att dessa 

insikter skulle kunna användas för att effektivisera undervisningen.19 Med 

tiden kom denna forskningsansats att ifrågasättas bl.a. för att den inte produ-

cerade säkra resultat men också för att den inte uppmärksammade lärarnas 

egna erfarenheter och tänkande. Under 1980:talet utvecklades därför en ny 

forskningsinriktning, ”Teacher Thinking”, som inte endast uppmärksam-

made lärares handlande, utan också hur lärarna själva tänkte kring hur de 

gjorde.20 Inledningsvis var det inom denna inriktning ovanligt att kontextu-

ella aspekter med betydelse för lärarnas tänkande och handlande uppmärk-

sammades, vilket under senare år emellertid har förändrats då allt fler studier 

idag just kan förstås som kontextualiserad forskning.21 

Trots att montessoripedagogiken är väl etablerad i många länder är det 

emellertid anmärkningsvärt få studier med en sådan inriktning som utförts i 

en montessoripedagogisk kontext (Gustafsson, 2008; Cossentino, 2009). Det 

senare medför inte endast att vi vet lite om vad som utgör möjligheter och 

begränsningar i lärares arbete med montessoripedagogiken i praktiken, utan 

följaktligen också lite om hur pedagogiken i realiteten praktiseras i skilda 

miljöer.  

Med avsikt att tydliggöra forskningsläget inom ”montessoriforskningen” 

inleds kapitlet med en redogörelse för den forskning som bedrivits kring 

pedagogiken och vad för inriktning som denna forskning kan sägas ha haft, 

för att därefter också lyfta fram tidigare lärarforskning som inte specifikt 

                                                      
19 Studier med sådan inriktning är också idag vanligt förekommande. 
20 1983 grundades den internationella föreningen ISATT (International Study Association on 

Teachers and Teaching) för att främja, diskutera och sprida forskning om lärare och undervis-

ning inom denna forskningsinriktning. 
21 I publikationen ”Teachers´ Minds and Actions” som ISATT gav ut 1994 kritiserar redaktö-

rerna för publikationen forskningsinriktningen för att alltför lite uppmärksamma kontextuella 

aspekter av betydelse för lärares tänkande och handlande.  
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berör just montessorilärares arbete men som jag menar ändå utgör betydelse-

fulla utgångspunkter för föreliggande studie. 

Effektstudier 

En inte obetydlig del av de studier som genomförts kring pedagogiken kan 

karaktäriseras som effektstudier. Ett flertal av dessa utgörs av jämförande 

studier vilka redogör för huruvida pedagogiken är framgångsrik eller inte. 

Rathunde (2003) redogör för en studie av ungdomar i sjätte och åttonde klass 

i fem amerikanska montessoriskolor och en motsvarande kontrollgrupp av 

ungdomar i det allmänna skolsystemet. I studien jämfördes ungdomarnas 

upplevelser av trivsel och motivation i skolarbetet. I en uppföljande studie 

(Rathunde & Csikszentmihayi, 2005) studerades hur tiden användes i sko-

lorna liksom elevernas inställning till skolan, lärarna och klasskamraterna. 

Resultaten av studierna visade hur eleverna i montessoriskolorna var mer 

motiverade och engagerade i skolarbetet samtidigt som de hade mer positiv 

inställning till såväl kamrater som lärare. Studien visar också att undervis-

ningen i montessoriskolorna i högre utsträckning bestod av självständigt 

arbete och projektarbeten i mindre grupper till skillnad från de reguljära 

skolorna där undervisningen i högre utsträckning bestod av passivt lyss-

nande.  

Lillard & Quest (2006) genomförde en studie i vilken 59 amerikanska 

montessorielever i åldrarna fem och tolv år jämfördes med en kontrollgrupp 

på en reguljär skola vad gäller kunskaper och färdigheter.  I redogörelsen för 

studien som publicerades i den prestigefyllda tidsskriften Science framkom 

att femåringarna i montessoriskolan presterade bättre på standardiserade 

tester av läsförmåga och matematikfärdigheter och interagerade på ett positi-

vare och vänligare sätt med sina kamrater på skolgården. Försprånget vad 

gäller läsning och matematikfärdigheter var emellertid vid 12 års ålder ut-

jämnat, men 12 åringarna i montessoriskolan skrev mer kreativa och språk-

ligt avancerade texter samt hade utvecklat större förmåga i att hantera och 

lösa konflikter.  

Ludwig (2006) redogör för liknande resultat i den jämförande utvärdering 

som genomfördes i Nordrhein-Westfalen i Tyskland. Jämförelsen omfattade 

12 montessoriskolor inom området och bygger på de resultat eleverna i åk 4 

presterade i det delstatliga prov som genomfördes i ämnena tyska och mate-

matik. Inom matematikämnet omfattade jämförelsen aritmetik, geometri och 

mängdlära. Inom tyskämnet jämfördes prestationer i läsning, skrivning, 

rättstavning och språkbetraktelse. Resultatet visade att eleverna i montesso-

riskolorna presterade bättre inom flertalet områden och då särskilt inom ma-

tematikämnet. De områden i vilka resultaten var till montessoriskolornas 
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nackdel var skriftlig uttrycksförmåga och rättstavning. Ludwig påpekar 

emellertid att detta endast gällde elevgrupper med bättre ”inlärningsförut-

sättningar”. I grupper med mindre gynnsamma villkor var resultaten des-

amma eller till dessa elevers fördel vilket Ludwig tolkar som att ”montesso-

ripedagogiken inom språkområdet har en särskilt stödjande effekt på elever i 

svåra sociala situationer” (a.a., s. 71). Flera liknande effektstudier vilka har 

det gemensamt att resultaten varit till montessoripedagogikens fördel går att 

hitta i sökningar i exempelvis databasen ERIC (t.ex. Dohrmann, Nishida, 

Gartner, Lipsky & Grimm, 2007).  

Studier av pedagogikens grundvalar   

Som framgick av föregående kapitel finns ett stort intresse för montessoripe-

dagogikens teoretiska grund. Många har under årens lopp försökt att peka på 

likheter med andra teoribildningar som t.ex. konstruktivismen (se t.ex. El-

kind, 2003), sociokulturell teoribildning (se t.ex. Bodrova, 2003) eller pro-

gressivismen utifrån Dewey (se t.ex. Kirkpatrick, 2008). Detsamma kan 

också sägas gälla viss del av de studier som genomförts kring pedagogiken. I 

de tidigare nämnda jämförande och utvärderande studierna av Rathunde 

(2003) samt Rathunde & Csikszentmihalyi (2005) pekar man på likheter 

mellan Montessoris teori och Csikszentmihalyis teroribildning kring begrep-

pet ”flow”. Ett annat exempel är Feez (2007) som i sin studie redogör för 

likheter mellan montessoripedagogikens tillämpning och ett sociokulturellt 

perspektiv på lärande genom att bl.a. tolka barnets frihet i ett montessori-

klassrum som något som skapas genom att tillhandahålla material som bar-

net kan använda som ”external mediational means, objects which capture 

and regulate attention” (a.a., s. 380). Feez studie säger emellertid litet om hur 

lärare i praktiken nyttjar materialen, utan analyserar istället materialens de-

sign och funktion utifrån texter av Montessori.  

Det är också med ett utpräglat intresse för montessoripedagogikens 

grundvalar som de senaste årens svenska forskningsintresse utmärker sig. 

Quarfood (2005) redogör utifrån hennes omfattande studie av Montessoris 

verksamhet och texter fram t.o.m. år 1909 för montessoripedagogikens 

idéhistoriska grunder. Även inom pedagogik och didaktikämnet har svensk 

forskning haft en sådan inriktning under senare år. Ett exempel är Ahlquists 

avhandling Skolans levda rum och lärandets villkor: meningsskapande i 

montessoriskolans fysiska miljö (2012) vilken syftar till att ”synliggöra och 

förstå hur barns och ungas villkor för lärande gestaltas i montessoripedago-

gikens förberedda miljö” (a.a., s. 11). I studien visar Ahlquist hur rummet 

och människan vävs samman i lärandeprocessen inom denna miljö samt hur 

denna ”sammanvävning” är bestående alltifrån förskolan till grundskolans 



 

 

 

 

 

28 

senare år. Ahlquist argumenterar för 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). Även 

om Ahlquist i sin studie inte granskat lärares handlingar så framhåller hon att 

en förutsättning för barns meningsskapande i ett sådant ”levt rum” är en 

lärare som i samverkan med rummet förmått både inspirera, utmana och 

stödja barnet.  

I Malms avhandling Understanding what it means to be a Montessori 

teacher: teachers' reflections on their lives and work (2003) studeras åtta 

svenska montessorigrundskolelärares livsberättelser 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 på värden i montessoripedagogikens filosofi som 

”frihet”, ”respekt för barnet”, ”ett holistiskt perspektiv”, ”en förberedd 

miljö” som attraherat lärarna och som gjort att de sökt sig till denna profess-

ion. Malm redogör också för hur lärarna uttrycker en vilja till att vara öppna 

för 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 för att det kan uppstå problem när 

vissa skolor kallar sig “autentiska” och i förhållande till ursprungliga texter 

utför handlingar ”rätt” och menar att denna rädsla för att förlora en tradition-

ell montessoripedagogisk identitet kan få paradoxala konsekvenser. En sådan 

skola kan istället komma att fjärma sig från vad Malm betecknar som 

centralt för en montessoripedagogisk verksamhet i jämförelse med skolor 

som utger sig för att vara ”inspirerade” av montessoripedagogikens idéer. 

Malm tecknar också en bild av en pedagogisk rörelse som kännetecknas av 

inre motstridigheter och efterlyser mer av samarbete, utbyte av erfarenheter 

och reflektioner mellan montessorilärarna. På det sättet skulle pedagogiken 

kunna utvecklas utan risk för att montessorilärarna skulle känna rädsla för att 

förlora sin pedagogiska identitet. Malm diskuterar här som jag uppfattar det 

risken med att pedagogiken kan komma att utföras mekaniskt och bli instru-

mentell och därigenom fjärma sig från dess mer grundläggande idéer om att 

via observation lära känna och följa barnet.22  

                                                      
22 En sådan mekanisk tillämpning var något som Montessori själv bevittnade och kritiserade 

när det gällde hanterandet av det sinnestränande material som den franske läkaren Séguin 

utvecklat. ”At the Bicêtre, 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 få studier som särskilt fokuserar hur lärarna arbetar med materi-

alen är Signerts avhandling Variation och invarians i Maria Montessoris 

sinnestränande material (2012) vilken behandlar hur ett par barn och lärare 

på en montessoriförskola arbetar med det s.k. sinnestränande material som 

främst återfinns inom montessoriförskolan. I studien, vars syfte är att ”belysa 

variation och invarians i de sinnestränande material som utgör grund i mon-

tessoriundervisning med utgångspunkt i den terminologi som används inom 

variationsteorin” (a.a., s. 17), undersöks dessa begrepps giltighet i en 

granskning av vad som händer i barns möten med dessa material. Vad som 

här är viktigt att tydliggöra är att även om studiens syfte inte är att granska 

hur lärarna använder sig av materialen ifråga så uppmärksammas och disku-

teras i någon mån ändå detta. Trots att det gått mer än 100 år sedan Montes-

sori utvecklade de sinnestränande materialen menar Signert (a.a.) att hante-

randet av dessa material i stort förblivit oförändrad vilket hon menar beror 

på att Montessori utformade dem så att utrymmet för lärares improvisation 

skulle bli så litet som möjligt då improvisation skulle kunna ”förskjuta 

materialens användning på ett oförutsett sätt” (a.a., s. 91) samtidigt som 

Montessori tydligt anvisade hur dessa material skulle handhas. På så vis 

skulle skillnaden mellan det avsedda lärandeobjektet och det manifesta lä-

randeobjektet bli så litet som möjligt. I studien framgår emellertid att impro-

visationer är möjliga. Exempelvis redogörs för en situation där ett barn arbe-

tar med det s.k. Rosa Tornet och då det har byggt färdigt tornet vill rasa detta 

men då hindras av läraren som ber barnet istället att ta en bit i taget och 

lägga dessa på mattan. Signert (2012) påpekar att Montessori själv argumen-

terade för att det finns ett värde i att barnet rasade tornet, då bitarna då med 

automatik skulle spridas i en oordning och att barnet då skulle ”tvingas” 

jämföra storleken på kuberna då det ville bygga tornet på nytt. I den be-

skrivna situationen handlar istället läraren enligt den kursmanual som besk-

rivs i studien vilken alltså uppmanar läraren att göra just så som läraren i 

detta fall gör. Exemplet illustrerar en form av instrumentellt handlande från 

lärarens sida vilket beskrivs som att:  

Hon rättar in flickan i den ordning som normen föreskriver ska råda inom en 
montessoriskola, bland annat genom att be flickan att inte rasa tornet utan 
montera ned det utan att skapa skarpa ljud. Genom att läraren beter sig mycket 
troget mot de normer som råder bland montessorilärare missar hon möjlighet-
en att intressera barnet för mentalt vidgande utflykter” (a.a., s. 120). 

 

I ett annat exempel arbetar ett barn med den s.k. ”bruna trappan” vilken be-

står av tio st. bruna rätblock vilka har samma längd men olika bredd och 

höjd. Avslutningen på aktiviteten beskrivs på följande sätt:  
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Övningen avslutas med att läraren frågar Alva: ”Vilken är störst nu?”. Alva 
[barnets namn min anm.] tar det minsta. Läraren räcker sedan den största till 
henne. Sedan visar hon Alva hur hon skall bära tillbaks alla rätblocken till 
hyllan och ber henne ta bort mattan. Alva rullar ihop mattan och bär bort den 
till sin plats igen. (a.a., s. 129).  

 

Signert argumenterar här för att läraren inte tar tillvara möjligheten att få syn 

på barnets funderingar vad gäller materialets variation genom att föra ett 

samtal med barnet om det som händer vilket hon menar i högsta grad vore 

befogat när barnet ger läraren det minsta istället för det största rätblocket. 

Också i denna situation menar Signert att läraren är ”upptagen av och trogen 

mot de normer som byggts upp inom montessoripedagogiken där materialens 

inbyggda styrkraft förväntas ta över från lärares iakttagelser och utmanande 

dialoger med barnen om hur de iakttar, funderar om och agerar tillsammans 

med materialen” (a.a., s. 130). I ett annat exempel, i vilket en pojke instrue-

ras av en lärare hur han skall undersöka de s.k. röda stavarnas längd, tillvara-

tas inte det tillfälle till ytterligare undersökningar som initieras av pojken 

genom att han börjar mäta kroppsdelar på läraren istället för att följa lärarens 

instruktioner. Läraren vill istället att pojken skall utföra vad läraren ser som 

det korrekta hanterandet vilket i redogörelsen för studien liknas vid en ritual. 

Enligt Signert borde läraren istället ge barnen möjligheter till att ”pröva 

materialen på sitt eget sätt” (a.a., s. 193) och därefter samtala gemensamt 

med barnen om de kritiska aspekterna. På så sätt skulle barnen få dela sin 

förståelse med andra barn. 

Studier av lärares praxis 

Vad jag velat peka på ovan är att studier med de inriktningar som här nämnts 

huvudsakligen har bidragit med kunskap kring pedagogikens resultat alterna-

tivt fördjupat förståelsen för dess teori. Forskning med sådan inriktning har 

således inte haft processer i lärares arbete i fokus. Även om ett sådant fokus 

framstår som ovanligt inom montessoriforskningen så finns emellertid ex-

empel på studier också med sådan inriktning. Lockhorst, Wubbels & van 

Oers (2010) redogör t.ex. för en studie i vilken de utifrån sociokulturella 

utgångspunkter analyserat två montessorilärares dialog med elever på två 

högstadieskolor i Nederländerna. De två lärarna som involverats i studien 

var lärare som ledning och elever framhöll som kompetenta och erkänt duk-

tiga montessorilärare. Studien visar hur lärarnas utformning av elevuppgifter 

spelade en väsentlig roll för hur dialogen mellan lärare och elev kom att 

utveckla sig. Om en uppgift innefattade komplex problemlösning så kom 

dialogen att få en annan karaktär än om uppgiften endast bestod av ett repro-
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ducerande av kunskap. Analysen visar på att uppgifterna oftast endast krävde 

insamling och redovisning av information och sällan ställde krav på vad 

Lockhorst et al benämner högra mentala funktioner som exempelvis kreativi-

tet och värderingsförmåga. Den typ av utforskande och reflexiv dialog som 

författarna förespråkar var därför ovanlig. Lockhorst et al lyfter i redogörel-

sen för studien fram det faktum att studien genomförts på två skolor som 

tydligt strävade efter att sätta elevers aktivitet i centrum liksom att främja 

elevers självständighet där läraren har en mer handledande roll och uttrycker 

i resultatredovisningen därför en viss förvåning 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 är Block (2015) som utfört en fallstudie av hur lärare 

på en kommunal amerikansk montessoriskola påverkades av de krav de upp-

levde på att eleverna på skolan skulle prestera bra på de standardiserade tes-

ter som genomfördes i delstaten. Studien visar hur lärarna förändrade sin 

undervisning genom att växla ”…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). Lärarna gav också uttryck för att 

nya krav på att hinna med den statliga undervisningsplanen gjorde att tid 

saknades för observationer varför lärarna i högre utsträckning tyckte sig 

tvingade att ge eleverna prov för att få syn på deras kunnighet.  

 När det gäller studier av montessorilärares arbete som utförts i en svensk 

skolkontext så är de, utöver tidigare nämnda avhandlingar, genomförda för 

relativt många år sedan.23 Gustafsson & Lindquist (1979) gjorde en studie av 

en försöksverksamhet på en montessoriskola för högstadiet i Göteborg vil-

ken fokuserade på barnens och lärarnas upplevelser av det förändrade arbets-

sätt som infördes på skolan och som innebar att eleverna en viss del av den 

totala arbetstiden skulle få välja uppgifter och självständigt söka kunskap. 

Studien visade att både elever och lärare totalt sett var nöjda med föränd-

ringen. Eleverna upplevde arbetet som mer meningsfullt och lärarna fram-

höll att de genom försöket fått en annan och mer personlig kontakt med ele-

verna och att elevernas kunskapsutveckling hade gynnats av försöket. En 

negativ konsekvens av det nya arbetssättet var enligt lärarna att tiden för 

                                                      
23 Med skola avses här såväl förskola som grundskola. 
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gemensam diskussion kommit att bli lidande då undervisningen i huvudsak 

kom att bestå av antingen lärarledd undervisning eller självständigt arbete.   

En annan studie är den av Gustafsson (1986) genomförda utvärderingen 

av montessoriundervisningen på två låg och mellanstadieskolor i Täby 

kommun i relation till den då rådande läroplanen Lgr 80. I utvärderingen 

ställer sig Gustafsson positiv till undervisningen och framhöll särskilt hur 

den tycktes skapa förutsättningar för såväl ett elevaktivt arbetssätt som indi-

vidualisering: ”För närvarande råkar det antagligen vara så, att det är mon-

tessoriundervisning och montessoriläraren som svarar mot de krav som in-

nebär att eleven kan sättas i centrum, men inget säger att inte denna situation 

kan förändras” (a.a., s. 103).  

En ytterligare studie var den jämförelse mellan en kommunal montessori-

förskola och traditionell förskola inom Danderyds kommun som Sundgren 

(1990) genomförde. Studien var en beställning från kommunen vilken ville 

ha svar på om montessoriverksamheten var förenlig med kommunal heltids-

omsorg. Av utvärderingen framgår att verksamheten på montessoriförskolan 

fått 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 också att när pedagogerna på förskolan genom-

förde materialpresentationer så tycktes dessa presentationer ha ett relationellt 

värde då presentationen innebar en närhet mellan den vuxne och barnet i 

vilken den vuxne uppmärksammade barnets individualitet och gav denne sin 

fulla uppmärksamhet.   

Studier av montessorilärarutbildningen 

Ett område som kan sägas indirekt ha betydelse för lärares praxis är montes-

sorilärarutbildningen. Vad gäller studier av utbildningen till montessorilärare 

så har man från forskarhåll emellertid ägnat också denna liten uppmärksam-

het. Ett undantag är Cossentino som intresserat sig för internationell privat 

montessoriutbildning. Cossentino (2009) pekar på att det finns privata ut-

bildningar som kan beskrivas som ”traditionella” och andra som kan beskri-

vas som ”progressiva” men att utbildningarna, även de som skiljer sig allra 

mest åt, ändå har fler likheter med varandra än med reguljär lärarutbildning. 

Allra tydligast visar detta sig genom att samtliga montessoriutbildningar 

bygger på föreläsningar och demonstrationer i enlighet med den muntliga 

tradition som utvecklades av Maria Montessori i början på seklet. Ändå mer 

kännetecknande är betoningen av det tekniska utförandet, d.v.s. själva hand-

laget. Montessoripedagogiken och i synnerhet utbildningen av lärare inom 

denna väver 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 

på så sätt att man kan inte bli en montessorilärare genom att endast läsa 

böcker och omfamna centrala idéer, utan man måste också till fullo behärska 

vad Cossentino kallar ”tekniken”. Denna teknik erövras genom ”överföring” 

(transmission) snarare än ”konstruktion” (construction)  så 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 måste därefter träna på att ge samma lektioner 

vilket görs i särskilda övningsrum som utformats som klassrum för barn. 

Vanligtvis ägnas 6-8 veckor i slutet av utbildningen åt denna träning där 

lektionerna på detta sätt reproduceras av deltagarna. Cossentino menar att 

denna träning kan liknas vid en rit där deltagaren skall initieras i en kultur. 

Genom dessa övningar får de blivande montessorilärarna också en gemen-

sam kunskapsbas och en praktisk ”verktygslåda”. Vad som skiljer utbild-

ningen gentemot en traditionell lärarutbildning är att utbildningen här inte 

fokuserar på hur man eventuellt skulle kunna lägga upp undervisningen 

inom ett visst område där hänsyn tas till personliga erfarenheter eller där 

deltagarna reflekterar. Istället erbjuds i montessoriutbildningarna vad 

Cossentino kallar en pedagogisk ”kanon” som utvecklats över 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 därför att montessoriutbildningen har mer likheter med 

utbildning inom hantverk än reguljär lärarutbildning.  

Någon granskning av de montessoriutbildningar som erbjudits eller er-

bjuds i Sverige är heller inte gjord med undantag av den utvärdering som 

gjordes av den montessoriutbildning som erbjöds vid Uppsala Universitet 

1987. Utbildningen som var en påbyggnadsutbildning för förskollärare (eller 

annan likvärdig utbildning) hade som förebild internationella montessoriut-

bildningar på ett år vilket gjorde att utbildningen kom att omfatta 40 poäng.  

Vid slutet av utbildningen genomgick deltagarna en internationell examen 

som uppfyllde AMI:s krav för diplomerade montessorilärare vilket enligt 

Gustafsson (1988) måste betraktas som en mycket ovanlig utformning av 

examen i högskolesammanhang. ”Inte bara det faktum att det här var en ny 

utbildning, utan även utbildningens karaktär gjorde naturligtvis att det upp-
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kom en rad frågor och funderingar i samband med den” (a.a., s. 4). Utvärde-

ringen, som baserades på intervjuer med de lärare och studenter som deltog i 

utbildningen bekräftar bilden av en utbildningsform som är trogen tradition-

en och beskriver utbildningen som mycket bunden och främst bestående av 

föreläsningar och materialdemonstrationer. Deltagarnas arbete under utbild-

ningen har till största delen bestått av tillverkning av s.k. lärarhandledningar 

vilka utformats utifrån lärarnas föreläsningar och demonstrationer. Utbild-

ningen beskrivs vidare som mycket arbetskrävande och auktoritär i den be-

märkelsen att den ej tillvaratog deltagarnas erfarenheter. Möjligheterna för 

deltagarna att påverka utbildningen var därför mycket små och kritik riktas 

bl.a. mot att deltagarna inte tränats i kritiskt tänkande.  Utifrån denna kritik 

ställer sig rapporten frågande till om utbildningen kan betraktas som högsko-

lemässig, samtidigt som den konstaterar att kvaliteten i övrigt har varit hög 

och målen som satts upp för utbildningen uppnåtts. 

Montessorilärare och andra lärare 

Utifrån vad som redogjorts för ovan är det svårt att komma ifrån att bilden 

av den forskning som genomförts kring pedagogiken framstår som både 

eftersatt och splittrad och att vi därför saknar aktuell kunskap om hur peda-

gogiken bedrivs i olika sammanhang och olika miljöer. Detta kan, menar jag, 

delvis förstås utifrån att forskningsfältet är komplext då det innefattar såväl 

förskola som grundskolans samtliga åldrar, men också utifrån att en liten del 

av den forskning som bedrivits haft som inriktning att förstå processer inom 

ramen för de verksamheter som studerats.  Även om de nationella studier 

som jag redogjort för kan sägas ha bidragit med viss sådan kunskap kan man 

inte bortse från att de är få till antalet och det nu gått lång tid sedan flertalet 

av dem genomfördes.  

Föreliggande studie tar emellertid inte endast avstamp i forskning utförd i 

en montessoripedagogisk kontext, utan också i lärarforskning som berör 

lärararbetet mer generellt. Denna forskning beskriver läraryrket generellt sett 

som alltför komplext för att utföras vanemässigt och pekar därför på ett be-

hov av handlingsutrymme (t.ex. Houmann, 2010; Parding, 2007). Hand-

lingsutrymme anses också vara en viktig faktor att beakta när det gäller möj-

ligheter för individer till att utveckla sin kompetens. Individers kompetens på 

en arbetsplats utvecklas t.ex. inte om de endast beordras utföra arbetsuppgif-

ter utan handlings och tolkningsutrymme. Utveckling av kompetens är alltså 

beroende av att individer utnyttjar och om möjligt utvidgar det handlingsut-

rymme som arbetet innebär (t.ex. Bronäs och Selander, 2006; Håkansson, 

2004; Illeris, 2011; Molander, 1993; Senge, 1995). Utifrån ett kompetensut-

vecklingsperspektiv är det således att betrakta som bekymmersamt när lära-
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res handlingsutrymme begränsas av en utökad standardisering och kontroll 

(t.ex. Forsberg, 2014; Nordin, 2014). Lindqvist & Nordänger (2011) visar 

hur granskningen av lärare och skolor medfört att lärare ägnar allt mer ar-

betstid till dokumentation för att därigenom ha underlag för och kunna svara 

på eventuell kritik riktad mot läraren eller skolan. Samtidigt existerar ändå 

förstås ett visst mått av handlingsutrymme för såväl den enskilde skolan som 

läraren. Olika arbetsplatsers kultur varierar dock och därmed erbjuds indivi-

derna mindre eller större handlings och tolkningsutrymme vilket skapar olika 

förutsättningar för lärande på olika arbetsplatser (t.ex. Ellström, 1992; Gran-

berg & Ohlsson, 2011; Illeris, 2011). Andersson (2005) redogör i sin studie 

av lärares arbete för hur den avsaknad av pedagogiska diskussioner och pe-

dagogiskt utbyte som han identifierade innebar ett minskat handlingsut-

rymme då lärarnas tankar och idéer därigenom huvudsakligen formades av 

den långa tradition av lärosituationer som lärarna bar med sig sedan barndo-

men. Houmann (2010) som studerat musiklärares handlingsutrymme redogör 

samtidigt för hur lärare, trots att undervisningsformen framstår som given, 

ändå gör en mängd val gällande exempelvis hur och i vilken utsträckning 

läraren skall stimulera till diskussion och/eller reflektion. Emellertid kan 

traditioner på skolan vara så starka att den enskilda läraren varken vågar 

eller ens ser att det är möjligt att genomföra idéer kring undervisning som 

bryter med dessa traditioner. På det sättet menar Houmann att lärares hand-

lingsutrymme styrs av såväl absoluta som upplevda ramar. Enligt Houmann 

är lärarnas kunskaper avgörande för hur handlingsutrymmet utnyttjas. En 

svag kunskapsbas hos läraren innebär en risk att denne faller in i traditioner 

och utför handlingar rutinartat. Med en stabil kunskapsbas finns istället möj-

lighet för läraren att pröva och utveckla mer ändamålsenliga handlingssätt 

och därigenom vidga handlingsutrymmet. Trots en stark kunskapsbas finns 

emellertid en överhängande risk att lärare övertar tillhandahållna metoder då 

nya handlingssätt innebär ett risktagande eftersom de alltid bedöms gentemot 

de handlingssätt som traditionen föreskriver. En lärare som handlar på ett 

nytt sätt kan därför upplevas som hotfull av personer med hög status på en 

skola och därigenom riskera att förlora det förtroendekapital denne innehar:  

De vet inte hur kollegor, kursare, lärare och handledare och så vidare skulle 
reagera om de gjorde det som ur det egna perspektivet förefaller klokt. Inför 
valet att inte bli förstådd och riskera sitt upparbetade förtroendekapital är det 
lätt att välja att göra som man alltid har gjort. (a.a.  s. 191). 

     

Ett annat betydelsefullt område för föreliggande studie som belysts inom 

lärarforskningen, och då inte minst inom Teacher Thinking-traditionen, är 

reflekterandets betydelse för lärararbetet. Ett flertal studier inom lärarforsk-
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ningen framhåller hur lärarens reflekterande över handling är avgörande för 

dennes professionella utveckling (t.ex. Cobb, McClain, Lamberg, & Dean, 

2003; Fazio, 2009; Loucks-Horsley, 2010; Roblin & Margalef, 2013; Wilson 

& Berne, 1999). Även om reflektion framhålls som ett verkningsfullt red-

skap för att utveckla utformningen av undervisningen så framkommer också 

att det inte är ovanligt att lärare såväl låter bli att reflektera som att dra nytta 

av reflekterandet (t.ex. Choy & Oo, 2012; Marcos, Miguel & Tillema, 2009; 

McAlpine & Weston, 2002). Det senare förstås utifrån personliga men också 

kontextuella aspekter då reflektion förutsätter såväl en kognitiv förmåga som 

en vilja och förmåga till att ta risker i sitt agerande genom att göra saker 

annorlunda. Det sammanhang som läraren ingår i måste därför “…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 lärare kan alltså avstå från att vidta förändringar för 

att omgivningen upplevs begränsande, trots att han/hon är medveten om att 

dessa skulle utveckla undervisningen. Warhurst (2008) redogör exempelvis 

för hur brist på support från kolleger gjorde att de medverkande lärarna i 

hans studie undvek att förverkliga förändringar i sin egen undervisning trots 

att de genom självreflektion kommit till insikt om att det förelåg ett behov av 

sådana förändringar.  

Tidigare forskning kring lärares lärande i arbetet pekar också på hur lärare 

gemensamt genom lagarbete kan stödja varandra till att reflektera över hand-

ling och på så sätt gemensamt granska praxis och exempelvis ifrågasätta 

strategier som tagits för givna (t.ex. Havnes, 2009; Ohlsson, 2012; Shank, 

2006). Samtidigt framträder i andra genomförda studier att även om lärare 

samarbetar gemensamt i t.ex. arbetslag så tenderar de vid tillfällen att und-

vika kritiska reflektioner och utmanande idéer då sådana exempelvis kan 

uppfattas som kritik av andra och därigenom undergräva trygghet och sam-

manhållning inom laget (t.ex. Leithwood, Steinbach & Ryan, 1997; Supo-

vitz, 2002). Ohlsson (2012) identifierar t.ex. hur förekomsten av ett stöd-

jande arbetsklimat inom de arbetslag som granskades tycktes vara en förut-

sättning för att lärarna skulle ifrågasätta och därmed utmana föreställningar 

och/eller strategier inom laget. 
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Kapitel 3. Syfte och teoretiska utgångspunkter 

Detta kapitel inleds med en precisering av syfte och de forskningsfrågor som 

studien avser att besvara. Därefter presenteras studiens teoretiska samman-

hang inom vilket studiens syfte och forskningsfrågor får sin mening och 

betydelse. 

Studiens syfte och forskningsfrågor 

I föregående kapitel redogjordes för förhållanden och företeelser som väcker 

frågor kring montessorilärares vardagliga arbete samt deras möjligheter till 

lärande inom arbetet. Begrepp som ”renlärig” liksom ”montessoriinspirerad” 

verksamhet pekar på att synen på vilket tolknings- och handlingsutrymme 

som medges inom pedagogiken skiftar. Montessoripedagogiken har också 

beskrivits som unik vad gäller närheten mellan pedagogikens teoretiska 

grund och praktiska tillämpning där särskilt den senare har rönt mycket in-

tresse genom montessorimaterialen. Detta didaktiska material omgärdas av 

instruktioner och behandlas enligt traditionen utförligt inom utbildningen i 

montessoripedagogik. Montessorilärare får på så sätt tillgång till vad som har 

betecknats som en ”kanon” av lektioner med materialen. Denna ”kanon” och 

de instruktioner som omgärdar materialhanteringen ger emellertid intryck av 

en pedagogik där den enskilde pedagogen har få handlingsalternativ. Samti-

digt brukar just detta lyftas fram som en viktig faktor att beakta när det gäller 

möjligheter för individer till att utveckla sin kompetens. Ett reducerat hand-

lingsutrymme innebär reducerade möjligheter till utveckling av kompetens 

och vice versa. Montessorilärares handlingsutrymme berör därför inte bara 

pedagogikens gränser utan också lärarnas möjligheter till lärande i arbetet 

och framstår på så sätt som ett viktigt undersökningsobjekt.  

    Jag har också redogjort för hur denna ”kanon” endast omfattar de områden 

inom vilka det finns montessorimaterial tillgängligt. Utifrån de faktum att 

forskningsläget är eftersatt så kan vi alltså sägas veta lite om både hur arbetet 

med respektive utan montessorimaterial faktiskt ter sig. Denna studie, som 

kan karaktäriseras som explorativ, har därför som mål att identifiera och 

synliggöra aspekter av lärares arbete med montessoripedagogiken vilka för-
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hoppningsvis kan stödja lärare i utvecklingen av dess praxis, samtidigt som 

den bidrar med kunskap om hur montessoripedagogiken i svenska klassrum 

idag gestaltar sig. En utgångspunkt i studien är att lärarnas vardagliga arbete 

formas i nära relation till det aktuella sammanhanget varför de förutsättning-

ar för handling som skapas inom detta sammanhang ses som viktiga att 

uppmärksamma (jfr Berglind, 1990; Falkenström, 2012). I studien uppmärk-

sammas också lärarnas organisering av arbetet och de förutsättningar denna 

kan sägas skapa för lärarna till att stödja varandra. Mot bakgrund av detta är 

inte enbart individen i fokus för studien, utan i viss mån också kollektivet. 

Genom att undersöka den variation av sammanhang som de i studien med-

verkande lärarna verkar inom är avsikten att på ett begreppsligt plan lyfta 

fram aspekter vilka kan sägas ha en mer generell giltighet och på så sätt bi-

dra till teoriutveckling kring vuxnas lärande i arbetet. Därigenom kan studien 

vara av värde också för andra än yrkesverksamma inom montessoripedago-

gik. Studien kan således placeras både inom forskningsområdet montessori-

pedagogik liksom forskningsområdet organisationspedagogik där forskning 

inom den senare uppmärksammar ”människors tolkningar och utförande av 

arbetsuppgifter, liksom deras samspel och kommunikation, för att skapa 

kunskap om lärandevillkor och kompetensutvecklande processer” (Granberg 

& Ohlsson, 2011, s.34).  

Studiens syfte har preciseras som att: skapa kunskap om vad som utgör möj-

ligheter och begränsningar i lärarnas arbete med montessoripedagogiken i 

praktiken. Med detta avses inte endast vad som utgör möjligheter och be-

gränsningar i lärarnas vardagliga arbete med undervisningen utan också vad 

som utgör möjligheter och begränsningar till lärande i arbetet. Detta syfte 

ger upphov till följande forskningsfrågor som studien avser besvara och som 

styrt det empiriska arbetet: 

- Vad karaktäriserar lärarnas vardagliga pedagogiska arbete? 

- Vilka intentioner ger lärarna uttryck för och vad säger lärarna om dessa 

då det kommer till att omsätta dem i handling? 

- Vilka möjligheter och svårigheter skapar lärarna för varandra i utveckl-

ingen av det vardagliga pedagogiska arbetet? 

Ett handlingsförmöget subjekt  

När montessoripedagogik av den enskilde läraren omsätts i handling så in-

nebär det inte en direkt överföring av den ”kanon” och tillämpning som ut-

vecklats inom pedagogiken till en social praktik. Snarare är det en process i 

vilken individen handlar som ett aktivt tolkande subjekt och därmed gör 

något med tillämpningen som sådan. En utgångspunkt i studien är att läraren 
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i detta handlande har såväl en strävan som potential till att handla rationellt, 

d.v.s. förnuftsbaserat och ändamålsenligt. Det betyder förstås inte att lärarens 

handlande alltid är att betrakta som sådant. Vi människor har t.ex. en tendens 

att tillskriva rationella förklaringar till handlingar när de redan är utförda 

(Ellström, 1992; Granberg & Ohlsson, 2011). Det innebär förstås inte heller 

motsatsen, d.v.s. att lärarens handlingar aldrig är att betrakta som rationella.  

Handling 

Begreppet handling används för att tydliggöra den skillnad det ligger i att 

göra något med avsikt gentemot att något bara sker eller råkar inträffa med 

en person. Handlingsbegreppet avser på så vis ett mer eller mindre medvetet 

och viljestyrt beteende till skillnad från exempelvis reflexer (t.ex. Johansson, 

2001; Molander, 1993; Ohlsson, 1996). En handling kan vara såväl aktiv 

som passiv. När individen väljer att inte agera och istället medvetet förblir 

passiv utför individen också då en handling. Kunskapsteoretiskt betraktas 

kunskap som förankrad i och genom mänskliga handlingar och inte som 

någon bakomliggande förmåga som kan skiljas från den mänskliga aktivite-

ten. Enligt Molander (1993) innebär det att ”det rätta handgreppet, blicken 

för vad som skall göras och när det skall göras” (s. 40) är i centrum. 

Individ - kontext 

En syn på individen som ett handlingsförmöget subjekt med avsikter och 

med potential till att handla rationellt betyder emellertid inte att individens 

handlande skall förstås som endast relaterat till den enskilda individens in-

tentioner eller tänkande. Snarare formas individens handlande i relation till 

dess kontext, d.v.s. det kulturella och sociala sammanhang inom vilket det 

får sin mening och betydelse. Det innebär att dimensioner som exempelvis 

kollegor, normer och styrdokument innehar betydelse för den enskilda indi-

videns handlande i relation till montessoripedagogikens idé och praktiska 

tillämpning. Utifrån vad som här nämns finns anledning att fråga sig om inte 

individens relation till dessa dimensioner är beroende av vilken av dem som 

avses. Montessoripedagogikens idémässiga dimension, liksom styrdokument 

så som läroplanens kursplaner och allmänna riktlinjer, kan eventuellt tyckas 

mer skilt från individen än exempelvis arbetsplatsens sociala dimension. Jag 

menar emellertid att oavsett dimension är förhållandet detsamma i att grän-

serna mellan individ och kontext är oskarp. Det senare föranleds av att indi-

viden inte endast är med och ”gör” kontextens sociala dimension, utan också 

tolkar såväl montessoripedagogiken som styrdokument och därigenom for-

mar både det sociala och kulturella sammanhang som denne är del av. Ge-
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nom att individen på så sätt är ”inbäddad” (Kegan, 1982) i kontexten, sna-

rare än omgärdad av en utanförliggande sådan, skall kontexten inte ses som 

en uppsättning deterministiskt avgörande omgivningsfaktorer. Istället inne-

fattar kontexten en uppsättning mer eller mindre begränsande alternativt 

gynnsamma villkor för individens handlande som individen aktivt är med 

och skapar (Siskin, 1994). 

En konsekvens av att vi som individer ingår i en social kontext är emeller-

tid att det inom denna ofta utvecklas ett visst sätt att tänka, en tankestil som 

kan vara svår att förändra eller påverka (Fleck, 1997). Resultatet kan bli att 

ju mer inbäddade vi är desto mer vanemässigt och oreflekterat handlar vi. 

Molander (1993) använder sig av begreppet orienteringssystem, som jag 

förstår som synonymt med Flecks begrepp tankestil, med vilket menas de 

vanor och värden som leder en persons handlande. Begreppet orienteringssy-

stem ligger på så sätt nära begreppet norm i betydelse. Dessa behöver inte 

vara för de inblandade medvetna eller självvalda utan kan uppkomma och 

bevaras inom organisationer. Molander betraktar dessa som uppkörda spår 

för handlingar, tänkande och värderingar vilka på så sätt verkar begränsande 

för individens möjligheter till ett frågande och reflekterande. Vi ställs på så 

sätt oundvikligen inför frågor kring vilka möjligheter som finns till att över-

skrida de begränsningar som dessa s.k. orienteringssystem kan innebära. 

Tanken på exempelvis en ”fri” dialog kolleger emellan kan tyckas svår att 

förena med såväl förekomsten av tankestilar som organisationer där makt 

och styrning är en realitet. Ohlsson (2004) pekar emellertid på att vi trots 

detta inte kan bortse från att det finns ett potentiellt utrymme för individen 

att själv och tillsammans med kolleger på en arbetsplats ifrågasätta rådande 

orienteringssystem och på så sätt eventuellt också närma sig en gemensam 

förståelse grundad i dialog. 

Handlingsutrymme och kompetens 

Vad som utgör möjligheter och begränsningar i lärares arbete med montesso-

ripedagogiken relaterar till graden av handlingsutrymme, d.v.s. i vilken ut-

sträckning individen har möjlighet att göra medvetna val i det dagliga arbetet 

som kan antas leda till de mål för verksamheten som eftersträvas. I den defi-

nition av handlingsutrymme som här anges framträder såväl betydelsen att 

ha tillgång till vad Berg (1999) kallar fri-rum, men också att handlingar och 

eventuella handlingsalternativ är övervägda. Handlingsutrymmet med den 

betydelse det här ges berör därför också individens kompetens då ett i-

anspråks-tagande av handlingsutrymme förutsätter att individen innehar den 

handlingsförmåga som ett sådant i-anspråks-tagande ovillkorligen är förbun-

den med.  
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Ellström (1992) skiljer i sin definition av kompetens-begreppet mellan 

kompetens och kvalifikation vilka han menar har en gemensam inne-

bördskärna, samtidigt som de vart och ett har sin egen specifika betydelse. 

Kompetens innebär något mer än att inneha yrkeskvalifikationer då kun-

skapen också måste kunna tillämpas i olika situationer vilket inte kvalifikat-

ioner med automatik medför. Illeris (2011) exemplifierar detta med det s.k. 

transferproblemet med vilket menas att den lärande ofta inte förmår tillämpa 

det han/hon lärt sig då situationen skiljer sig från lärandetillfället. Relaterat 

till föreliggande studie kan de i studien ingående lärarna sägas ha införskaf-

fat yrkeskvalifikationer genom den utbildning i pedagogiken som de genom-

gått, samtidigt som denna kvalifikation inte med självklarhet säger något om 

deras kompetens. Kompetensen framträder först i samband med att lärarna 

omsätter pedagogiken i olika undervisningssituationer. Kompetens förutsät-

ter alltså att handlandet sätts 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 där denna definieras som ”förmågan att klara av 

de olika krav som ställs i en viss situation i en viss verksamhet”(SOU 

1991:56). Kompetensens kontextuella relation framträder också i den av 

Ellström (1992) angivna definitionen av kompetens, vilken emellertid kan 

ses som något mer preciserad än den definition som anges i komptensutred-

ningen. Enligt Ellström är kompetens att betrakta som ”en individs potenti-

ella handlingsförmåga i relation till en viss uppgift, situation eller kontext. 

Närmare bestämt förmågan att framgångsrikt (enligt egna eller andras krite-

rier) utföra ett arbete, inklusive förmågan att identifiera, utnyttja och, om 

möjligt, utvidga det tolknings-, handlings- och värderingsutrymme som arbe-

tet erbjuder” (a.a., s. 21). I Ellströms definition ovan uttalas inte bara att den 

potentiella handlingsförmågan kan utvecklas genom lärande, utan indikerar 

också att kriterierna på framgång kan skilja mellan individer på en arbets-

plats eller mellan olika sammanhang. Enligt Granberg & Ohlsson (2011) kan 

det t.ex. uppstå en konflikt mellan en individs intention och de mål som ett 

lag har. Individen kan därigenom vara kompetent för något som inte efter-

frågas av laget, eller individen kan betraktas som inkompetent enligt de mål 

som laget gemensamt står för. På det sättet hävdas att kompetens ”inte finns 

förrän den visats och fått social legitimitet” (a.a., s. 6). I vad som här uttalas 

framkommer att handlandet och dess relation till kompetens måste förstås i 

relation till det sammanhang inom vilket handlandet utförs. Hur vi ser på 

relationen individ – kontext har alltså betydelse också för hur vi ser på kom-

petens. En individ kan t.ex. tillsammans med andra överskrida sin egen för-

måga och åstadkomma resultat som individen på egen hand inte skulle 

förmå. Kompetens skall följaktligen inte förstås som något som endast är 

knutet till den enskilde individen utan också som något som är socialt kon-
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struerat exempelvis i ett arbetslag eller inom en organisation (Döös & Wil-

helmsson, 2005; Granberg & Ohlsson, 2011). 

Enligt Ellström (1992) utgår flertalet definitioner av kompetens-begreppet 

utifrån ett anpassningsperspektiv. Med detta menas att kompetens är likty-

digt med de förmågor hos individen som leder till framgång i arbetet när det 

gäller utförande av givna uppgifter och metoder. Den centrala frågan utifrån 

ett anpassningsperspektiv blir vilken kompetens som krävs av individen för 

att utföra givna arbetsuppgifter. Ett renodlat anpassningsperspektiv innebär 

per definition att man bortser från kompetenser som individen innehar och 

som utnyttjas i syfte att påverka arbetet. I Ellströms definition av kompetens 

kompletteras emellertid ett anpassningsperspektiv också med ett utveckl-

ingsperspektiv, varför kompetens enligt hans definition också innebär att 

individen förmår påverka arbetsvillkor (a.a.). I linje med Ellström framför 

också Illeris (2011) betydelsen av en utvecklingsinriktning då han pekar på 

nödvändigheten av att skapa balans mellan å ena sidan produktionsrat-

ionalitet som handlar om effektivitet och utvecklingsrationalitet som handlar 

om en mer långsiktig utveckling av kompetens. Rationaliteterna kan ses som 

två olika villkor för lärande där den senare förutsätter ett utnyttjande av tiden 

som beskrivs som icke-produktions-orienterat (a.a.). Föreliggande studie kan 

sägas innefatta ett sådant utvecklingsperspektiv då min förhoppning är att de 

aspekter av lärares vardagliga arbete med montessoripedagogiken som iden-

tifieras och synliggörs i studien kan utgöra stöd för lärare till att utveckla 

deras praxis.  

Objektivt och subjektivt handlingsutrymme 

När det gäller montessorilärares handlingsutrymme så ramas detta in av det 

handlingsutrymme som pedagogiken objektivt sett kan sägas medge, men 

också av lärarnas subjektiva handlingsutrymme, d.v.s. vad lärarna som indi-

vider anser möjligt i relation till pedagogiken. Ett fastställande av pedagogi-

kens objektiva handlingsutrymme kan sägas vara problematiskt då det ovill-

korligen inbegriper tolkning och därför är förenat med ett visst mått av sub-

jektivitet. Även om jag i föreliggande studie främst uppmärksammar lärarnas 

subjektiva handlingsutrymme så vill jag emellertid vara tydlig med att jag, 

trots nämnda problematik med att identifiera pedagogikens objektiva hand-

lingsutrymme, ändå menar att montessoripedagogiken har gränser för vad 

som kan sägas utgöra respektive inte utgöra en montessoripedagogisk praxis. 

Ellström (1992) menar att det subjektiva handlingsutrymmet ibland överens-

stämmer med det objektiva, men individen kan också överskatta eller un-

derskatta det objektiva handlingsutrymmet vilket t.ex. när det gäller det se-

nare innebär att individen själv begränsar sina möjligheter att utveckla sin 

kompetens genom att antalet handlingsalternativ reduceras. Om exempelvis 
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normer på en montessoriskola (jfr Signert, 2012) men inte montessoripeda-

gogiken i sig förskriver ett visst handlingsförfarande begränsas lärarnas möj-

ligheter till att utveckla sin kompetens genom att det objektiva handlingsut-

rymmet underskattas. Ellström (a.a.) lyfter fram svårigheterna med att identi-

fiera de faktorer som bestämmer en individs subjektiva handlingsutrymme, 

men anger ändå några faktorer som sannolika som t.ex. individens sociala 

och kulturella kontext där rådande organisationsklimat anges som ett exem-

pel. Andra sannolika faktorer är individens metakognitiva förmåga (t.ex. 

förmåga att realistiskt bedöma sina förmågor i förhållande till arbetets krav), 

individens tillgång och förmåga till att utnyttja relevant kunskap samt moti-

vationella (t.ex. engagemang) och personlighetsrelaterade faktorer (t.ex. 

självförtroende).  

Madsén och Risberg (1994) pekar på att lärares möjligheter till utveckla 

sin kompetens motverkas av att de upplever handlingsutrymmet som begrän-

sat av t.ex. schema, läromedel, rutiner eller skolkultur. Samtidigt framhåller 

de just att informella begränsningar i form av andra lärares attityder eller 

skolkultur har större betydelse än mer formella begränsningar i form av t.ex. 

schema. Detta medför att skapande av en öppen anda där medarbetare kän-

ner trygghet är avgörande för lärares möjligheter till utveckling. ”Att reflek-

tera över den egna kulturen, i förhållande till de mål som gäller för organi-

sationen, i förhållande till de effekter man uppnår i sitt arbete och i förhål-

lande till de metoder man använder, är kompetensutvecklingens kärna” (a.a., 

s. 146). Illeris (2011) anknyter till Madsén och Risberg genom att framhålla 

några generella villkor som måste råda på arbetsplatsen för att utvecklings-

möjligheter skall optimeras. Illeris talar här om olika jämviktsförhållanden 

eller ”balanser” av vilka den mest fundamentala är balansen mellan å ena 

sidan känslan av trygghet och å andra sidan känslan av att stå inför utma-

ningar. Utveckling kan för individen vara förenat med ett risktagande och 

det är därför av avgörande betydelse att individen upplever både trygghet på 

arbetsplatsen liksom support och öppenhet från kolleger. Samtidigt så måste 

det finnas utrymme för den enskilda individen i denna arbetsgemenskap. 

Gemenskapen får inte framhållas så starkt att individuella initiativ kvävs 

varför vi kan tala om en balans också mellan gemenskap och individualitet.  

Slutligen måste det råda balans mellan föreskrifter, riktlinjer och regler och å 

andra sidan individens frihet att göra det som känns rätt och mest riktigt i 

olika och ofta oförutsedda situationer. Ett gemensamt ramverk att förhålla 

sig till är nödvändigt samtidigt som det måste erbjudas ett visst mått av friut-

rymme för personliga ställningstaganden och initiativ (a.a.).  
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Lärande 

I vad som redogjorts för ovan framträder hur intimt förbundna handling och 

kompetens är till varandra. Den process som genererar ett för individen vid-

gat handlingsutrymme är lärande. En potential till lärande uppstår när vårt 

handlingsflöde störs t.ex. genom att vi ställer oss frågor kring vårt hand-

lande, tvivel uppstår, eller när vi stöter på problem. Detta har uppmärksam-

mats och diskuterats av Kolb (1984) i hans redogörelse för det han benämner 

erfarenhetsbaserat lärande (experiential learning).24 Det erfarenhetsbaserade 

lärandet beskrivs av Kolb som en process i form av en lärcykel i vilken två 

centrala dimensioner i lärandet framträder:  

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).   

 

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

                                                      
24 Kolb (1984) uttrycker själv två orsaker till att han kallat perspektivet på lärande för ”expe-

riential learning”. Dels vill han genom namnet knyta an till Dewey, Lewin och Piaget vilkas 

arbete Kolb utgått från, samt därutöver understryka den betydelse erfarenhet spelar i lärande-

processer. Kolbs teori om erfarenhetsbaserat lärande kan ses som starkt påverkat av ett prag-

matiskt synsätt i vilket grunden för all kunskap är att tvivel uppstår eller att problem skall 

lösas och värdet av denna kunskap avgörs av dess förmåga att skingra tvivlet eller att lösa 

problemet ifråga (Magnusson, 1998). 



 

 

 

 

 

45 

I den vertikala dimensionen i modellen utgör den konkreta erfarenheten av 

något dess ena ände. Den andra änden utgörs av ett mer abstrakt begripande. 

Det handlar här om olika sätt att erhålla erfarenheter. Antingen sker detta 

genom att individen med sinnena gör direkta erfarenheter eller så sker det 

med hjälp av tankarna (jfr gripa – begripa).  Kolb menar alltså att vi måste 

vara med om något för att vi skall lära, men detta räcker inte. Vi måste också 

göra något aktivt, d.v.s. handla.  Handlingen kan antingen vara internt eller 

externt riktade vilket representeras i modellen av den horisontella dimens-

ionen. Internt riktad är den handling som vänder sig inåt i form av reflekte-

rande tankar. Den internt riktade handlingen innebär att människan genom 

reflektion begreppsliggör (konceptualiserar) det han/hon varseblir och ut-

vecklar en inre mental struktur för detta.25 Genom begreppsliggörandet kan 

erfarenheten förmedlas via språket.  Externt riktade är handlingar där vi utför 

något som påverkar den situation vi befinner oss i. En externt riktad handling 

är orienterad mot och ändrar något 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 också på olika kunskapsformer som genereras genom 

skilda lärstilar vilka relaterar till nämnda dimensioner. Beroende på olika 

människors personliga lärstil samt det sammanhang som lärandet äger rum i 

kan lärprocessen alltså sägas vara mer eller mindre relaterad till de olika 

dimensionerna i modellen. Kolb menar dock att den högsta formen av lä-

rande sker då samtliga steg och lärstilar är 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” är detsamma som konkret varseblivning av något. Genom 

en externt riktad handling kan denna varseblivning transformeras och resul-

tera i ackommodativ kunskap. Lärstilen här är inriktad på konkret erfarenhet 

och aktivt experimenterande. Genom en internt riktad handling kan varse-

blivningen istället transformeras och resultera i divergent kunskap där lärsti-

len nu kännetecknas av konkret erfarenhet och reflekterande observation. 

”Comprehension” innebär ett mer abstrakt begripande. En lärstil som känne-

tecknas av abstrakt konceptualisering och reflekterande observation leder till 

en transformation av detta begripande som i sin tur resulterar i assimilativ 

                                                      
25 Döös (1997) använder sig av begreppet nätverk istället för struktur vilket kanske mer expli-

cit tydliggör att dessa nätverk ständigt förändras genom de erfarenheter vi gör genom hand-

ling samt att en människas tankenätverk kan kopplas till en annans. 
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kunskap. Konvergent kunskap utvecklas istället då lärstilen utgörs av ab-

strakt konceptualisering och aktiv experimentering.  

Lärande kan alltså förstås som en transformationsprocess som äger rum 

genom att individen via reflektion eller aktivt prövande omvandlar en kon-

kret upplevelse eller något hon/han begriper med tankarna. Kolb definierar 

själv lärande som: ”Learning is the process whereby knowledge is created 

through the transformation of experience” (Kolb, 1984, s. 38). I definitionen 

framgår att båda tidigare nämnda dimensioner av lärandeprocessen är 

nödvändiga. ”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 på lärande till stor del överensstämmer med det perspektiv 

Piaget tidigare gett uttryck för, men är kritisk till att Piaget alltför mycket 

betonat transformationsprocessen och därmed inte i tillräckligt hög utsträck-

ning beaktat och erkänt varseblivningsprocessen. Kolb framhåller att båda 

dimensionerna är lika betydelsefulla, d.v.s. varseblivningsprocessen skall 

inte ses som underordnad transformationsprocessen (a.a.).  

Även om Kolbs modell har rönt mycket uppmärksamhet så har den för-

stås inte undsluppit kritik. Exempelvis har den kommit att kritiseras för att 

den alltför mycket framhåller lärande som en individuell process och därmed 

bortser från det sociala samspelets betydelse i lärandeprocessen (t.ex. Hol-

man, Pavlica & Thorpe, 1997; Reynolds, 1997; Vince, 1998). Modellen har 

också beskrivits som aningen svårtolkad genom att det är oklart om Kolb 

menar att modellen skall kunna användas för en lärandeprocess som avser en 

enskild erfarenhet eller en mer övergripande process som sträcker sig över 

en längre tidsperiod. Genom att ibland resonera kring lärande av något visst 

och andra gånger utifrån mänsklig utveckling i sin helhet blir innebörden i 

lärprocessen svårare att fånga (Döös, 1997). Också modellen som sådan har 

kritiserats för att inte överensstämma med det teoretiska resonemang som 

Kolb för. Bek (2012) menar t.ex. att det Kolb avser med benämningen expe-

rimenterande i modellen överensstämmer med ett ”tyst” reflekterande i sam-

tidighet med handlandet, samtidigt som motsvarande horisontella pol (reflek-

terande observation) är liktydigt med ett mer verbaliserat reflekterande kring 

handlandet i efterhand. När en person bedriver experimenterande så skiljer 

sig därför dessa situationer från reflekterande observation genom att de är 

tysta. Enligt Bek  uttrycker därför den transformerande lärandedimensionens 

poler ”olika grad av verbalisering i bearbetning av stoffet” (a.a., s. 67) sna-

rare än skillnader vad gäller huruvida handlingarna är internt eller externt 

riktade.  Trots dessa kritiska invändningar framstår ändå Kolbs modell som 
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relevant för vuxnas lärande inom arbetslivet genom att understryka såväl 

handlandet som den konkreta erfarenhetens betydelse för individens lärande. 

Larsson (2004) menar emellertid att verksamma inom skolan inte värderat 

det erfarenhetsbaserade lärandet i tillräcklig utsträckning. Anledningen till 

detta menar Larsson (a.a.) är att inom skolan finns sedan lång tid tillbaka en 

djupt rotad föreställning om att utgångspunkten för utveckling är lärarnas 

individuella fortbildning. Om så är fallet ser jag inte någon anledning till att 

tro att förhållandet i detta avseende skulle vara annorlunda på montesso-

riskolor. Vad som emellertid framstår som betydelsefullt att peka på i detta 

sammanhang är att montessorilärares förutsättningar för erfarenhetslärande 

rimligtvis främjas av det faktum att de befinner sig i en verksamhet som vilar 

på en gemensam pedagogisk grund, då de i teorin eventuellt har tillgång till 

en mental modell som kan hjälpa dem att tolka den informationen som erfa-

renheterna ger.26 Det senare framhålls av Ellström (1992) som en kritisk 

aspekt av erfarenhetslärande. Vid komplexa arbetsuppgifter, som exempelvis 

lärares, är det alltså enligt Ellström svårt för den lärande att utveckla en så-

dan modell enbart utifrån gjorda erfarenheter. De lärande behöver därför 

stödjas med modeller som kan fungera som en bas för observation och tolk-

ning (a.a.). 

Handling och reflektion 

Lärandets process har ovan beskrivits bl.a. som en pendlingsrörelse mellan 

handling och reflektion där grunden är att utföra, för att därefter distansera 

sig och uppmärksamma det man gör vilket resulterar i frågor, hypoteser som 

i sin tur öppnar för handlingsalternativ som kan prövas. Det erfarenhetsbase-

rade lärandet riktar på så sätt ljus på hur individers, och i förlängningen kol-

lektivets lärande, är beroende av såväl handlingsutrymme som tillfällen till 

reflektion. Döös (1997) uttrycker det som ”att man gör en ny erfarenhet eller 

reviderad tolkning av en erfarenhets innebörd eller mening, vilken vägleder 

efterföljande förståelse, uppfattning och handling” (a.a., s. 34). Det är genom 

reflektion som erfarenheter kan utvecklas till resurser som kan nyttjas i en 

framtid vilket Illeris (2011) menar är anledningen till att reflektions-

begreppet fått en sådan central ställning när det gäller vuxnas lärande och 

lärande i yrkeslivet.  

                                                      
26 Resonemanget kan jämföras med idéer kring ett akademiskt lärarskap (Scholarship of  

Teaching and Learning), d.v.s. ett akademiskt förhållningssätt till lärarskapet som innebär att 

kunskaper om den egna praktiken fördjupas med stöd i teorier och forskning (t.ex. McKinney, 

2007). 
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Men vad menas då med reflektion? Enligt Alexandersson (1994) så är re-

flektion att betrakta som ett medvetandeproblem där det snarare handlar om 

hur man reflekterar kring det egna medvetandet, än vad reflektionen är riktad 

mot. Själva målet med reflekterandet är att komma till insikt om varför man 

tänker som man tänker. Uppgiften kan beskrivas som allt annat än lätt men 

genom reflektionsprocessen finns ändå möjlighet till att medvetandegöra 

egna antaganden och därigenom ompröva både tänkande och handlingar. 

Reflektionsprocessen sker enligt Alexandersson på olika nivåer som ofta går 

in i varandra. Gränsdragningen dem emellan är därför mer av teoretisk än 

praktisk karaktär. På den grundläggande nivån uppmärksammas reflektionen 

sällan av individen. Här finner vi vardagstänkandet och handlingar som kan 

betraktas som rutinmässiga. Här handlar det alltså inte om att granska eller 

ifrågasätta egna handlingar.27 På den andra reflektionsnivån fokuseras t.ex. 

tekniker och metoder för att uppnå bestämda mål. På den tredje nivån är 

reflektionen mera komplex och systematisk och syftet här är att utveckla 

såväl en mer teoretisk som kritisk förståelse av handlandet i det vardagliga 

arbetet. Det kan här handla om att exempelvis reflektera kring den dolda 

läroplanen och vad denna får för konsekvens för den egna praktiken. Här får 

reflektionsnivån ofta stöd genom olika teorier. Den fjärde och högsta nivån 

för reflektion handlar om att uppmärksamma både vad man reflekterar över i 

det egna arbetet och hur. Alexandersson understryker emellertid att det inte 

är självklart att reflektion med automatik leder till förändrat handlingsmöns-

ter. Reflektion snarare möjliggör nya handlingsmönster, men vissa villkor 

måste gälla för att de skall omsättas i handling. Bland annat måste lärarna 

inneha mod och vilja till att ompröva sina handlingar då problemet många 

gånger är att just inse att det som sker inte är det bästa möjliga. Om läraren 

exempelvis anser att den metod hon/han använder är den rätta kan hon/han 

inte se andra möjligheter (a.a.). Liknande tankegångar, men på kollektiv 

nivå, framförs av Neck & Manz (1994) som redogör för vad de betecknar 

som destruktiva respektive konstruktiva tankemönster i grupper. Destruktiva 

tankemönster sammanförs i vad de kallar symptom på ”grupptänkande” 

(group think) och konstruktiva i ”lagtänkande” (team think). Ett destruktivt 

tankemönster inom en grupp kan orsakas av att det inom gruppen utvecklas 

gemensamma föreställningar om sin egen förträfflighet vilket motverkar 

kritiskt tänkande kring normer m.m. Dess motpol motsvaras av konstruktiva 

tankemönster vilket kännetecknas av kritiskt och konstruktivt tänkande. I ett 

lag som utvecklat och praktiserar ”lagtänkande” uppmuntras åsikter som 

                                                      
27 I en jämförelse med Kolbs lärcykel uppfattar jag att Kolb med reflektion avser de nivåer 

Alexandersson beskriver utöver denna grundläggande nivå. 
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avviker från majoriteten och medlemmarnas farhågor och idéer kommer till 

uttryck.    

Reflektion i handling och reflektion över handling 

Schöns (1983; 1987) distinktion mellan reflektion-i-handling (reflection-in-

action) och reflektion-över-handling (reflection-on-action) bidrar till ytterli-

gare precisering men också problematisering av reflektionsbegreppet. Ge-

nom begreppet reflektion-i-handling förenas tanke och handling i Schöns 

perspektiv. Det handlar om att inte separera tänkande från handling genom 

att se handling som ett resultat av tänkande eller tänkande som en förbere-

delse för 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” (Schön, 1983, s. 280). Reflektion-i-

handling är en reflektionsprocess den kunnige praktikern inte alltid utför, 

men den är central då praktikern ställs inför situationer som han/hon betrak-

tar som unika och som därmed är förenad med en känsla av t.ex. osäkerhet 

eller konflikt. Som process har den sin utgångspunkt i att vi överaskas av 

något.28 När handlingar resulterar i vad vi förväntat oss tenderar vi istället att 

inte uppmärksamma dem alls.  

Med begreppet reflektion-i-handling syftar Schön (1983) på vad som 

skulle kunna kallas en ”tyst konversation” som den handlande utför samti-

digt som den utformar sina handlingar och som därmed är mer knuten till 

den specifika situationen än vad som exempelvis är gällande i Alexanders-

sons nivåer. Reflektion-i-handling beskrivs av Schön inte bara som en aktivi-

tet, utan också som en förmåga som praktikerna successivt utvecklar och 

tillägnar sig som innebär att praktikern för en inre dialog med det som fram-

står som unikt i en viss situation. Denna förmåga resulterar i en möjlighet till 

att praktikern senare förmår se situationen i ett annat perspektiv (reframe) än 

det intagna (frame) om denne också reflekterar över 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” (Schön, 

1983, s. 135).  Att gå in i en dialog med situationen kräver emellertid av 

praktikern att denne är lyhörd och öppen för hur situationen kommunicerar 

tillbaka och den förmågan tillägnar sig den oerfarne bäst genom att tillsam-

mans med den erfarne göra det han/hon gör (a.a.).  

Den kontinuerliga konversation som den handlande för med situationen 

kan beskrivas som kontinuerliga ”situationstolkningar” i samtidighet med 

                                                      
28 Molander (1993) menar att Schöns språkbruk i detta specifika avseende är missledande. 

Bl.a. menar Molander att reflektion inte alltid är ett resultat av en överraskning utan kan bero 

på t ex ett förbiseende. 
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handling. Vad Schön här lyfter fram är alltså möjligheten till vad han menar 

är 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-

håller emellertid att en sådan spegling förutsätter att man inte är helt uppta-

gen av situationen varför exempelvis rutinartade handlingar snarare möjlig-

gör, än begränsar möjligheten till en sådan ”spegling”.   

Schöns beskrivning av reflektion-i-handling har emellertid ifrågasatts. 

Bek (2012) menar t.ex. att Schöns beskrivning är problematisk då de exem-

pel som Schön anger på reflektion-i-handling är kvalitativt skilda. Schön 

(1983) anger exempelvis hur jazzmusikers improviserande då de anpassar 

sitt spelande till de ljud de hör komma från dem själva och andra som ett 

exempel på reflektion-i-handling. I detta finns en samtidighet då musikerna i 

ögonblicket korrigerar sitt spel. Schön beskriver också hur basebollspelare 

anpassar sitt spel på liknande sätt. I andra exempel beskriver Schön hur en 

arkitekturlärare handleder en student samt hur en läkare diagnostiserar en 

patient. Bek (a.a.) menar att det i jämförelse mellan dessa exempel finns 

likheter, men också olikheter: ”Båda dessa reflekterande praktiker verkar 

visserligen bedöma situationer och spontant identifiera problem genom intui-

tivt användande av tysta kunskaper, vilket liknar musikernas och spelarnas 

beteende. Men i dessa exempel beskriver Schön också hur läkaren och arki-

tekten gång på gång stannar upp och formulerar reflektioner kring praktiken” 

(a.a., s. 65). På så sätt är det enligt Bek oklart om Schön menar att reflekte-

rande i handling ligger inbäddat i handlandet eller om det enbart sker under 

handlandets gång. Exemplet med jazzmusikerna antyder det förstnämnda 

samtidigt som exemplet med arkitekturläraren istället pekar på det sist-

nämnda. På så sätt blandar Schön med exemplen ihop det i handlingen in-

bäddade reflekterandet med det reflekterande som sker ”…inte i handlingen 

men under själva händelseförloppet” (a.a., s. 66). Bek föreslår därför att re-

flektion under själva händelseförloppet benämns som reflektion-under-

handling snarare än reflektion-i-handling (a.a.). 

En annan kritik som riktats mot Schöns begrepp är att reflektion-i-

handling som Schön beskriver den inte är att betrakta som verklig reflektion. 

Bengtsson (1995) menar t.ex. att Schön förväxlar reflektion med att reagera 

på något 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)  

Också möjligheten för lärare till att reflektera-i-handling har ifrågasatts 

(t.ex. Johansson & Kroksmark, 2004; Laursen, 1994; Roth, Lawless & 

Masciotra, 2001). Till skillnad från t.ex. Illeris (2011) som framhåller att 
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reflektion-i-handling är möjlig för lärare, så menar t.ex. Johansson och 

Kroksmark (2004) att läraryrket är alltför komplext för att reflektion-i-

handling skall vara utförbar. Enligt Johansson och Kroksmark förutsätter 

reflektion att situationer ”fryses” för att kunna betraktas, vilket enligt dem 

inte är förenligt med läraryrkets utövande. Lärares handlingar kännetecknas 

därför snarare av att vara intuitiva och direkta. Dessa intuitiva handlingar 

bygger emellertid på tidigare erfarenheter i de fall då läraren reflekterat över 

dessa erfarenheter (jfr Naeslund, 1986; Hultman, 2001). På så sätt erbjuder 

de reflekterade erfarenheterna lärarna både en plattform att utgå från samt en 

känsla av trygghet i arbetet (a.a.).  

För dessa direkta handlingar vilka bygger på reflekterad erfarenhet har 

van Manen (1995) utifrån ett fenomenologiskt kunskapsintresse utvecklat ett 

kunskapsbegrepp, ”pedagogical tact”, som han finner adekvat när det gäller 

att beskriva den kunskap lärare använder 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). I redogörelsen 

för kunskapsbegreppet anknyter van Manen till diskussionen ovan då han 

framhåller att Schöns beskrivning av reflektion-i-handling är att betrakta 

som en form av känslighet i lärarens handlande, snarare än verklig reflekt-

ion. Denna känslighet som van Manen benämner ”thinkingly acting” (a.a., s. 

44) har likheter med Schöns konversation med situationen i att både van 

Manens ”känslighet” liksom Schöns ”konversationen” innebär en aktivitet 

som individen använder sig av för att hantera situationer och avgöra hur 

individen skall handla i dessa. van Manen tycks emellertid anse att Schön 

med sitt begrepp tillskrivit reflektions-begreppet en alltför vid innebörd. I 

relation till de nivåer som diskuterats av Alexandersson tycks van Manen 

betrakta verklig reflektion som något som endast utförs på de högsta nivåer-

na och då genom att individen reflekterar-över-handling, varför Schöns 

”konversation” med det unika i situationen inte bör benämnas som reflekt-

ion. Oavsett om det Schön menar med reflektion-i-handling skall benämnas 

som reflektion eller inte, så menar jag emellertid att Schön i sin analys av 

individens konversation med situationen pekar på något betydelsefullt i relat-

ion till erfarenhetsbaserat lärande genom att inte betrakta ett mer medvetet 

handlande endast som en följd av ett reflekterande på ”högre” nivåer. 

Rutin och lärande   

Många gånger handlar vi människor utan att tänka. Handlingarna kan ändå 

vara för individen meningsfulla och avse ett viljestyrt beteende, men är då 

automatiserade och styrs utifrån en form av vana och sunt förnuft. Molander 

(1993) menar emellertid att rutin och tradition inte bör ses som att de står i 
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motsatsförhållande till uppmärksamhet och kunskap. Istället kan rutiner och 

traditioner när vi handlar möjligöra uppmärksamhet. Rutin och tradition ger 

säkerhet i handlandet och stärker därför tilliten till en själv. Den säkerhet 

som kan ses som ett resultat av just rutin möjliggör ökad frihet och variation 

i handlandet. 

Den ger en säkerhet i att gå utöver ”standardrutinen” och ger därmed ökad 
möjlighet för träning av uppmärksamhet – och alltså, fortsatt kunskapsbild-
ning. Gränser kan uppmärksammas. Säkerheten är dessutom en förutsättning 
för att lära av misslyckanden, i meningen att man därigenom kan gå vidare. 
Rutiner kan därmed brytas och traditioner överskridas. (a.a., s. 73).  

 

Vad Molander framhåller och som kan tyckas som en motsägelse är att en 

förutsättning för att bryta rutiner är just rutinen i sig genom att den skapar 

utrymme för att uppmärksamma det som sker vid sidan av det rutingivna. 

Denna frigjorda kapacitet kan enligt Molander också användas till en fördju-

pad argumentation för bevarandet av traditionella handlingssätt. Det handlar 

då om att med Molanders uttryck fråga efter och ge ”skäl”. ”Mellan ett de-

struktivt krav på ständig kunskapsbildning och en destruktiv avsaknad av 

nybildning finns ett stort öppet område. Det handlar då om skäl som är till-

räckligt bra, tillräckligt bra för att upprätthålla en rutin och en uppmärksam-

het som leder vidare” (a.a., s. 263). Med Molanders resonemang så är det 

t.ex. av betydelse att montessorilärare ger ”skäl”, d.v.s. motiverar och argu-

menterar för varför de t.ex. hanterar montessorimaterial på ett visst sätt oav-

sett om detta överensstämmer med hur det av tradition hanterats. Uppkoms-

ten till ett sådant reflekterande är enligt Molander ofta en fråga eller ett 

ovanligt intryck. På så sätt fäster också Molander blickpunkten på ett par för 

denna studie betydelsefulla villkor vad gäller lärande; nämligen att hand-

lingsflödet ”störs” och att det finns utrymme för reflektion. 

Lärandets individuella och sociala dimension 

I den redogörelse för individens lärande som jag gjort ovan så är det viktigt 

att tydliggöra att lärande inte bör uppfattas som något som endast äger rum 

inom individen, utan också som en social samspelsprocess genom att indivi-

dens tänkande och handlande formas i relation till det sociala och kulturella 

sammanhang inom vilket det får sin mening och betydelse. Även om kritik 

riktats mot Kolb för att han alltför mycket bortsett från den sociala dimens-

ionen i individens skapande av mening så menar jag att också han, såväl som 

Schön, ändå uppmärksammar bägge 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 härledas 

från det personliga uppfattandet (apprehension) d.v.s. de egna konkreta erfa-

renheterna. Det Kolb kallar ”comprehension”, vilket innebär det abstrakta 

begripandet av det vi personligt uppfattat, är en del av den sociala kunskap-

en. Genom den sociala kunskapen som består av symbolsystem kan vi män-

niskor ta del av varandras tänkande och erfarenheter (Ohlsson, 1996). Det 

finns alltså enligt Kolb (1984) en privat dimension samtidigt som Kolb med 

referens till Vygotskij lyfter fram att allt lärande är socialt i den bemärkelsen 

att vi människor ingår i ett socialt sammanhang och den enskildes lärande 

sker i relation till andra människor. “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). Schön (1983) i sin tur illustrerar 

genom sina studier hur reflektion-i-handling kräver lyhördhet av praktikern 

och att denne är öppen för hur situationen kommunicerar tillbaka. Denna 

förmåga tillägnas lättast av den oerfarne tillsammans med den erfarne. Som 

Schön (a.a.) pekar på kan den oerfarne lära av den erfarne och tar på så sätt 

del av en samlad socialt konstruerad kunskap, varför lärande och utveckling 

av kompetens som tidigare redogjorts för inte skall ses som något som end-

ast är knutet till den enskilda individen.  

Den syn på lärande som studien utgår ifrån innefattar således bägge dessa 

dimensioner där den ena innebär att lärande alltid sker i interaktion med 

omgivningen och är därför alltid situerad i det specifika sammanhang som en 

viss arbetsplats utgör. Den enskildes lärande utifrån denna dimension sker 

genom användande av de handlingsmöjligheter som erbjuds i detta specifika 

sammanhang (Lave & Wenger, 1991). Den andra dimensionen innebär att 

lärande samtidigt är ett mentalt och kroppsligt förvärvande som äger rum 

inom individen. De impulser individen får genom interaktion med omgiv-

ningen får sin individuella form genom en antingen assimilativ eller 

ackomodativ process. Enligt Illeris (2011) ansluter denna syn på lärande till 

den tradition som kallas workplace-learning eller work-based learning i vil-

ken lärande betraktas ske i, men också mellan, människor (t.ex. Granberg & 

Ohlsson, 2011; Magnusson, 1998).29 Med denna syn på lärande, som kan 

                                                      
29 Illeris (2011) för en diskussion kring uttrycket ”den lärande organisationen” där han är 

kritisk till perspektiv som han menar i alltför hög grad varit organisationsorienterat och inte 

beaktat lärande från den lärande individens synvinkel. Lärande är en komplex process som 

innefattar psykologiska fenomen som t.ex. motivation, motstånd och känslor vilka enligt 

Illeris inte innesluts i uttrycket lärande organisation. Hans ståndpunkt är att det är inte organi-

sationen i sig själv som lär, utan dess medlemmar och det är därför ofta skillnad mellan vad 

organisationens medlemmar säger och vad de gör. För att lärande skall äga rum inom en 

organisation måste den därför bl.a. präglas av ett öppet klimat där dess medlemmar är expli-

cita när det gäller antaganden om sig själva och andra. 
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benämnas som kontextuell och erfarenhetsbaserad, följer att det är av in-

tresse att identifiera och tydliggöra de kontextuella förutsättningar för hand-

ling som lärarna både kan sägas vara med att skapa och samtidigt är ”inbäd-

dade” i på verksamhetsnivå. Ett antagande är t.ex. att lärarnas inbördes 

kommunikation och den organisering av verksamheten som äger rum inne-

har betydelse för vilka ”handlingsförutsättningar” (jfr Berglind, 1990; Fal-

kenström, 2012) som skapas och således också i förlängningen för de möj-

ligheter till lärande som skapas. Ellström (1992; 2004) skiljer i detta sam-

manhang mellan ett anpassningsinriktat och ett utvecklingsinriktat lärande. 

Med anpassningsinriktat lärande avses en utveckling av förmågor som gör 

att individen kan genomföra arbetet i enlighet med förväntningar och krav 

som finns på en viss arbetsplats. Ett utvecklingsinriktat lärande innebär istäl-

let att etablerade handlingssätt prövas och ifrågasätts och därmed eventuellt 

bidrar till utveckling. 

Organisering samt individuell och kollektiv förståelse  

Samtidigt som det främst är individens skapande av mening som är i för-

grunden för föreliggande studie så bör vi också vara medvetna om att förstå-

else även kan utvecklas på en kollektiv nivå. Lärandets sociala dimension 

innebär t.ex. att erfarenheter kan delas i grupper via dialog och gemensam 

reflektion. Genom interaktion med andra öppnar individen upp för en pro-

cess där den egna förståelsen i relation till andras synliggörs och därmed 

möjliggör att den också utvecklas eller förändras. Habermas (1988) menar 

att det i denna process också finns möjlighet till en kollektivt rationellt grun-

dad konsensus och talar om olika typer av ”rena” sociala handlingar. Den 

dialog som här avses skiljer sig från samtal i den meningen att med dialog 

menas ett samtal där de medverkande strävar mot att fördjupa eller förändra 

sin egen förståelse och där de medverkande kan ses som likvärdiga (Ohls-

son, 1996; Wilhelmsson & Döös, 2012). Processen är individuell och kollek-

tiv på en och samma gång då individerna utvecklar sin egen personliga för-

ståelse samtidigt som gruppen utvecklar en gemensam kollektiv förståelse 

som inte hade kunnat utvecklas enskilt. Genom ömsesidiga ingripanden i 

varandras sätt att förstå skapas en synergieffekt genom att individerna till-

sammans skapar något som de inte kunnat skapa på egen hand (t.ex. Dixon, 

1994; Döös & Wilhelmsson, 2005; Ohlsson, 1996, 2012). Processen ovan 

kan emellertid också hindras genom att t.ex. någon lagmedlem säger att ”det 

har vi redan provat” och processen blir då negativ. Även om inte det kollek-

tiva lärandet är i förgrunden för föreliggande studie så menar jag således att 

kommunikationen mellan lärarna av de skäl som här angetts, ändå framstår 

som betydelsefull att uppmärksamma. 
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Privata, tillgängliga och kollektiva meningsstrukturer 

Dixon (1994) använder sig av begreppet ”meningsstrukturer” för att beskriva 

den mentala struktur vi enligt Kolb utvecklar genom konceptualisering och 

som transformeras enligt det cykliska förlopp han beskriver. ”They reside in 

individuals not as fixed structures but as constantly changing relationships” 

(a.a., s. 38). Begreppet syftar till att fånga tänkande och föreställningar som 

är riktningsgivande för individers handlingar. I likhet med Kolb menar 

Dixon att dessa strukturer av mening inte alltid är tydliga eller uttryckta i 

begreppslig form av individen. Individen har dock möjlighet att göra dessa 

tydliga för sig själv liksom tillgängliga också för andra. ”Privata menings-

strukturer” är Dixons begrepp för de meningsstrukturer som individen 

omedvetet eller medvetet gör otillgängliga för andra. ”Tillgängliga menings-

strukturer” är de som individen är villig att låta andra ta del av, men inte 

nödvändigtvis alla i organisationen. Med begreppet pekar Dixon på att det 

inom en grupp alltså kan finnas meningsstrukturer som är tillgängliga för 

vissa men inte alla. Kollektiva meningsstrukturer är de meningsstrukturer 

som delas av alla inom gruppen och kan sägas beteckna ett kollektivt tän-

kande. De inkluderar bl.a. normer, strategier och antaganden om hur arbetet 

skall utföras. Dixon menar att det sällan råder fullständig 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 

för givna och därmed inte gjorts tydliga försvåras möjligheterna att föra dia-

log kring dessa.  Dixons resonemang indikerar att det i grupper kan skapas 

traditioner och vanor som gör att handlingar utförs som om de vore själv-

klara självklara och anknyter på så sätt till instutionaliseringsbegreppet som 

innebär att föreställningar om vad som är möjligt eller önskvärt inom en 

social praktik tas för givna (Berger & Luckmann, 1966). Ett sådant för givet 

tagande innebär att handlingar som är förenliga med dessa föreställningar 

kommer att reproduceras över tid (Jeppersson, 1991). Utifrån Dixons teore-

tiska ramverk förutsätter alltså kollektivt lärande att såväl privata som kol-

lektiva meningsstrukturer görs tydliga och tillgängliga så att de kan påverka 

andra medlemmar och därigenom eventuellt utvecklas och prövas.  

    Graden av tydlighet och tillgänglighet i de privata och kollektiva me-

ningsstrukturer relaterar till det organiserande som äger rum inom verksam-

heten.  Med organiserande avses här den process genom vilken verksamhet-

en struktureras och samordnas. När t.ex. de i studien ingående lärarna klar-

lägger och tydliggör vad för kunskapsinnehåll som skall behandlas, hur det 

bör ske och varför liksom vem som skall utföra detta, så är det exempel på 
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ett sådant organiserande av verksamheten. Samtidigt som denna organise-

ringsprocess alltså inte kan sägas ha som syfte att främja lärande, utan sna-

rare är ”inriktad på att hantera och utföra vardagsarbetet i organisationens 

praktik” (Ohlsson, 2004, s. 37), så är det här viktigt att tydliggöra att denna 

organiseringsprocess alltså kan sägas skapa villkor för såväl det egna som 

andras lärande. 
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Kapitel 4. Metod 

Kapitlet inleds med en redogörelse för vad som kännetecknat studiens ar-

betssätt på ett metodologiskt plan. Därefter redogör jag för studiens design 

liksom hur empiri samlats in, bearbetats och analyserats. Kapitlet avslutas 

med en redogörelse för de etiska överväganden som gjordes såväl inför som 

under studiens genomförande.   

Dialog med empiri och riktningsgivande begrepp 

Utifrån den teoretiska referensram som presenterats har några begrepp fun-

gerat som riktningsgivande för det empiriska arbetet. Dessa är: intention (där 

den enskildes tolkning och förståelse, vilken kan vara mer eller mindre ut-

vecklad, kommer till uttryck), handlande (d.v.s. lärarens görande i olika 

situationer i vilka den enskildes kompetens kommer till uttryck) och kom-

munikation (d.v.s. lärarnas kommunikation sinsemellan kring pedagogiken 

och verksamheten). Bowen (2006) beskriver riktningsgivande begrepp (sen-

sitizing concepts) som startpunkter för analysarbetet vilka föreslår riktningar 

att söka längs med, snarare än att tillhandahålla föreskrifter om vad forska-

ren bör leta efter. Genom att dessa begrepp inte är precist definierade så möj-

liggörs en mer explorativ hållning där ambitionen är att undersöka, tolka och 

förstå vad som händer i det sammanhang som beforskas. Användandet av de 

riktningsgivande begreppen kan därför ses som ett uttryck för en öppenhet 

där förväntningar, antaganden och hypoteser beträffande den verklighet som 

studeras minimeras. 

Då de riktningsgivande begreppen uppmärksammar viktiga aspekter av 

det studerade fenomenet kan man fråga sig om inte användandet av sådana 

begrepp också riskerar att medföra att viktiga aspekter utelämnas. Svaret på 

den frågan avgörs av hur lyckosam man är som forskare i att definiera be-

grepp som samtidigt som de riktar uppmärksamheten mot vissa aspekter inte 

är så snävt definierade att de istället för startpunkter i forskningsprocessen 

blir slutpunkter. Avsikten med användandet av riktningsgivande begrepp är 

att nyttja dessa för att lägga en grund för analys av empiri och därefter ge-

nom nya upptäckter i det empiriska arbetet successivt komplettera och ut-
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veckla dessa begrepp. På så vis används de på ett som Fangen (2005) be-

nämner som sensitiviserande sätt.  Genom att länka begreppen till varandra 

kan teoriutveckling ske. Bowen (2006) talar i sammanhanget om utveckling 

av två sorters teori: faktisk, verklig teori (substantive theory) och formell 

teori (formal theory) där den föregående kan sägas vara utvecklad för det 

verkliga, empiriska området av undersökningen och den senare är utvecklad 

för ett yttre, begreppsligt område av densamma.  Det är genom utveckling av 

denna s.k. formella teori som jag menar att vi finner möjligheten till genera-

lisering i en studie som denna. Genom att abstrahera iakttagelser av framträ-

dande mönster möjliggörs för att det som äger giltighet för en specifik situat-

ion också kan sägas inneha generell giltighet och på så sätt bidra till ”nya 

angreppssätt i försöken att förstå också andra grupper eller situationer än de 

undersökta” (Thomsson, 2002, s. 33). Avsikten är därför att genom jämförel-

ser av de i studien ingående sammanhang där lärarna verkar bidra till teori-

utveckling. De riktningsgivande begreppen utgör en startpunkt för detta ar-

bete. Dessa begrepp, liksom de begrepp som utvecklas ur empirin, fungerar 

på så sätt också som jämförelsekriterier. När det gäller redogörelsen för hur 

montessoripedagogiken kommer till uttryck i de miljöer som här studeras har 

generaliseringen mer karaktär av fall till fall överföring vilket enligt Döös 

(1997) innebär att ansvaret för att avgöra om resultaten också är giltiga för 

andra fall förflyttas från forskare till läsare. Den kräver därför en utförlig och 

detaljerad beskrivning av det studerade (a.a.).  

I beskrivningen av studiens explorativa ansats och teoriutvecklande am-

bition framträder att sökandet efter det som överraskar och utmanar i empirin 

är centralt. Empirins potential till att fungera som en resurs för att problema-

tisera existerande teoretiska ramverk lyfts fram av Alvesson & Kärreman 

(2007) vilka förespråkar en forskningsprocess som de betecknar som ”sensi-

tive construction”. I en sådan forskningsprocess använder forskaren sin för-

kunskap och teoretiska referensram som verktyg för att öppna upp för en 

dialog med empirin. Beteckningen ”sensitive construction” kan förstås som 

ett uttryck för uppfattningen att det pågår något ”därute” och i närmandet av 

detta ”något” är forskarens ramverk, förförståelse och språkliga begrepp 

medskapare, vilket är en process som kan sägas beskriva föreliggande studie. 

Användandet av riktningsgivande begrepp menar jag sammanfaller väl med 

denna process.  

När det gäller studiens explorativa ansats så finns här anledning att också 

kommentera det faktum att jag själv har erfarenhet, både som verksam 

grundskolelärare och under senare år som lärarfortbildare, inom pedagogi-

ken. En invändning mot att undersöka ett fenomen eller fält som man själv 

har erfarenhet av är att sådan erfarenhet skulle kunna innebära svårigheter 

med att bortse från förväntningar och att se något nytt i det välkända. Sna-
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rare än att låsa mig vid förutfattade förväntningar menar jag dock att den 

erfarenhet som jag bar med mig var förutsättning för att jag kunde skärpa 

blicken för mer subtila händelser, händelser som för mig var oförutsägbara 

och överraskande. 

Studiens design  

Utifrån studiens kunskapsintresse har jag valt en kvalitativ ansats. I kvalita-

tiva studier är det centralt att få tillgång till deltagarnas perspektiv, deras 

tänkande och handlande i arbetet (Ryen, 2004; Thomsson 2002). Denna 

strävan har motsvarighet i studiens forskningsfrågor och design. Enligt 

Magnusson (1998) är målsättningen med att få tillgång till deltagarnas per-

spektiv att bestämma ”icke kända företeelser, egenskaper och innebörder; 

exempelvis variationer, strukturer och processer” (s. 68). Denna målsättning 

finner motsvarighet i studiens syfte som snarare än att redogöra för lärarnas 

avsikter och handlande innebär att söka innebörder som kan sägas finnas 

”utöver” detta och på så skapa kunskap om vad som utgör möjligheter och 

begränsningar i lärarnas arbete med montessoripedagogiken i praktiken. 

Studien utgörs av en flerfallstudie i vilken fyra olika verksamheter ingick 

(i resultatredovisningen benämnda som Fallskola 1, Fallskola 2 o.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). Några 

huvuddrag som karaktäriserar fallstudier och som jag menar är känneteck-

nande också för föreliggande studie är att ett mer eller mindre komplext fe-

nomen är i fokus för undersökandet och att syftet är att få kunskap om ett 

fenomen i dess naturliga sammanhang varför det studerade fenomenet un-

dersöks i relation till dess kontext (a.a.)  

Urval av skolor och lärare 

Det saknas idag kunskap om antalet existerande montessoriskolor i Sverige. 

Detta beror delvis på att det inte finns någon enkel definition av när en skola 

kan sägas utgöra en montessoriskola. Räcker det så att säga att skolans namn 

anger detta? Skall formella krav ställas eller skall skolorna rentav granskas 

och vem äger i så fall tolkningsföreträde? Svenska Montessoriförbundet, 

som är en intresseorganisation med syfte att verka för montessoripedagogi-

kens utbredning i Sverige, har infört en egen auktorisation av montessorisko-

lor genom att fastställa kriterier för vad de anser ska gälla för att vara en av 

förbundet auktoriserad montessoriskola. För grundskolan gäller bl.a. som 

auktorisationskrav att 2/3 av den pedagogiska personalen skall vara montes-

soriutbildad, att man tillämpar ”det fria valet”, har en ”förberedd miljö”, 2-3 

timmars arbetspass, åldersintegrerad undervisning samt individuella arbets-
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planer.30 Auktorisationen har debatterats och utsatts för kritik både gällande 

dess kriterier samt huruvida pedagogiken är betjänt av en auktorisation över 

huvudtaget (se t.ex. Montessoritidningen nr 1 och 6, 2001). Christina Gus-

tafsson som i sin forskning ägnat pedagogiken uppmärksamhet uttrycker i en 

intervju att hon inte ser någon poäng med flera system utöver lärarlegitimat-

ionen och att ”auktorisationen sätter fokus på formalia” och inte på hur man 

”hanterar övergripande frågor i verksamheten” (Lärarnas Nyheter 2012-05-

28). Jag delar Gustafssons uppfattning och menar därför att det för denna 

studie var av mindre betydelse om de i studien ingående lärarna arbetade på 

en av Svenska Montessoriförbundet auktoriserad montessoriskola eller inte. 

Min egen erfarenhet är också att många skolor medvetet avstår från att söka 

auktorisation trots att de uppnår de fastställda kriterierna. Viktigare i urvalet 

till denna studie var däremot att de enskilda lärarna hade genomgått en mon-

tessoriutbildning samt att skolorna där verksamheterna återfanns hade en 

uttalad ambition att praktisera montessoripedagogik, vilket när det gäller 

skolans ”etikettering” var det krav jag ställde på skolan. Däremot var det 

förstås ingen nackdel om någon av verksamheterna ändå var en s.k. auktori-

serad verksamhet då jag i urvalet av skolor eftersträvade en variation. Jag 

eftersträvade därför också att de skolor som ingick i studien skulle utgöras 

av såväl mindre som större skolor liksom att de skulle vara lokaliserade i 

olika delar av landet. Vad gäller det senare tänker jag mig att förutsättning-

arna för erfarenhetsutbyte med andra skolor skiljer för en skola som utgör 

den enda existerande montessoriskolan på orten i jämförelse med skolor i 

Stockholm eller Göteborg där det existerar en mångfald av montessoriskolor. 

Det var också betydelsefullt i urvalet att tillse att de lärare som ingick i stu-

dien utgjorde en variation avseende erfarenhet och utbildning. Jag menar att 

det är rimligt att anta att dessa faktorer har betydelse för lärarnas handlande 

varför urvalet av lärare och skolor inte skedde slumpmässigt. Snarare gjordes 

urvalet utifrån variabler som jag menar är relevanta för att kunna täcka ”den 

heterogenitet som kan finnas i den population som kännetecknas av en viss 

homogenitet” (Ryen, 2004, s. 78). Av de i studien ingående lärarna hade 

några en privat montessoriutbildning och andra en akademisk utbildning i 

montessoripedagogik. För att ingå i studien var emellertid ett kriterium på 

den enskilda läraren att utbildningen skulle vara av en omfattning av cirka 

ett år när det gäller privat utbildning och minst 30 hp när det gäller en aka-

                                                      
30 På montessoriförbundets hemsida www.montessoriforbundet.se [Hämtad 2013.03.07] 

definieras det fria valet som ”att barnet själv efter intresse och i samråd med läraren väljer 

arbetsområde, arbetsformer, arbetsplats och tid för arbete”. Med förberedd miljö menas att 

”miljön skall vara förberedd för både barn och vuxna samt vara tilltalande och locka barn till 

arbete. Varje barn skall kunna finna material, som är utvecklande och stimulerande”. 
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demisk utbildning. Lärare som saknade utbildning inom pedagogiken eller 

som endast genomgått kortare kurser valdes alltså bort. Jag vill dock under-

stryka att jag inte menar att denna avsaknad av kvalifikation med automatik 

innebär att en sådan lärare inte skulle kunna inneha ”montessoripedagogisk” 

kompetens. Sådan kan ju rimligtvis införskaffas på annat sätt än genom for-

mell utbildning. Som urvalskriterium för denna studie såg jag det dock som 

angeläget att ställa denna form av kvalifikationskrav på de enskilda lärarna 

som ingick för att på så sätt säkerställa att lärarna hade kunskap om såväl 

pedagogikens teori som praktiska tillämpning. Deltagande lärare hade också 

olika lång erfarenhet av att arbeta med montessoripedagogik. Några har ny-

ligen skaffat sig en utbildning inom pedagogiken medan andra hade mycket 

lång erfarenhet inom densamma.  

Lärarna, vars namn fingerats i redogörelsen för studien, arbetade samtliga 

i årskurserna 1-6 inom grundskolan.  Orsaken till att studien begränsades till 

grundskolan har att göra med omständigheter som beskrivits i inled-

ning/bakgrund. Dels har montessorimaterialen en mindre central position 

inom grundskolan än i förskolan.  Jag antog därför att möjligheterna till att 

rikta uppmärksamhet mot såväl lärarnas handlande inom arbetsområden där 

det finns en lång tradition vad gäller material och genomförande, liksom 

arbetsområden där en sådan tradition i högre utsträckning saknas, var större 

inom grundskolan än i förskolan. Montessorigrundskolan är också en miljö 

jag själv varit verksam inom och min kunskap om och erfarenhet från sådan 

verksamhet trodde jag mig kunna använda mig av som redskap. 

Utöver vad som nämnts ovan var förstås ett grundläggande kriterium för 

att ingå i studien när det gäller de enskilda lärarna att de hade intresse av att 

medverka då studien förutsatte lärarnas vilja till att både låta mig ta del av 

deras vardagliga arbete liksom deras egna tankar och reflektioner om detta. 

På de skolor som kom att medverka i studien återfanns således både lärare 

som valde att ej medverka liksom lärare som föll bort för att de ej uppfyllde 

de kvalifikationskrav som jag fastställde för deltagande i studien.    

Deltagande skolor 

Fall 1 och 2 var del av samma skola. Skolan var belägen i en mindre stad och 

drevs i privat regi. Då studien genomfördes gick på skolan ca 500 barn från 

förskoleålder t.o.m. åk 9. Två av lärarna (Anders och Katarina) ansvarade 

gemensamt för en klass om 38 barn i åk 2-3 (Fall 1).31 Tre av lärarna (Johan, 

Stina och Lena) var del av samma arbetslag och arbetade med samtliga ca 90 

                                                      
31 Insamlingen av empiri kom på Fall 1, 2 och 3 att sträcka sig över två läsår varför elevanta-

let, beroende på läsår, kom att variera något. Skillnaden mellan läsåren var dock marginell. 
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barn i åk 4-6 (Fall 2).32  I den senare verksamheten arbetade ytterligare ett 

par lärare vilka emellertid saknade montessoriutbildning och därför inte 

ingick i studien. Då de två klasserna tillhörde olika stadier och återfanns i 

olika byggnader har jag valt att återge dem som två fall (även om de bägge 

var del av samma skola).  I bägge verksamheterna hade lärarna genomgått en 

högskoleutbildning i montessoripedagogik om 30 alternativt 60 hp. Lärarnas 

erfarenhet varierade från att just ha genomgått utbildning till att ha utbildats 

för ca 20 år sedan.  

Fall 3 var också den del av en privat skola i en mindre stad. Då studien 

genomfördes bestod skolan av tre klasser från förskoleklass t.o.m. åk 6. 

Sammanlagt gick ca 65 barn på skolan. De tre klasslärarna bildade tillsam-

mans ett arbetslag. I studien ingick två av dessa lärare (Åsa och Mia).  Åsa 

arbetade med en klass bestående av 23 barn i förskoleklass samt åk 1 och 

Mia arbetade med en klass bestående av 16 elever i åk 4-6. Åsa hade nyligen 

genomgått en akademisk utbildning om 30 hp. Mia hade dels genomgått den 

utbildning om 60 hp som tidigare var förlagd till Uppsala Universitet och 

som tillgodosåg den internationella montessoriorganisationen AMI:s krav 

samt därutöver en högskoleutbildning i montessoripedagogik om ytterligare 

30 hp.  

Fall 4 var del av en privat skola i en storstad med verksamhet från och 

med förskoleåldern t.o.m. åk 9. Då studien genomfördes gick ca 200 barn på 

grundskolan. I studien ingick två lärare (Mats och Karin) som tillsammans 

ansvarade för en klass på skolan som bestod av 42 barn i åk 4-5. Bägge lä-

rarna i verksamheten hade genomgått en privat montessoriutbildning. 

 

Tabell 1 De i studien ingående verksamheterna 

 Fall 1 Fall 2 Fall 3 Fall 4 

Årskurs Åk 2-3 Åk 4-6 Åk f-1 + 4-6 Åk 4-6 

Skolans storlek ≈ 500 elever ≈ 500 elever ≈ 65 elever ≈ 200 elever 

Plats Mindre stad        

< 100000 inv. 

 Mindre stad   

< 100000 inv. 

Mindre stad    

< 25000 inv. 

Större stad        

> 1000000 inv. 

Auktoriserad Nej Nej Nej Ja 

                                                      
32 En tid efter att studien inleddes kom Johan att sjukskrivas för en längre tid varför jag i 

mindre utsträckning kom att följa Johan i hans arbete än övriga två lärare i verksamheten. 
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Lärarna och deras 

montessoriutbild-

ning 

Anders: Högs-

kola 30 hp    

Katarina: Högs-

kola 60 hp 

Stina: Högs-

kola 30 hp         

Lena: Högs-

kola 30 hp 

Johan: Högs-

kola 30 hp 

Mia: Högs-

kola (AMI) 60 

hp samt högs-

kola 30 hp           

Åsa: Högskola 

30 hp 

Mats: Privat 

utb.            

Karin: Privat 

utb. 

Lärarnas yrkeserfa-

renhet efter montes-

soriutbildning (när 

studien påbörjades) 

Anders: < 10 år            

Katarina: > 10 år 

Stina: < 10 år         

Lena:  < 2 år    

Johan: < 10 år 

Mia: > 10 år    

Åsa: < 2 år 

Mats:  > 10 år      

Karin: < 10 år 

Datainsamling 

I fallstudier ges möjlighet till användande av ett flertal källor och tekniker 

för insamling av empiri vilket ur validitetssynpunkt kan ses som en fördel. I 

föreliggande studie har följande källor och tekniker använts: deltagande ob-

servation, intervjuer, informella samtal samt granskning av det av lärarna 

producerade arbetsmaterialet samt dokument såsom handlings och arbetspla-

ner.  Det empiriska arbetet genomfördes i montessorilärarnas ”naturliga” 

arbetsmiljö, på deras skola och i huvudsak i deras klassrum. I viss utsträck-

ning har jag också deltagit på arbetslagsmöten och konferenser för att ta del 

av då lärarna gemensamt talar om verksamheten och det de gör.  

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

Tabell 2. Insamling av empiri på de olika skolorna 

 Fall 1 Fall 2 Fall 3 Fall 4 

Intervjuer 4 5* 4 4 

Klassrumsobservationer 12 skol-

dagar 

14 skoldagar 16 skoldagar 8 skoldagar 

Övriga deltagande 

observationer 

1 konfe-

rens 

2 arbetslagsmö-

ten, 1 konferens 

2 arbetslagsmö-

ten, 1 studiedag, 

2 konferenser 

Inga övriga 

deltagande 

observationer 

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

Deltagande observation innebär att man som forskare studerar en social 

praktik i dess naturliga sammanhang. Med metoden studerar forskaren hur 

människor agerar utifrån de situationer som iakttas, för att därefter närma sig 

deltagarnas tolkningar av de händelser man som forskare observerat. Att 

delta i reella situationer samt uppmärksamma de erfarenheter som deltagarna 

i dessa gör 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 lärarnas vardagliga arbete var således att komma 

så nära lärarnas intentioner, handlade och kommunikation med varandra som 

möjligt. Samtidigt så innebär den forskande dimensionen i deltagande obser-

vation också en form av distanserande där jag som forskare periodvis tar ett 

steg tillbaka för att reflektera över meningen i de situationer som jag kom att 

delta i. Det handlar i deltagande observation således om två former av hand-

lande på samma gång: delta och observera (Fangen, 2005). Samtidigt som 

jag samspelar med andra iakttar jag samtidigt vad deltagarna gör och vad 

som händer.33 Deltagande observation innebär därför att röra sig på en skala 

från att endast observera till att endast deltaga. Att såväl deltaga som obser-

vera är viktigt men det gäller att hitta en bra balans mellan de bägge. Om den 

deltagande rollen tonas ned alltför mycket till förmån för observatörsrollen 

så blir det svårt att förstå deltagarnas kommunikation sinsemellan. Det mot-

satta förhållandet innebär att den forskande dimensionen i realiteten upphör.  

Deltagande kan förstås som att engagera sig i det som sägs istället för att 

ställa sig utanför detta vilket är nödvändigt för att få tillgång till en trovärdig 

empiri. Om observatörsdimensionen blir alltför tongivande kan det enligt 

                                                      
33 Deltagare används i likhet med Fangen (2005) istället för informant i syfte att undvika 

objektifiering av de människor som studeras. Begreppet informant kritiseras också av Ryen 

(2004) som menar att begreppet i samband med intervjuer associerats till formella intervju-

tekniker. Ryen använder sig därför av begreppet respondent. Jag har såväl när det gäller de 

deltagande observationerna liksom intervjuerna valt att använda mig av begreppet deltagare 

som jag menar tydligare än begreppet respondent lyfter fram de intervjuade som subjekt. 
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Fangen (2005) få negativa konsekvenser på empirin genom att deltagarna 

känner sig objektifierade och därför beter sig onaturligt. Detta betyder emel-

lertid inte att man som forskare skall utföra samma handlingar som de man 

studerar utan istället att man som forskare ”deltar i ett allmänt socialt sam-

spel” (a.a., s. 30). I de deltagande observationerna strävade jag därför inte 

efter att vara ”osynlig” samtidigt som jag inte heller deltog i det avseendet 

att jag ”undervisade” genom att leda någon aktivitet. Ibland satt jag med vid 

med vid t.ex. presentationer, andra gånger satt jag lite vid sidan av. Ofta 

rörde jag mig i klassrummet för att tala med elever eller lärare om det de 

gjorde. Ibland förde jag kortare stödordsliknande anteckningar i samband 

med observerandet då detta kändes angeläget. Vid andra tillfällen drog jag 

mig undan för att skriva mer utförliga fältanteckningar. När lärarna presente-

rade något material eller hade någon form av genomgång med barnen kunde 

jag genom min kunskap inom området både fokusera på det lärarna sade i 

ord liksom barnens respons på detta, samtidigt som jag genom stödanteck-

ningar kunde dokumentera lärarnas hantering av materialet. Ibland komplet-

terade jag mina anteckningar direkt efteråt på plats då jag fann behov av 

detta.  Vid de tillfällen då jag förde anteckningar öppet var min strävan ändå 

att göra det så diskret som möjligt för att undvika att förstärka deltagarnas 

känsla av att vara observerade. Efter varje besök renskrev jag och utvecklade 

mina fältanteckningar senare på kvällen. I samband med att jag gjorde detta 

noterade jag de frågor och reflektioner som besöken gav upphov till.   

Under studiens genomförande kom jag också att ta del av arbetslagsmöten 

och konferenser där lärarna gemensamt talade om den verksamhet de bedrev. 

Vid dessa tillfällen förde jag inte anteckningar utan spelade istället in lärar-

nas kommunikation med mobiltelefonen för att därefter transkribera de delar 

som berörde mina forskningsfrågor. De delar av mötena då lärarna pratade 

om privata saker eller exempelvis sådana saker som vad de tyckte om maten 

som serverades på skolan transkriberades alltså inte. 

Som redogjorts för ovan kom jag alltså att dela vardagliga och autentiska 

situationer med de lärare som ingick i studien. De fältanteckningar jag 

gjorde var emellertid en produkt av bevittnade händelser sedda och utvalda 

av mig som betraktare och därigenom en tolkning av dessa. Studiens resultat 

skall alltså inte ses som något som fanns därute redo att bli ”hämtat” utan en 

konstruktion grundad i mina frågor utifrån min förförståelse och teoretiska 

referensram.  För att tydliggöra denna konstruktion har jag därför i resultat-

redovisningen valt att återge ett flertal ”filmsekvenser” eller ”ögonblicksbil-

der” från verksamheterna. Syftet med dessa är alltså att exemplifiera de re-

sonemang som förs i redogörelsen för studien och därigenom bidra till en 

mer transparent redovisning av nämnda konstruktion.  
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Det finns här anledning att också fundera över i vilken utsträckning min 

närvaro och deltagande kom att påverka deltagarna. Det är rimligt att anta att 

lärarna i någon mån kände sig obekväma med att ha någon som iakttog dem 

och därför agerade ”onaturligt”. Man skulle också kunna tänka sig att de på 

grund av min bakgrund som utbildare inom montessoripedagogiken försökte 

agera än mer ”montessoripedagogiskt” alternativt lade mer tid på förberedel-

ser de dagar då jag närvarade. Min uppfattning var dock att denna form av 

påverkan var betydligt mindre än vad jag hade förväntat mig. Att flera av 

mina besök kom att genomföras med kort framförhållning verkade inte vara 

något lärarna bekymrades över.  Genom att uppmuntra till ett reflekterande 

kom förstås ändå mina frågor och undringar att påverka deltagarna. Jag vill 

emellertid vara tydlig med att min strävan, såväl i samtalen med lärarna som 

i mitt ”frågande” till den empiri som samlats in, var att upptäcka och förstå 

lärarnas handlande och inte att värdera det. När lärarna t.ex. själva var kri-

tiska till hur de handlat så var det genom lärarens eget reflekterande som 

denna kritiska hållning framträdde, snarare än att jag värderade tillväga-

gångssättet ifråga. 

Intervjuer och informella samtal 

En viktig del av empirin består av intervjuer och informella samtal med lä-

rarna. Genom dessa samtal ville jag ta del av lärarnas avsikter, upplevelser 

och erfarenheter. Min strävan var att låta lärarna tillsammans med mig ”gå 

tillbaka” till de situationer som jag observerat för att diskutera vad som 

skedde och varför. Den metodiska ambitionen i såväl de informella samtalen 

som intervjuerna kan liknas med vad med Hultman (2001) betecknar som 

deltagande ”observjuer”. Det handlar alltså om att samtala med hjälp av 

konkreta hänvisningar till händelser, uttryck, material o.s.v. Hultman kallar 

också dessa observjuer för ”kontextuella intervjuer” vilka han menar inte 

kan liknas vid konventionella intervjuer där frågor ställs och besvaras i av-

skilda sekvenser. Istället är forskarens hållning mer prövande och nyfiken. 

För att den här metoden skall ge något teoretiskt måste man ställa sig in på att 
vara förutsättningslös och framförallt inte normativ. Det handlar inte om att 
mata hem svar i en intervju – utan skapa ett äkta samtal, ett möte mellan två 
observatörer (a.a., s. 13).  

 

Genom den här sortens intervjuer och informella samtal blev det möjligt att 

få syn på lärarnas egna reflektioner kring sina handlingar och därigenom se 

situationer ur lärarens perspektiv. Detta empatiska förhållningssätt är något 

som Berglind (1990) lyfter fram som en förutsättning för att undersöka indi-
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viders handlingsutrymme. Med detta förhållningssätt har min strävan alltså 

varit att upptäcka vad som utgör möjligheter och begränsningar i lärarnas 

arbete med att praktisera pedagogiken. 

De informella samtalen ägde rum i direkt eller mycket nära anslutning till 

händelser då deltagaren hade en levande minnesbild av situationerna ifråga 

och därför kunde föra ett samtal också på detaljnivå kring det som hände och 

hur de agerade i en viss situation. Genom samtalens närhet i tid och rum till 

olika situationer reducerades risken för att lärarna omkonstruerade meningen 

i det de gjorde vilket var grunden för det metodval jag gjorde. Jag upplevde 

också att lärarna i högre utsträckning talade fritt ur hjärtat under de infor-

mella samtalen. Det kunde t.ex. handla om tillfällen då läraren kände sig 

osäker på hur de skulle agera eller funderingar kring om de tolkat eleverna 

rätt. En förklaring till det senare var rimligtvis att studien kom att sträcka sig 

över tid och att jag i rollen som deltagande observatör i och med denna 

tidsaspekt kom deltagarna relativt nära och därför lyckades bygga ett förtro-

ende. Denna tidsaspekt har också varit en styrka i studiens design då jag 

kunde reflektera över uttryckta uppfattningar och återvända till dessa såväl i 

nya informella samtal som i intervjuer. Vad som skulle kunna ses som en 

svaghet i de informella samtalen var att jag inte på samma sätt som i inter-

vjuerna hade tillgång till längre ordagranna transkriberingar i och med att 

dessa samtal inte spelades in. I samband med sådana samtal skrev jag därför 

ibland ned min minnesbild av dem i direkt anslutning till dessa samtal eller 

så nära anslutning som möjligt. I vissa fall då jag sett det som värdefullt, 

inkluderade sådana fältanteckningar också kortare ordagrant återgivna ytt-

randen gjorda av deltagarna vilka jag bevarade i minnet fram till nedteck-

nandet. Senare på kvällen gick jag därefter som nämnts igenom anteckning-

arna och utvecklade och förtydligade såväl fältanteckningar som frå-

gor/tankar kring det observerade. 

Genomförande av intervjuer 

Enskilda intervjuer med lärarna genomfördes vid två tillfällen och varade då 

i ca en och en halv till två timmar.34 De inledande intervjuerna genomfördes i 

samband med att jag just påbörjat mina fältstudier i de olika verksamheterna 

och kom att röra sig kring saker som jag ditintills observerat, men också 

deltagarnas erfarenheter av det sammanhang de arbetade inom, deras tankar 

om montessoripedagogik och de möjligheter och begränsningar som de upp-

levde i arbetet med denna. De kom på så sätt att rikta min uppmärksamhet 

                                                      
34 Med undantag av läraren Johan där endast en intervju genomfördes p.g.a. en längre sjuk-

skrivning. 
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mot områden som tycktes betydelsefulla att uppmärksamma i kommande 

observationer vilka senare följdes upp i ytterligare en intervju. 

Samtliga intervjuer spelades in på ljudfiler för att därefter transkriberas. 

Fördelen med att ha tillgång till utskrifter av intervjuerna var förstås att det 

underlättade analysarbetet. I likhet med Lapadat & Lindsay (1999) menar jag 

också att själva arbetet med transkriberingen i sig var meningsfullt, då den 

uppmärksamhet som detta arbete förutsatte gjorde att det snarare var att likna 

vid en närläsning av intervjuerna än ett mekaniskt omvandlande av tal till 

text. En risk med att använda sig av utskrifter av intervjuer i analysarbetet 

kan vara att man bortser från den eventuella information som ligger i hur ord 

sägs. Min egen erfarenhet var emellertid att jag genom det intensiva lyss-

nande som transkriberingen var förenad med tyckte mig kunna ”höra” delta-

garna också då jag tog del av utskrifterna i textform. På så sätt kom inform-

ation som var bortom orden i sig att bevaras också i dessa utskrifter. 

Analys av empiri 

Studiens analysskede startade redan då insamlingen av empiri påbörjades 

genom att jag tidigt kom att skriva ned idéer och sortera den insamlade em-

pirin i möjliga kategorier för att därefter pågå kontinuerligt under hela den 

tid som studien pågick. Man kan se det som att insamlingen av empiri och 

analys samspelade på så vis att insamlingen fick sin inriktning från proviso-

riska analyser, även om en mer djuplodande analys samt kontroll av resultat 

genomfördes först i slutet av och efter avslutad insamling. Ett sådant sam-

spel förordas 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 

lärarna sa och gjorde i olika kategorier som växte fram parallellt med insam-

landet av empiri.  När jag t.ex. riktade uppmärksamhet mot lärarnas ingri-

panden så kom dessa att kategoriseras under introduktion, handledning och 

uppföljning. Utifrån dessa breda kategorier har därefter underkategorier växt 

fram som intro/handledning/uppföljning med och utan montessorimaterial då 

jag under hand kom att fästa allt större uppmärksamhet vid de olika strate-

gier som lärarna använde när de gjorde bruk av montessorimaterial och 

andra läromedel. I samband med detta kom jag att ställa frågor till empirin 

som exempelvis: Vad händer i denna situation? Vad gör läraren och vad 

betyder de handlingar denne utför? Vad kännetecknar de sammanhang inom 

vilka handlingarna utförs och vad innebär de för lärarnas ingripanden? Ge-

nom att reflektera kring denna typ av frågor kom jag under processens gång 

att formulera idéer kring aspekter som tycktes betydelsefulla för de kvaliteter 

jag kom att identifiera i lärarnas handlande vilka hämtade näring från både 
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det empiriskt konkreta som det teoretiskt abstrakta. Dessa idéer kom därefter 

att ligga till grund för det fortsatta frågandet och iakttagandet som i sin tur 

resulterade i förnyad reflektion. Processens karaktär kan liknas vid en cirkel-

rörelse i vilken moment av iakttagelse, frågande, reflektion och konstruktion 

kan urskiljas, även om dess exakta gränser är svåra att ange.  

Ovan beskrivna förfaringssätt kan ses som ett exempel på den analysme-

tod som Braun & Clarke (2006) benämner som ”tematisk analys” vilken 

kännetecknas av att mönster i den empiri som samlats in identifieras, anlys-

eras och rapporteras. Braun & Clarke (a.a.) beskriver följande arbetsgång i 

analysmetoden: 1) Transkribering av insamlad empiri, läsning och omläs-

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 förfining av teman 5) Val av exempel i rap-

porteringen av empiri. Som minst organiserar och beskriver en tematisk 

analys empirin i detalj, men sträcker sig vanligtvis längre än så genom att gå 

”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 mönster eller ”teman” som rapporteras i 

föreliggande studie menar jag skall ses som exempel på det senare och utgör 

alltså inte endast en organisering och beskrivning av empirin utan represen-

terar också ”…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 är en konstruktion och bör alltså inte beskrivas som 

något som ”framträtt” eller ”upptäckts” i empirin av mig som forskare då en 

sådan beskrivning riskerar att förmedla en syn på att teman så att säga göm-

mer sig och om man bara tittar efter tillräckligt noga kommer de att träda 

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 lärarna inte tycktes särskilt besvärade av min närvaro är det rimligt 

att anta att mina studier av deras handlingar och yttranden ändå upplevdes 

som känsligt. I min kommunikation med lärarna eftersträvade jag därför en 

öppenhet. Redan när lärarna tillfrågades om de ville ingå i undersökningen 

informerade jag om studiens syfte samt hur jag avsåg att samla in empiri. De 

lärare som valde att delta fick även denna information skriftligt samt möjlig-

het att när som helst avbryta sitt deltagande. Istället för att komma i kontakt 



 

 

 

 

 

70 

med lärare via rektor tog jag direkt kontakt med lärare. 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 är i dessa fall snarare att betrakta som 

”assumed consent” (se t.ex. Depalma, 2010; MacNamee, 2002).  

När det gäller vilka samtycke skall inhämtas från så är det inte givet utan 

kan enligt DePalma (2010) snarare betraktas som en gråzon. I mitt eget fall 

ställdes jag inför frågan om huruvida ett godkännande också skulle inhämtas 

från barnen och/eller deras vårdnadshavare. Att inte inhämta samtycke från 

barn med motiveringen att forskningen handlar om lärarna och att barnen 

endast ”råkar” befinna sig där när forskningen genomförs kritiseras av 

Homan (2002). En sådan kritik framstår i mina ögon som befogad varför jag 

bad lärarna att såväl informera barnen samt dela ut det brev till vårdnadsha-

varna som jag förberett. I brevet informerade jag om mitt forskningsintresse, 

studiens datainsamlingsmetod m.m. och uppmanade vårdnadshavarna att 

kontakta mig vid frågor eller om någon motsatte sig ett sådant ”indirekt” 

deltagande som det i barnens fall handlade om.    

Då läraren tillfrågades om eventuell medverkan informerade jag om att 

varken han/hon eller dennes skola skulle namnges i rapporten. Namn på 

skolor liksom deltagare är därför i rapporten fingerade. Vad gäller de senare 

har jag i rapporten använt namn som inte nödvändigtvis överensstämmer 

med personens verkliga kön. En fullständig anonymitet inkluderar emellertid 

både anonymitet externt d.v.s. utåt mot allmänheten, men också internt 

gentemot kolleger. I föreliggande studie kan extern anonymitet ses som 

mindre problematisk att tillgodose än den senare då en detaljrik redogörelse 

rimligtvis innebär att de deltagande lärarna trots fiktiva namn kan identifie-

ras av övriga lärare på den skola där de verkade. Problemet med att tillgo-

dose denna interna anonymitet togs därför upp vid det inledande mötet med 

de medverkande lärarna. Svårigheten med att tillgodose intern anonymitet 

(se t.ex. Bresler, 1996; Walford, 2005) innebär att överväganden av huruvida 

återgivningar av empiri kan orsaka deltagaren skada t.ex. när det gäller den-

nes relation till exempelvis kolleger och chefer måste göras. Enligt Walford 

(2005) riskerar en anonymisering i sig att medföra att forskare skriver ”skar-

pare” varför den i ett etiskt perspektiv riskerar att bli kontraproduktiv. Jag 

menar därför att forskning som aktivitet nödvändigtvis innebär ett kontinuer-

ligt övervägande av etiska frågor vilka förutsätter omdöme och känslighet, 

snarare än att sådana frågor så att säga ”klaras av” inför ett projekt genom att 

uppfylla krav uttryckta i forskningsetiska koder.35 De senare kan ses som 

                                                      
35 Med en forskningsetisk kod menas enligt Petersson (1994) en ”uppsättning av etiska regler, 

där grundläggande 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) då exempelvis 

kravet på samtycke kan medföra ett närmande till deltagare som innebär ett 

”antingen eller”. Om deltagaren ger sitt samtycke så finns risk att samtycket 

”neutraliserar” den eventuella skada som deltagaren orsakas genom medver-

kan i projektet. I enlighet med Homan (2002) menar jag därför att informerat 

samtycke bör ses som ett komplement till forskares omdöme, snarare än 

tvärtom. Det är heller inte möjligt att fullt ut ge sitt samtycke till medverkan 

i etnografiska studier vars riktning och resultat är omöjligt att förutse. Däre-

mot behöver det framgå var deltagandet börjar respektive slutar (Bell & 

Miller, 2002; Birch & Miller, 2002). I föreliggande 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 erbjöds då att kommentera 

och/eller korrigera vad man då gett uttryck för. Även om deltagandet inte 

innebar att kommentera analyser av empiri kom jag vid de tillfällen då delta-

garna efterfrågade mina tolkningar av vad jag erfarit att berätta vad jag då 

tyckte mig ha uppfattat. I likhet med Fangen (2005) menar jag att en sådan 

öppenhet kan öppna för en frigörande potential genom att deltagarna därige-

nom kommer till insikt om aspekter som de tidigare inte varit medvetna om.  

Avslutningsvis vill jag framhålla att jag i samtalen med lärarna eftersträ-

vade att inte begränsa dessa samtal till vad jag tyckte mig uppfatta och för-

stå, utan också vara öppen för det som utmanade. Ofta bad jag därför lärare 

att berätta mer och utveckla vad de just talat kring. Samtidigt så var det 

emellertid inte enbart mitt eget lyssnande som hade betydelse för hur samta-

len kom att utveckla sig. Det är rimligt att anta att också lärarna lyssnade på 

såväl de verbala som icke-verbala budskap de uppfattade från mig. Jag efter-

strävade därför att signalera till lärarna att jag var nyfiken på vad de tänkte 

och upplevde för att kunna upptäcka och förstås deras handlande snarare än 

att värdera det. Även om denna uttalade strävan inte var något som jag håll-

fast kunde gripa tag i, vill jag ändå tro att den i någon mån bidrog till att den 

också kom till uttryck i handling. 
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Kapitel 5. Intentionerna framträder i materialet 

I följande kapitel redovisar jag hur lärarna lyfter fram montessorimaterialens 

centrala betydelse för den pedagogiska verksamheten. I kapitlets senare del 

vänds uppmärksamheten också mot lärarnas handlande då jag behandlar de 

olika typer av ”presentationer” som förekom i verksamheterna. Jag redogör 

då för den funktion som de olika typerna av presentationer fyllde, men också 

för den problematik som tycktes vara förenad med genomförandet av dessa i 

relation till de intentioner lärarna gav uttryck för. Det är här på sin plats att 

nämna att läsaren då också möter exempel på presentationer i vilka lärarna 

använder sig av såväl montessorimaterial som annat material36. I samband 

med dessa har jag valt att kommentera lärarnas handlande relativt utförligt 

då det kan ses som exempel på de skillnader som jag menar framträdde i 

lärarnas presentationer med och utan montessorimaterial, även om det senare 

är föremål för en mer utförlig och grundlig behandling i det kapitel som föl-

jer på detta. Jag skiljer då mellan övrigt material och de montessorimaterial 

som vanligtvis avses när pedagogiken uppmärksammas, d.v.s. det material 

som är känt av montessorilärare världen över och finns att tillgå antingen via 

försäljning alternativt via förlagor i montessoriutbildningen. De senare be-

nämns fortsättningsvis som MM-material. De material lärare på eget bevåg 

utvecklat och som också de ibland benämndes som montessorimaterial in-

kluderas alltså inte i benämningen.  

Struktur och progression 

När det gäller det material som lärarna själva utvecklade alternativt inför-

skaffade så var det inte alltid så att lärarna i ord kunde redogöra för om de 

menade att ett visst material var att betrakta som ett montessorimaterial eller 

inte. Läraren Karin uttryckte att hon med montessorimaterial vanligtvis av-

såg MM-materialen. Om de material som de i verksamheten tillhandhöll 

utöver detta skulle ses som montessorimaterial eller inte bestämdes som hon 

uttryckte det utifrån ”feeling”, snarare än huruvida de innefattade alternativt 

saknade vissa specifika egenskaper. Oavsett svårigheten med att definiera ett 

                                                      
36 För förteckning över resultatredovisningens samtliga exempel se Bilaga 1. 



 

 

 

 

 

73 

montessorimaterial så framhöll flertalet av lärarna ändå gemensamt betydel-

sen av att det material som användes för att utveckla ett visst kunnande tyd-

ligt redogjorde för det innehåll som behandlades.37 Läraren Mia beskrev att 

hon samtidigt som hon utformade material ställde sig frågor som:  

Kan jag tydliggöra just en del av det hela? Kan jag plocka ut något som att det 
här tränar just area. Så att jag inte har massa. Så att det blir klart, tydligt, en-
kelt så. Sen kan nästa material vara att man bygger på det. Men att man inte 
har allting på en och samma, utan man isolerar. (Mia).  

 

När Mia talar om vikten av att isolera knyter hon tydligt an till Montessoris 

grundidé om att sekvensera stoff så att ett delområde i taget behandlas. Lik-

nande tankegångar framfördes också av flera av de andra lärarna vilket rim-

ligtvis berodde på att de såg det som en framträdande aspekt i MM-

materialen. Mats formulerade det som att ett material måste leda vidare mot 

något annat för att benämnas som ett montessorimaterial: ”För mig är ett 

montessorimaterial något som visar på en central viktig företeelse och som 

har flera syften, alltså som leder vidare i något annat”. Det tycks här alltså 

både handla om ett tydliggöra och om att ha en idé om hur detta kan fungera 

som förberedelse för något som kommer senare.  

Tillvarata barnets drivkraft 

Då lärarna framhöll att undervisningsmaterial bör behandla en viss aspekt 

eller avgränsad del av ett större sammanhang så tycktes avsikten med detta 

främst vara att eleverna därigenom på egen hand skulle lyckas tillgodogöra 

sig det kunnande som avsågs. Genom att utveckla och tillhandahålla sådant 

material beskrev läraren Mia hur hon därigenom kunde överlämna ansvaret 

för lärandet mer på barnet: ”Jag kan lämna mer åt barnet själva att öppna 

lådan och jobba. De är mer oberoende av mig, men det handlar också om 

ålder tror jag och att jag försöker göra beskrivningarna i vad de ska göra så 

tydliga som möjligt och att de känner igen arbetssättet”. Hon lyfte på så sätt 

fram de tillhandahållna materialens betydelse, vilket här också inkluderar 

beskrivningar av vad barnet förväntas göra, för att barnets egen drivkraft till 

att lära skall tas tillvara. Även om denna drivkraft inte alltid manifesterades i 

                                                      
37 I likhet med Carlgren (2011) skiljer jag i redogörelsen mellan begreppen kunnande, kun-

skap och kunnighet. Med kunnande avses det lärare har som mål att eleverna skall utveckla 

vilket alltså inte är detsamma som undervisningens innehåll. Kunnighet avser bedömning av 

kunnande vilket kan beskrivas i nivåer. Användningen av begreppet ”kunskap” begränsas 

alltså på så sätt till att gälla innehåll för att istället tala om kunnande när vi avser mål och syfte 

och kunnighet när vi avser bedömningen av elevernas kunnande. 
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barnets beteende så tycktes lärarna övertygade om dess centrala betydelse. 

Anders minns här särskilt en flicka som inte tycktes hitta sin egen drivkraft.  

Det var ju en tjej där som var alldeles till sig att du måste komma, annars kan 
jag inte gå vidare. Jag upplever många som är så. De kan inte ta nästa jobb. 
Men jag säger låt det ligga kvar, jag tittar på det sedan… Det är som att de 
måste göra och visa, göra och visa och det vill jag komma ifrån. Det är mon-
tessoriskt för mig. De kan planera och göra och upptäcka själva och gå vidare 
på något sätt, men att jag ändå har koll på det och de märker på något naturligt 
sätt att jag, vi, har koll på det som händer. (Anders). 

 

Att själv driva sin läroprocess innebar för lärarna att eleven skall ges möjlig-

het till inflytande och därigenom utveckla sin förmåga till att fatta beslut om 

såväl vad som skall göras liksom när det skall göras. 

Ja, jag vill att de ska kunna känna och säga att idag känner jag att jag är inte 
något bra på matte idag. Jag är trött. Jag gör det här idag. Så att de kan få vara 
med och bestämma. Så kan det ju vara. Om man tänker när man själv gick i 
skolan… Nu ska alla skriva en berättelse, gör det nu. Men hade jag ingen in-
spiration då så blev det inte bra, men jag kanske har det imorgon eller på fre-
dag. (Katarina).  

 

Denna strävan till att utveckla elevernas förmåga till självreglering, d.v.s. 

förmågan att ta ansvar för sitt lärande, uttrycktes av lärarna på olika sätt och 

i olika sammanhang. Åsa beskrev efter ett av mina skolbesök i hennes klass 

varför hon upplevde den dag jag då tagit del av som en bra skoldag: 

Barnen visste ungefär vad de skulle göra och alla, inte alla men många, höll 
på med något och fortsatte där de var. De har ju oftast en plan när de kommer 
hit.  

 

Stina uttryckte samma strävan genom att göra en jämförelse med en av hen-

nes väninnor som också var lärare:  

Hon har ju då en klass och hon har då full koll på varenda elev. När de har 
gjort klart någonting då är hon där och stoppar fram något annat. Det här be-
höver du jobba med nu. Så de tänker liksom inte själva.  

Handleda snarare än att leda 

Att utveckla elevernas förmåga till att ta ansvar för sitt eget lärande uppfat-

tades som en signifikant skillnad mellan montessoripedagogik och ”vanlig” 

skolpedagogik av lärarna. Montessorilärarnas arbete fick därför en annan 
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inriktning än vad exempelvis läraren Stina tycktes uppfatta att hennes vänin-

nas arbete hade. Istället för en mer ”direkt” lärarledd undervisning menade 

lärarna att deras arbete i högre utsträckning kom att bestå av att förbereda för 

att eleverna skulle kunna ta egna initiativ samt handleda och följa upp dessa. 

Läraren Mia uttryckte det som att hon fungerade som ”bollplank” för eleven.   

Det är skönt att de gör sig oberoende av mig, men de är ju fullständigt bero-
ende av att jag har gjort material som de kan arbeta med och att jag finns där 
som bollplank och så under tiden. Så jag behöver inte ha samling och genom-
gång för att nå ut till alla barn utan det gör jag på det här sättet också. 

 

Flera av lärarna som också hade erfarenhet av andra skolformer menade att 

denna form av undervisning även resulterade i att han/hon fick en annan 

relation till eleverna. Mats beskrev hur han upplevde att hans förhållningssätt 

gentemot eleverna – liksom elevernas förhållningsätt gentemot honom – 

förändrades i samband med att han började arbeta på en montessoriskola.  

Det var ett mycket behagligare sätt att förhålla sig eftersom man, det är inte 
fokus på personen på samma sätt. Det är mer fokus på ämnet, materialet, alltså 
det man jobbar med. Öppet för mer initiativ från barnens sida och så, ett ledi-
gare förhållningssätt. Att de inte förväntar sig att jag varje dag ska komma in 
med något nytt som de inte själva upplever följer någon slags tråd…Skulle jag 
inte vara där så skulle inte de veta vad de skulle göra. Men om jag inte är här 
så vet de vad de ska göra. 

Möjlighet till självkontroll 

Tidigare nämndes att lärarna ibland betraktade annat material än MM-

material som varande ”montessorimaterial”. Ett exempel på sådant material 

är läromedlet ”Pilen” som läraren Anders menade var att betrakta som just 

ett montessorimaterial eftersom: 

… barnen förstår vad de jobbar med. Att de ser det här stora området, det är 
det här 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 förstår arbetsgången och vet hur man gör med lådorna. Att de förstår, 
självgående och lite självrättande.38  

                                                      
38 Arbetsmaterialet Pilen beskrivs av läromedelstillverkaren som ett material som syftar till att 

eleverna ska utveckla sin språkliga medvetenhet och behandlar områdena ordkunskap, stav-

ning, ordbildning, språklära, meningsbyggnad och läsförståelse. Materialet består av ett om-

fattande antal askar med olika innehåll som t.ex. ordkort m.m. samt tillhörande arbetsblad och 

framstod i stor utsträckning som självinstruerande. Till materialet följde ett protokoll i vilket 
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Klassens andra lärare, Katarina, instämde:  

Det har känts bra för mig för att jag vet att… passar med små lådor och så… 
Nej, men just det där att du kan få ett protokoll. Du har något du kan följa. Du 
kan ju inte hoppa hur som helst. 

 

Det lärarna Anders och Katarina här lyfter fram som kompatibelt med mon-

tessorimaterial överensstämmer med vad som hitintills framkommit, d.v.s. 

att arbetsmaterialet utgjorde en del av en tydlig arbetsgång och innefattade 

tydliga beskrivningar vilket antogs stödja elevernas möjlighet till självregle-

ring. Utifrån just denna intention uttryckte Anders också värdet av att 

materialet i viss utsträckning var självrättande. Även om också flera av de 

övriga lärarna i likhet med Anders framhöll denna aspekt i materialen som 

betydelsefull, så gav de samtidigt uttryck för att deras möjlighet till att till-

godose denna intention i materialet var begränsad till sådan kunskap som 

kan sägas vara antingen korrekt eller felaktig. I andra fall, d.v.s. när det gäl-

ler sådana kunskapsformer som snarare är mer eller mindre utvecklad, hade 

därför lärarna enligt dem själva en mer framträdande roll när det gäller be-

dömning och återkoppling. 

Det ska vara självrättande, alltså alla jobb går ju inte att ha självrättande, vissa 
texter måste de lämna in och så men där det går att vara självständig så ska de 
ju. (Mats) 

Individualisering 

Utöver sekvenserat kunskapsinnehåll och tydlig progression i arbets-

uppgifterna betonade lärarna vikten av att hela klassrumsmiljön understödde 

dessa pedagogiska grundelement. Denna strävan kom till uttryck genom 

särskilda ämneshyllor där materialen hade sin bestämda plats och ofta var 

placerade i enlighet med den ordning de var tänkta att handhas. Denna struk-

tur och ordning framhöll lärarna unisont som betydelsefull för elevernas 

möjligheter till att vara självständiga och ta ansvar över sitt eget lärande.  

Tydligt var det ligger, hur det är presenterat. Om det står i en låda eller om det 
står i en hylla. Det ska vara enkelt för dem. De ska inte behöva springa om-
kring och fråga mig. För så fort de måste börja springa och fråga så inser man 
att man misslyckats. (Mats). 

                                                                                                                             
barnen kunde se i vilken ordning de förväntades arbeta med de olika övningarna samt bokföra 

de övningar de arbetat med.  
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Tillhandhållandet av förberett material var också enligt lärarna en förutsätt-

ning för att eleverna skulle erbjudas möjlighet att arbeta på vad lärarna ut-

tryckte som ”sin nivå”. Lärarna underströk dock att denna individualiserade 

undervisning inte endast uppstod med hjälp av miljö och material. En sådan 

individualiserad undervisning förutsatte också att läraren såg och tillmötes-

gick den enskilda elevens behov.  

Hela tiden se vad varje elev behöver. Alltså vad behöver den, vad ska jag pre-
sentera för den och vad behöver den och hur… vad den har för kunskap. Se-
dan är det liksom det att vara någon slags hjälpreda för dem. Jag vet inte rik-
tigt hur jag ska uttrycka det, men jag är där liksom för deras skull och hjälper 
till så att de kommer dit de ska liksom. Att jag hela tiden hjälper till och stöt-
tar för att de ska nå så långt de kan. (Karin)  

 

Denna strävan efter att se vad varje enskild elev var i behov av beskrevs av 

lärarna som något de starkt förknippade med montessoripedagogiken och 

som essentiell i den speciella relationen mellan lärare och elev. Det tycktes 

då handla både om att individualisera det kunskapsinnehåll som behandlades 

liksom att anpassa möjligheterna till självreglering efter barnets förmåga. 
 
Jag skall ju hitta barnets nivå och sätta rätt saker i händerna. Det är en slags 
respekt för mig och ett slags bemötande. Jag måste ju skaffa mig en slags god 
relation till den här eleven för att den skall vilja visa det för mig. Vissa barn 
behöver en sådan här fyrkant, vissa barn behöver en cirkel men det är ju min 
uppgift att vara på det sättet gentemot eleven så att den känner sig trygg med 
mig och kan visa att vi kan lita på varandra i det här. (Anders) 

Multisensoriskt arbete   

I den inledande presentationen av montessoripedagogiken och dess material 

påpekades att de till betydande del utgörs av multisensoriskt material som 

barnen arbetar med praktiskt. Samtidigt redogjorde jag för att MM-material 

är mer frekvent förekommande inom vissa ämnesområden än andra. När det 

gäller huruvida lärarna såg det som eftersträvansvärt och möjligt att tillgo-

dose ett multisensoriskt och praktiskt arbetssätt via de material de tillhanda-

höll också inom områden där MM-material saknas så tycktes det relatera till 

ämne. Inom de naturorienterande ämnena som fysik och teknik så var det 

väldigt tydligt att lärarna just eftersträvade detta. Läraren Mia hade exem-

pelvis i ett mindre rum i anslutning till klassrummet iordningsställt praktiskt 

material för experiment och laborationer inom dessa ämnen. På samma sätt 

fanns i den verksamhet som lärarna Mats och Karin gemensamt ansvarade 

för flera skåp med laborativt material till No-undervisningen. I denna verk-
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samhet framstod det också som vanligt att man förlade delar av undervis-

ningen utomhus som exempelvis vid de tillfällen då eleverna kom att samla 

in växter och fröställningar för att därefter undersöka och systematisera dem 

i klassrummet. Mia beskrev hur hon utvecklat denna del av verksamheten 

genom att utforma arbetsmaterial utifrån de idéer hon fått i de kurser hon 

genomgått: 

Jag har ju gjort så att när jag gick kurserna så fick man ju övningar, idéer som 
man kan göra med barnen så då har jag tänkt ”montessoriskt” (skratt). Jag ska 
göra det där och göra pärmar med exempel på vad vi kan göra så har jag för-
sökt att göra olika moment. Och alltså BETA pedagog har ju ett fantastiskt 
material så där har jag fått mycket idéer. Då har jag kopierat upp, förminskat, 
gjort arbetsblad i elektronik och så har jag gjort planeringar och så. 

 

Också läraren Stina, som i likhet med Mia arbetade med elever i åk 4-6, be-

skrev hur hon strävade efter att inom No-ämnena utveckla en undervisning 

som hon uppfattade vara i linje med montessoripedagogiken, men att hon 

upplevde sig ha fått lite med sig när det gäller just dessa ämnen i sin montes-

soriutbildning.  

Väldigt mycket praktiskt arbete, laborationer, använda händerna, bygga mole-
kylerna när vi jobbade med det och sedan instuderingsfrågor… Men mycket 
experiment och sedan att de när de experimenterar att de ska få en upplevelse 
själva att upptäcka någonting. Det tycker jag är viktigt.  

 

Det lärarna Stina och Mia uttrycker ovan relaterar till vad Maria Montessori 

själv uttryckte som eftersträvansvärt när det gäller ämnen som t.ex. teknik 

och fysik, men också till en tradition inom skolan generellt där undervis-

ningen inom naturorienterande ämnen av tradition haft inslag av ett undersö-

kande och praktiskt arbetssätt. Att eleverna skulle få pröva, konstruera och 

formulera hypoteser framhöll lärarna som överensstämmande med, men inte 

unikt för, montessoripedagogiken. Ett ”montessorimaterial” inom No-

undervisningen behövde därför utöver nämnda dimension också inbegripa 

vad som tidigare beskrivits vad gäller struktur och tillgänglighet. Det är så 

jag förstår Mia när hon ovan formulerade sig som att hon tänkt ”montesso-

riskt” och det är så jag förstår Stina när hon beskrev att hon, för att utveckla 

verksamheten ytterligare i montessoripedagogisk riktning, hade som främsta 

projekt att utveckla arbetsmaterial inom No. 

Alltså, vi håller ju på att bygga upp olika områden som man kan arbeta med 
inom No... Vi har ju material. Alltså vi har byggt upp material till förra året då 
de jobbade med material. De jobbade med mikroorganismer. Alltså bygga upp 
sådana små områden som de kan arbeta med. 
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Också för de samhällsorienterade ämnena framhölls betydelsen av att 

materialen avgränsar och tydliggör en progression. När det gällde att också 

tillhandahålla praktiskt och multisensoriskt material inom dessa ämnen så 

framhöll emellertid lärarna att det var betydligt svårare att tillgodose även 

om det vore önskvärt. Det senare uttrycktes av Lena då hon beskrev ett av de 

material hon använde sig av inom religionsundervisningen.  

De här religionslådorna som vi har kan man ju på något sätt känna att det är 
ett montessoritänk i. Det är olika miniatyrer till varje religion, i en låda, som 
man tar fram när man håller presentationen i den religionen…det är ju i alla 
fall montessoritänk att inte bara prata utan att visa och känna och liksom 
skapa mer förståelse.   

 

Arbetsmaterialen inom de samhällsorinterande ämnena kom därför huvud-

sakligen att utgöras av litteratur, texter och bilder. Ett ”material” kunde i 

dessa ämnen bestå av ett texthäfte som läraren sammanställt kring exempel-

vis en viss religion eller historisk period med tillhörande uppgifter. I ett par 

av verksamheterna var det också vanligt förekommande att lärarna använde 

sig av texter i form av textkort som eleven parade ihop med tillhörande bild-

kort. Mats beskrev hur han med en sådan utformning av texter i alla fall såg 

en parallell till MM-materialens multisensoriska och praktiska karaktär som 

han menade främjade lärande.  

Det här med att man lägger, handen och tanken och sådär. För det vet jag är 
skillnad att lära sig så än att sitta och titta i en bok där det kanske står. Man lär 
sig lättare om man sitter och plockar och parar och så.  

 

Samtidigt var det tydligt att sådant ”plockmaterial” också måste innefatta 

tidigare nämnda egenskaper. Mats berättade hur han när han påbörjade sin 

anställning på sin nuvarande arbetsplats fann både vad han betraktade som 

montessorimaterial men också annat material som enligt honom inte borde 

benämnas som sådant.  

Det fanns ju en hel del skit som definitivt inte var något montessorimaterial 
men som kallades för det, kortlekar och du vet allt möjligt. Bara det är något 
de plockar med så. (Mats). 

 

I ett par av verksamheterna användes också traditionella läroböcker. 

”Materialet” kom i dessa fall endast att bestå av de uppgifter eleverna för-

väntades göra, samtidigt som eleverna använde sig friare av olika läroböcker 

och/eller populärvetenskaplig litteratur för att lösa dessa. Mia beskrev exem-
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pelvis varför hon menade att den lärobok hon använde sig av i religionsun-

dervisningen fungerade väl 

Den är tydligt, den följer kronologin så här, gamla testamentet, judendomen 
sedan så kommer kristendomen. Det passar liksom mitt sätt att jobba. Den 
strukturen jag fått med Montessori.  

 

Det kan kanske framstå som förvånande att Mia här lyfter fram en lärobok 

som förenlig med montessoripedagogik enbart p.g.a. kronologin. I vad som 

beskrivits framgår emellertid att det inte var genom materialet i sig som lä-

rarna inom dessa ämnen tyckte sig kunna svara mot den mer praktiska och 

multisensoriska undervisning som de uttryckligen eftersträvade. Även om 

Lena i det tidigare citatet uppger att hon ser ett värde i ”religionslådorna” så 

framhöll hon likt ett par av de andra lärarna istället än mer betydelsen av att 

klassrummet inom dessa ämnen vidgades:  

Det som är lätt att göra också är ju samhällskunskapen. Att man ser det som, 
det är ju inte ett montessorimaterial, men som ett montessoritänk. Att gå ut i 
samhället och besöka och verkligen få vara med om saker i den egna staden så 
blir det ju, där är det ju givet vad man ska göra. 
  

När läraren Karin i samband med att hon och eleverna genomförde ett arbete 

kring judendomen besökte en synagoga, så var det alltså genom ett sådant 

besök som undervisningen gjordes mer praktisk och multisensorisk, snarare 

än genom användande av den typ av material som Lena tidigare refererade 

till.  

Vikten av ”presentationer” 

När nya arbetsområden, moment liksom material introducerades gjordes 

detta i vad lärarna kallade ”presentationer”. Att lärarna i denna studie, lik-

som också andra montessorilärare enligt min erfarenhet, använde sig så fre-

kvent av begreppet presentation och inte lektion har troligtvis att göra med 

att ”lektion” förknippas med verksamheter inom vilka läraren i hög grad 

innehar initiativet och inte med verksamheter där elevers självbestämmande 

ses som central. Genom att benämna lärarens behandling som en ”presentat-

ion” indikeras att läraren därefter överlåter initiativet till eleven. Presentat-

ionerna syftar till att ange färdriktning och antas fungera som bränsle i ele-

vernas arbete genom att inspirera till elevaktivitet inom det arbetsområde 

som läraren ”presenterat”. På så sätt styrs barnens aktivitet genom presentat-
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ionerna mot de arbetsområden och material som introduceras och tillhanda-

hålls. 

När montessoripedagogik uppmärksammas och diskuteras är det oftast de 

introducerande presentationer som görs med MM-material och som läraren 

fått del av under sin utbildning som avses. I samtalen med lärarna märkte jag 

dock att de tilldelade begreppet en vidare betydelse och snarare avsåg samt-

liga tillfällen då läraren samlade en eller flera elever för att behandla ett visst 

innehåll. Begreppet ”presentation” användes för att benämna introduktionen 

av ett visst moment eller område, men ibland också uppföljande aktiviteter 

som exempelvis redovisningar och/eller diskussioner kring genomfört ar-

bete. Som exempel kan nämnas hur man i Fallskola 2 hade fasta s.k. ”pre-

sentationstider” för olika grupper av elever vilka användes både till att intro-

ducera, handleda och följa upp elevernas arbete. Genom presentationernas 

särskilda betydelse i att fungera som ”bränsle” i elevernas eget arbete kom 

de naturligt att hamna i blickfånget för också min uppmärksamhet.  

Direkta presentationer 

Ett konkret exempel på presentation var när läraren Anders (Fallskola 1) 

efter lunchrasten samlade eleverna i åk 2 på den runda samlingsmatta som 

finns i det större rum som verksamheten disponerade för att hålla en introdu-

cerande presentation inom geometriämnet.  

 

Exempel 1. Direkt presentation: ”Presentationsbrickan” 

Läraren har framför eleverna placerat den s.k. ”presentationsbrickan” ur det ”geo-

metriska kabinettet” vilken innehåller en liksidig triangel, en kvadrat och en cirkel i 

trä.  

 
Presentationsbrickan 

 

Han inleder presentationen med att berätta att geo betyder jord och metri mäta och 

hur ämnesområdet kan sägas ha vuxit fram som ett svar på mänskliga behov att mäta 

jorden långt tillbaka i tiden. Läraren berättar om hur Nilen svämmades över vilket 

innebar att jorden runt Nilen var bördig och hur farao tilldelade bönder en bit mark 
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kring Nilen i utbyte mot att de fick betala skatt på det de odlade. Man hade därför ett 

behov av att just mäta jorden. Han berättar också om att dessa jordlotter var svåra att 

mäta men att man då kom på att man kunde dela in dessa i trianglar då att det gick 

lättare. Därefter riktar han elevernas uppmärksamhet mot brickans triangel genom 

att lyfta ur och hålla upp triangeln för eleverna samtidigt som han säger.  

Läraren: Ett, två, tri. Nej så säger vi ju inte men tri betyder tre. Tre vadå? Vad var  

     det jag räknade?  

Elev: Hörnen.  

Läraren: Tre hörn. T-r-i-a-n-g-e-l. Angel betyder hörn. Triangel betyder alltså tre 

hörn.  

Läraren lägger tillbaka triangeln för att istället ta fram kvadraten och fråga barnen 

vad den heter. Flera elever räcker upp handen och ett av dem svarar ”kvadrat”. Lära-

ren berättar nu att namnet kvadrat kommer från latinets namn för fyra för att därefter 

visa och berätta om cirkelns namn på samma sätt som han gjort med triangeln och 

cirkeln. Han frågar nu om någon av eleverna kan namnge föremål som är cirkelfor-

made och eleverna föreslår ögats pupill, hjul, tejprulle etc. Därefter gör han på 

samma sätt med triangeln och kvadraten.  En elev säger när läraren ber dem föreslå 

föremål med kvadratisk form att ett A4 papper har formen av en rektangel och för-

klarar att i en rektangel är ”två sidor längre än de övriga” i jämförelse med kvadraten 

där alla sidor är lika långa. En annan elev föreslår därefter bokhyllans form som 

kvadratisk och läraren frågar eleverna om de skulle kunna undersöka om det verkli-

gen är så, så att de vet det med säkerhet. Eleverna föreslår att de skall mäta bokhyl-

lan. Läraren mäter med en linjal först den sida som motsvarar bredden på bokhyllans 

och barnen håller samtidigt räkningen (30+30+30+30). De konstaterar att sidan var 

120 cm och mäter därefter höjden (30+30+30+30+30). Tillsammans konstaterar de 

att bokhyllan inte hade formen av en kvadrat utan istället en rektangel vilken ju strax 

tidigare hade beskrivits av föregående elev. Läraren ger nu var och ett av barnen ett 

geometri-protokoll att sätta in i pärmen och en skrivbok i vilken barnen ska doku-

mentera det arbete de kommer att göra i geometri och berättar att det första de nu 

kan göra är att ” rita in de tre formerna samt skriva om dem det ni nu vet”. En pojke 

och en flicka ber att får göra detta direkt och stannar kvar på mattan på golvet och 

sätter direkt igång att rita in och färglägga de tre formerna. När pojken ritat triangeln 

säger flickan att han måste skriva till också och föreslår att han ska skriva ”att tri-

angeln har tre hörn” vilket han gör. De fortsätter därefter med att rita och skriva till 

de andra formerna.   

 

I presentationen så exemplifieras aspekter som jag menar är av betydelse att 

uppmärksamma. Inledningsvis kan konstateras att i presentationen har grän-

sen för vad kan ses som en introduktion av ett arbetsområde och uppföljning 

av densamma i viss mån har suddats ut. När läraren Anders exempelvis efter 

att ha presenterat kunskapsinnehållet efterfrågade om eleverna kunde identi-



 

 

 

 

 

83 

fiera föremål i omgivningen som hade formen av en triangel, kvadrat och 

cirkel så kom han också att följa upp och bedöma huruvida eleverna tillgo-

dogjort sig delar av det kunnande som presentationen syftade till.  

Presentationen exemplifierar emellertid också ytterligare omständigheter av 

betydelse. Dessförinnan behöver jag dock tydliggöra att den s.k. presentat-

ionsbrickan är en av sex brickor i det s.k. geometriska kabinettet vilka är 

utformade enligt vissa didaktiska idéer.39 De övriga brickorna innehåller bl.a. 

olika trianglar, rektanglar, polygoner och cirklar vilka vanligtvis presenteras 

i en på förhand bestämd ordning vilken förmedlas inom montessoriutbild-

ningen. Inom utbildningen tillhandahålls också ”modellpresentationer” till 

kabinettets brickor vilka i detta fall kan sägas innefatta såväl en matematisk 

som etymologisk analys av formerna, samtidigt som de knyter an till ett hi-

storiskt perspektiv för att på så sätt påvisa geometrins betydelse för oss män-

niskor. Denna explicita arbetsgång och tillämpning innebar emellertid inte 

att presentationen endast skall förstås som på förhand given, utan snarare 

fick presentationen sin individuella prägel beroende på den enskilde läraren 

och de barn som deltog som då läraren Anders använde sig av den kunskap 

om rektanglar som en av eleverna gav uttryck för. Samtidigt tycktes just 

tillgången till den föreskrivna arbetsgången bidra, snarare än begränsa, lära-

rens möjligheter till att under presentationen göra vad som framstod som 

rationella val för vad han lyfte fram liksom höll tillbaka. I presentation hade 

han inte för avsikt att behandla just rektangeln, men i och med att denna 

uppmärksammades av en av eleverna så valde läraren Anders att som han sa 

”hänga på barnen” samtidigt som han uttryckte att han var medveten om att 

han senare också kommer att behandla rektanglar då en av kabinettets övriga 

brickor presenterades. Han menade därför att han inte behövde uppmärk-

samma huruvida också övriga elever utöver den här nämnda kunde identifi-

era rektangeln som form genom att exempelvis be dem identifiera rektangu-

lära föremål. Anders handlande fick på detta sätt stöd i den ”arbetsgång” 

som denna behandling följde, varför hans handlande i just detta fall framstod 

som rationellt trots att det inte i situationen som sådan var övervägt på för-

hand. Däremot tycktes han efter presentationen bli medveten om den bety-

delse som den föreskrivna arbetsgången hade för hans handlande genom att 

vända tillbaka till och reflektera över presentationen ifråga. 

                                                      
39 Presentationsbrickan är t.ex. utformad i enlighet med den tidigare nämnda idén om ”isole-

ring” genom att formerna är identiska beträffande material, färg, och storlek och på så sätt 

”isolerar” den egenskap som är i fokus för utforskandet, d.v.s. formen. När det gäller former-

nas storlek så är formernas area inte densamma.  Däremot är kvadratens sida, den liksidiga 

triangelns sida liksom diametern i cirkeln 10 cm. 
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Även om arbetsgången i presentationen var given så kom han alltså att 

göra val för vad han lyfte fram respektive höll tillbaka i kommunikationen 

med barnen. I arbetet med presentationsbrickan gjorde han också val kring 

vad eleverna skulle arbeta vidare med på egen hand. När det gäller det se-

nare begränsades inte frirummet av en på förhand given tillämpning. När jag 

vid ett senare besök i verksamheten samtalade med Anders kring det eventu-

ella fortsatta arbetet utifrån den presentation han genomfört så framkom 

emellertid att elevernas arbete stannat vid att de ritade av, namngav och be-

skrev de tre formerna i sina geometri-skrivböcker. Då läraren Anders i sam-

talen med mig många gånger återkom till att han skulle vilja ha mer av dia-

log och reflektion tillsammans med eleverna kring det egna arbete de utför-

de, så begränsades således förutsättningarna för en sådan dialog av att ele-

vernas arbete i detta fall inte stimulerade till att göra egna erfarenheter utan 

stannade vid att endast reproducera det Anders behandlade.  Genom att ele-

vernas arbete inte stimulerade till att göra egna upptäckter eller erfarenheter 

som kunde delas också med andra följde naturligt att mottagaren för elever-

nas skrivande i dessa fall endast var eleven själv och läraren. Att Anders 

skulle uppfatta att pedagogiken inte skulle medge mer explorativa uppgifter 

tycktes i detta fall inte vara gällande då han i efterföljande samtal framhöll 

just betydelsen av att utforma arbetsuppgifter som inspirerar till upptäckter 

men det hade” bara inte blivit av” att han utformat sådana. Snarare än att 

Anders skulle ha reducerat pedagogikens handlingsutrymme så tycktes det i 

detta fall alltså handla om han ”visste” att sådant arbete rymdes inom peda-

gogiken. I senare kapitel avser jag därför redogöra för hur jag menar att vi 

kan förstå det reducerade i-anspråks-tagande av handlingsutrymme som lära-

ren Anders handlande i detta fall exemplifierade. En intressant detalj i sam-

manhanget och som också den behandlas mer utförligt i senare kapitel var att 

Anders i samtal med mig efter presentationen nämnde att han kände ett be-

hov av att börja föra en form av loggbok där han dokumenterade iakttagelser 

eller händelser för att använda sig av i exempelvis kommande presentationer.  

Indirekta presentationer – en balansproblematik framträder  

Under mina fältstudier kom jag efterhand att upptäcka att introduktionen av 

nya arbetsområden och det som lärarna kallade elevernas eget arbete inte 

nödvändigtvis var beroende av att läraren samlade eleven/eleverna för att 

muntligt introducera och behandla arbetsområdet. Ibland kunde lärarna istäl-

let introducera arbetsområdet ifråga indirekt via det material han/hon tillhan-

dahöll. I de verksamheter där så skedde så hade läraren i dessa fall iord-

ningsställt material som behandlade det kunskapsinnehåll som läraren avsåg 

gå igenom samt beskrivit hur eleven skulle gå tillväga för att utveckla det 
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kunnande som avsågs. I dessa indirekta presentationer så föregicks alltså inte 

barnets självständiga arbete av en muntlig behandling tillsammans med lära-

ren, utan lärarens kommunikation med barnet var istället indirekt genom att 

den så att säga tog omvägen via materialet. Ett tydligt mönster var också att 

då indirekta presentationer genomfördes så behandlade de uteslutande delar 

av ämnesområden till vilka inte fanns ett tillhörande MM-material.  Mia 

reflekterar över hur dessa situationer uppkommer:       

Deras eget arbete är ju något som jag planerat i detalj. Vad det är de ska göra 
och syftet med lådan, materialet och arbetsgången. Det är ju förberedda lekt-
ioner in i minsta detalj. Det är lärarstyrt egentligen. Det är precis som jag 
skulle ha en helklass och presentera konstruktiva trianglar (ett MM-material 
min anm.) och sedan ska de testa och pröva själv. Men här är det ju så att jag 
har beskrivit arbetsgången. (Mia). 

 

I det följande återges ett par konkreta exempel på indirekta presentationer. I 

de här redovisade exemplen, liksom i kommande exempel i resultatredovis-

ningen, har jag valt att förkorta lärare och elever med L respektive E i de fall 

då samtal mellan lärare och elever återges. 

 

Exempel 2. Indirekt presentation: ”Judendomen” 

Läraren Mia sitter på sin stol som är placerad vid den stora samlingsmattan i ett av 

klassrummets hörn. En elev kommer fram till henne med en pärm i handen och säger 

att han nu ska arbeta med Judendomen. I pärmen finns vad läraren och eleverna 

kallar elevernas planeringar. Planeringarna som läraren utarbetat består av A4 ark 

vilka delats in i rutor och anger de arbetsområden eleverna förväntas arbeta med. 

Eleverna kryssar i pärmen de arbeten som är slutförda och då eleven arbetat färdigt 

med en planering lämnas denna in till läraren och eleven får då en ny planering.  

   Läraren ber eleven hämta den tillhörande boken som utgörs av ett läromedel i den 

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

pärmar ett A4-häfte med frågor som hon ger till eleven. Denne tar med sig häftet och 

boken till sin plats och sätter på egen hand igång med arbetet. Häftet som läraren 

utformat är tre sidor långt och består av sammanlagt 21 frågor som eleven antas 

besvara efter att ha läst det kapitel i boken som behandlar judendomen. Som exem-

pel på frågor anges de frågor som återfinns på häftets inledande sida: 

1. Läs början av judarnas trosbekännelse överst på s. 34. Vad menas med att ”Gud är 

   en”? 

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

3. Vilka religioner har fler gudar? 

4. Om man är jude tillhör man både ett folk och en religion. Vad menas med det? 

5. Mellan vilka år 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 på lärarens uppmärksamhet då han inte lyckats besvara 

fråga tre ovan. Läraren frågar honom om han läst texten vilket pojken säger att han 

inte gjort men han har ”letat efter svaret på frågan”. Hon säger åt honom att först 

läsa kapitlet och därefter försöka besvara frågan och lämnar därefter eleven. Tjugo 

minuter senare kallar eleven åter på hennes uppmärksamhet då han fortfarande inte 

lyckats besvara frågan. Han har i sin skrivbok skrivit svaret hinduism men tycks som 

frågan är formulerad ana att det rätta antalet är fler än endast en religion. Läraren 

sätter sig bredvid pojken och säger till honom: 

L: Vi har ju naturreligioner. De kan du läsa om här. Sedan har vi ju jobbat med 

          egyptierna i matematiken. Kommer du ihåg? 

Eleven svarar nekande på frågan, men går direkt fram till en annan elev som han vet 

jobbat just med egyptierna och frågar honom om han vet vad egyptiernas gudar 

heter. Läraren lämnar då eleven. Senare på förmiddagen är eleven klar med häftet 

med frågor och visar det för läraren som tar emot det och lägger det i den tidsskrifts-

samlare som står på hennes skrivbord och är märkt med ”Färdiga arbeten och plane-

ringar”.  

 

Exempel 3. Indirekt presentation: ”Sveriges landskap” 

En elev i Fallskola 4 skall göra en Sverigebok inom geografiämnet vilket står i den 

av läraren tillhandhållna planeringen för geografi som eleven tittat i. Flickan går 

fram till läraren Karin och frågar henne vad hon ska göra varpå Karin går fram till 

hyllan i klassrummet som innehåller geografimaterial och tar fram en blå låda med 

det egenhändigt utformade materialet märkt ”Svealand forskning” och öppnar 

denna. I lådan ligger ett inplastat arbetsblad där det står: 

       Svealand forskning 

1. Läs om det landskap du valt 

2. Fyll i tankekartan 

3. Skriv en egen text om landskapet 

4. Rita en karta av landskapet 

5. Klistra in texten och kartan i din Sverigebok 

På ett annat inplastat blad finns en tankekarta vilket består av en cirkel med omgi-

vande ”solstrålar”. I cirkeln ska eleven ange vilket landskap eleven valt att arbeta 

med. ”Solstrålarna” anger var och en det kunskapsinnehåll eleven förväntas utveckla 

ett kunnande kring: landskapsvapen, landskapsdjur, landskapsblomma, natur, klimat, 

hav/floder/sjöar, städer, historia, vanliga arbeten, viktiga industrier samt vad land-

skapet är känt för. Läraren berättar för eleven att hon ska välja tre landskap, läsa de 

häften tillhörande materialet som handlar om dessa landskap samt göra en tankekarta 

till vart och ett av dem där hon ska ta reda på det som anges på mallen för att däref-

ter följa instruktionerna som anges på det inplastade arbetsbladet. Eleven tar lådan 

och sätter sig med materialet på sin plats för att ta itu med arbetet.  
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Det är här på sin plats att förtydliga att vad jag ovan exemplifierat som indi-

rekta presentationer benämndes inte som en presentation av lärarna. För 

lärarna var det endast lärarledda direkta presentationerna som avsågs när de 

talade om presentationer. Däremot pekade flera av lärarna på den till synes 

uppenbara inbördes relationen mellan förekomsten av indirekta presentat-

ioner och tillgången till material som exempelvis läraren Johan när han för 

mig beskrev hur lärarna inom hans verksamhet (Fallskola 2) upplevde att de 

saknade ”färdiga material som man bara kan stoppa i händerna på eleverna.” 

Att indirekta presentationer inte förekom i läraren Johans verksamhet fram-

stod därför mer som en konsekvens av att sådant material saknades än att 

lärarna i verksamheten såg det som betydelsefullt att arbetsområden introdu-

ceras direkt. Läraren Mia, som var den lärare som mest frekvent använde sig 

av indirekta presentationer och följaktligen också hade tillgång till material 

som möjliggjorde detta, menade också att en förutsättning för dessa var dels 

att hon arbetade med äldre elever (åk 4-6) samt också att eleverna var vana 

vid att ta sig an arbetsområden på egen hand.  

Jag tror också att det handlar om att jag nu arbetar med äldre barn… Jag kan 
lämna mer åt barnen själva att öppna lådan och jobba. De är mer oberoende av 
mig, men det handlar också om ålder tror jag och att jag försöker göra be-
skrivningarna i vad de ska göra så tydliga som möjligt och att de känner igen 
arbetssättet. 

 

Samtidigt gav läraren Mia också uttryck för att de indirekta presentationerna 

var nödvändiga för att skapa tillräckligt utrymme för läraren att finnas till 

hands i elevernas självständiga arbete.   

Det jag skulle vilja ha mer av är att höra varandras reflektioner, diskussioner-
na, och det tar ju också tid av arbetstiden. Alltså ska jag ha samlingar jämt och 
ständigt då finns jag ju inte till hands för att serva dem i det självgående arbe-
tet och tron på att de själva… Jag behöver inte ha samling och genomgång för 
att nå ut till alla barn utan jag gör det på det här sättet också, men jag skulle 
vilja ha mer respons så att de hör varandra som en samlingsdiskussion om du 
förstår vad jag menar. Naturligtvis skulle man ju som jag sa tidigare när man 
läst om judendomen kunna samla dem och gå igenom. Man jag kan ju inte ha 
det för varje moment. Då skulle jag ju ha lektionspass varje dag med genom-
gångar och diskussioner. Det får jag ha lite här och lite där.”  

 

Vad Mia uttrycker ovan kan ses som ett upplevt spänningsförhållande mel-

lan att introducera, handleda och följa upp elevernas arbete liksom mellan 

lärarledd undervisning och elevens självständiga arbete som enligt henne 

åtminstone till viss del kunde lösas genom att hon inte nödvändigvis behöv-



 

 

 

 

 

88 

de introducera arbetsområden muntligt. Genom att arbetet introducerades 

indirekt så frigjordes tid till handledning och uppföljning liksom mer ut-

rymme för eleven att arbeta självständigt utan att konflikten för den skull 

helt eliminerades. Fortfarande framstod elevens självständiga arbete, lärarens 

handledning och uppföljning av arbetet som förenad med en problematik vad 

gäller balansen dem emellan. Om exempelvis alla moment och arbetsområ-

den skulle följas upp i samlingar initierade av läraren skulle det enligt lära-

ren Mia inte finnas någon tid kvar för vad hon benämnde som att ”finnas till 

hands för att serva dem i det självgående arbetet”. Den fördjupning av ele-

vernas eget utförda arbete som lärarna eftersträvade och som Mia liksom 

övriga i studien ingående lärare uttryckte som väsentlig, tycktes på så sätt 

förenad med svårigheter när det gäller lärarens organisering av en sådan 

verksamhet vilket också kom till uttryck i samtalen med övriga lärare. I ett 

av mina samtal med läraren Karin då vi bl.a. talade om det tidigare redovi-

sade exempel 3 ”Sveriges landskap” uttryckte hon exempelvis hur hon inte 

alls i tillräcklig utsträckning lyckats med att tillsammans med eleverna be-

handla det arbete eleverna gjorde inom detta arbetsområde. 

Det har vi inte gjort någonting i år vilket vi gjorde jättemycket förra året och 
jag har inte hunnit med det en enda sekund i år utom när jag läser den här 
landskapsresan. Det är ju en liknande Nils Holgersson och då när man kom-
mer till de här landskapen kan man i slutet då när jag läst ett kapitel föra en 
diskussion och så. Men nej, det hann vi jättemycket förra året för då hade jag 
ju 4:orna hela tiden själv så då hade vi så mycket mer tid. 

 

I detta sammanhang är det därför av intresse att konstatera att lärarens upp-

följning av det innehåll som presenteras indirekt avskiljs tydligare som mo-

ment i undervisningen än då kunskapsinnehållet presenteras direkt. En annan 

skillnad är förstås att de indirekta presentationerna inte, som i läraren Anders 

presentation av presentationsbrickan, formades av elevernas kunskaper och 

erfarenheter.  

När det gäller den här nämnda balansen mellan introduktion, handledning 

och uppföljning så finns anledning att också rikta blicken mot det kunnande 

eleverna förväntades utveckla i arbetet med de exemplifierade arbetsområ-

dena. I arbetsmaterialet till såväl Judendomen som Sveriges landskap fram-

går att elevernas arbete i dessa exempel handlade om rutinartade uppgifter 

med fokus på ytkunskaper snarare än djupkunskaper, genom att elevernas 

arbete med nämnda material endast kom att innefatta ett reproducerande av 

den information som inhämtades från de använda texterna som därefter re-

dovisades för läraren. När det gäller elevernas arbete med Sveriges landskap 

så riktades elevens självständiga arbete mot att inhämta information om ett 

visst landskaps natur och viktiga industrier, men inte mot att upptäcka och 
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utveckla förståelse för sambandet dem emellan. Det betyder förstås inte med 

automatik att det inte skulle kunna ha varit ett mål för läraren eller att eleven 

inte på egen hand utvecklade sådan förståelse. Däremot förutsätter det att 

läraren i uppföljningen av arbetet riktar elevernas blick mot exempelvis såd-

ana samband vilket just i dessa två exempel enligt vad jag erfor inte skedde 

varken under eller efter arbetet med materialet ifråga. Det senare uttrycktes 

av läraren Karin då hon beskrev hur hon inte hunnit behandla elevernas eget 

arbete med landskapen och bekräftades också av läraren Mia när hon efter 

att jag har tagit del av exempel1 ”Judendomen” beskrev hur hon följde upp 

arbetet: 

Jag läser det mer noggrant och bokför i min pärm. Är det något som är tokigt 
eller som jag tycker de behöver utveckla så tar jag det muntligt med dem. 

 

När det gäller den tidigare nämnda ”balansproblematiken” så kan man alltså 

utifrån dessa två exempel förstå den som relaterad till vilket kunnande som 

eleverna förväntas utveckla. Genom att kunskapsinnehållet i dessa indirekta 

presentationer riktades mot minneskunskaper och arbetsuppgifterna därmed 

fick en mer rutinartad karaktär (vilket förstås också kan ske då presentation-

en leds av läraren direkt) så reducerades behovet av att lärarna individuellt 

eller gemensamt med eleverna diskuterade eller på annat sätt behandlade det 

arbete eleverna utfört självständigt då arbetet inte tycktes syfta till att exem-

pelvis utveckla förståelse för det samband mellan ett landskaps natur och 

industri som nämndes ovan.  

Lärarinitierade och elevinitierade presentationer 

Då verksamheterna i samtliga fall var åldersintegrerade och lärarna unisont 

framhöll betydelsen av att undervisningen individualiserades, så skulle man 

kunna anta att lärarna inför en ny skoldag kom till verksamheten med en 

plan för ett flertal presentationer de avsåg genomföra, d.v.s. en plan både för 

det ämnesinnehåll/material de avsåg att introducera samt också en plan för 

vilka elever dessa presentationer skulle ges till. Under mina observationer 

kunde jag emellertid lägga märke att så vanligtvis inte var fallet. Istället hade 

de endast planerat att genomföra någon eller några enstaka presentationer 

och ibland t.o.m. inte någon alls.  

Jag hade inget planerat som skulle göras. Förutom No:n efter lunch. (Åsa) 
 

Vi hade inte så mycket idag för vi hade skoljoggen på förmiddagen. Så 8.30 
hade vi samling till tio i nio. Nio var det samling utomhus. Så hade vi skol-
joggen fram till tio och sedan gick vi in och då hade vi eget arbetspass fram 
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till 10-30 för då hade eleverna bestämt att de vill ha tyst läsning och då var det 
tyst läsning och sedan efter lunchen fortsatte vi det här egna arbetspasset fram 
till kvart i ett, från tolv till kvart i ett för då gick 2:orna på idrotten och då 
hade vi 3:orna kvar och då skulle vi sitta och hjälpa de här treorna som behö-
ver stöd. (Anders) 
 
(Hade du planerat något för undervisningen idag? Det här ska jag göra, eller?) 
Nej, jag har ju planerat alla arbetsuppgifter som de arbetar med. Det är klart. 
Jag ska ju bara serva och försöka hinna med själv också. (Mia) 

 

Att lärarna planerat så få presentationer innebar för elevernas del att mycket 

tid kom att bestå av att på egen hand eller tillsammans med klasskamrater 

arbeta vidare med de arbetsområden de var igång med. Samtidigt kunde jag 

konstatera att när lärarna inte hade några presentationer planerade för dagen 

så var det inte detsamma som att några presentationer inte ägde rum. På tre 

av de fyra fallskolorna var det i själva verket så att antalet presentationer 

under en skoldag var fler än vad läraren hade förberett och planerat (undan-

taget utgjordes av Fallskola 2 på vilken man enligt vad jag kunde erfara end-

ast genomförde presentationer på de ”presentationstider” som schemalagts). 

Gemensamt för dessa verksamheter var att eleverna arbetade efter vad lärar-

na i dessa verksamheter kallade ”planeringar” eller ”protokoll” 

                                        
Exempel på del av planering inom biologiämnet. 

 

Om vi för ett kort ögonblick också vänder tillbaka till de exempel på presen-

tationer som tidigare återgavs så kan vi notera att de två exemplen på indi-

rekta presentationer (Judendomen och Sveriges landskap) inte var initierade 

av läraren i den bemärkelsen att det var läraren som tog initiativet till dem, 

utan istället eleven som i sin ”planering” för antingen geografiämnet eller 

religionsämnet kommit till något av dessa två moment och därför bad läraren 

att presentera det för dem vilket i dessa två fall gjordes indirekt. De två ex-

emplen kan på sätt sägas vara inte enbart indirekta utan också elevinitierade 
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till skillnad från exempel 1 (presentationsbrickan) som i detta fall var lärar-

initierad. Detta skall inte förstås som att elevinitierade presentationer inte 

också behandlades direkt av läraren. När nya MM-material introducerades 

för eleven så skedde det exempelvis uteslutande muntligt direkt av läraren 

oavsett om presentationen initierats av läraren eller eleven. Ett konkret ex-

empel på en sådan elevinitierad och direkt presentation var då en pojke i 

Fallskola 3 kommit till det moment i hans planering som benämndes 

”Schackbrädet” och därför bad Mia att visa honom detta. 

 

Exempel 4. Elevinitierad direkt presentation: ”Schackbrädet” 

Schackbrädet är ett material som fått sitt namn av att det är indelat i rutor och på så 

sätt liknar ett schackbräde. I presentationen används förutom själva brädet också 

pärlstavar som symboliserar talområdet 1-10 samt små kvadratiska brickor med 

siffrorna 1-9 samt ett arbetskort med multiplikationsuppgifter tillhörande materialet 

Eleven och läraren har gemensamt hämtat materialet i hyllan där matematik-

material förvaras och satt sig på den större cirkelformade mattan som finns i klass-

rummet och lagt ut materialet framför dem. Läraren ber först pojken att sortera alla 

siffror med streck under samt dem utan streck under (de med streck under används 

till faktor 2 nedan) 

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

E: (Eleven skriver uppgiften samt rubriken Schackbrädet i sitt räknehäfte) 

L: (Pekar på uppgiften och lägger sedan ut med brickor först 4312 och sedan 2).  

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

E: (Eleven tar fram pärlstaven 4 och lägger på den gröna rutan längst till höger på 

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

E: (Eleven tar pärlstaven 2 och lägger ut på blå ruta till vänster om föregående. 

     Läraren pekar samtidigt på den blå rutan) 

L: 2x3 hundratal. 

E: (Eleven tar fram pärlstaven 6 och lägger ut på röd ruta). 

L: Och 2x4 tusental? 

E: (Eleven tar pärlstaven 8 och lägger ut på grön ruta). 

L: Nu kan vi läsa ut svaret. 8624 (samtidigt som läraren läser ut svaret så pekar 

     hon på respektive pärlstav). Då kan du skriva det. 

E: (Eleven skriver svaret på uppgiften i sitt räknehäfte). 

L: Då får du pröva nästa uppgift. 

E: (Eleven lägger ut sifferkorten till 21231x3) 

L: Vad är 3x1 ental? 

E: 3 (samtidigt som han lägger ut pärlstaven 3 på entalspositionen) 

L: Vad är 3x3 tiotal? 

E: 90 (lägger ut pärlstaven 9 på blå ruta) 

L: Vad är 3x2 hundratal? 

E: 600 (lägger pärlstaven 6 på röd ruta) 

L: Vad är 3x1 tusental? 

E: 3000 (lägger ut pärlstaven 3 på grön ruta) 

L: 3x2 tiotusental? 

L: 60000 (lägger ut pärlstaven 6 på blå ruta) 

L: Och vad är svaret? 

E: 63693 

L: Bra! Jag tror du kan det här.  

Läraren lämnar nu eleven och sätter sig på sin stol som är placerad en bit bort och 

förblir sittande där en stund till synes overksam. En stund senare har eleven lagt upp 

uppgiften 5246x4 med sifferkort på brädet. Han räknar 4x6 och tar fram pärlstaven 4 

och lägger på entalspositionen. Sedan tar han två 10-stavar och håller i handen. Han 

tittar på brädet men lägger inte ut dem. Så blir han sittande en kort stund till synes 

tveksam vad han skall göra med de pärlstavar han håller i handen. Läraren som sitter 

på sin stol en bit därifrån och uppenbarligen betraktat eleven kommer till honom. 

L: Nu blir det ju växling här. Då kan du växla de två till två tiotal. 

E: (Pojken tar de två 10-stavarna och lägger i lådan och tar istället pärlstaven  

     2 och lägger på tiotalspositionen, d.v.s. blå ruta). 

L: Vad blir 4x4 tiotal? 

E: 16 tiotal (Han tar samtidigt fram pärlstaven 6 och lägger på tiotalspositionen 

     och pärlstaven 1 på 100-talspositionen). 

Eleven fortsätter sedan själv under tystnad och överinseende av läraren tills svaret är 

utlagt. 

L: Vad har vi här (Pekar på tiotalspositionen där pärlstavarna 2 och 6 ligger). De 
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     kan du växla”. 

E: (Tar bort de två pärlstavarna 2 och 6 och lägger istället dit pärlstaven 8. Fort- 

     sätter sedan med att växla pärlstavarna på 100 och 1000-talspositionerna). 

E: Vad blev svaret? 

E: 20984 (Samtidigt som eleven läser ut svaret pekar läraren på respektive pärl 

     stav).  

Eleven skriver nu in svaret och läraren lämnar nu eleven igen för att åter sätta sig på 

sin stol en bit bort.  

 

De exempel på presentationer som hitintills återgetts har tjänat som exempel 

på den variation av tillvägagångssätt som förekom i verksamheterna. Samti-

digt har jag också velat visa på hur dessa samspelade med lärarnas intention-

er. I presentationen av ”Schackbrädet” visade läraren inledningsvis hur de 

två faktorerna läggs ut på brädet men lät pojken räkna och lägga ut stavarna. 

I den inledande uppgiften gavs mer stöd i utläsandet av svaret då läraren 

läste ut svaret samtidigt som hon pekade på respektive pärlstav. I nästkom-

mande uppgift så var det pojken som läste ut svaret. Efter denna uppgift 

lämnade läraren pojken och lät honom fortsätta själv med kommande uppgif-

ter. I arbetet med dessa kom pojken efter tag till en uppgift som var mer ut-

manande än de tidigare han gjort då uppgiften innebar att växling behövde 

utföras. Samtidigt satt läraren på en stol en liten bit därifrån och betraktade 

pojken och såg att han tycktes tveksam till hur han nu skall gå tillväga. Den 

tveksamhet han visade genom att hålla tiostavarna i handen samtidigt som 

han betraktade tavlan pekar på att han förstod att han inte kunde lägga de 

bägge tiostavarna på entalsrutan men inte heller på tiotalsrutan. Denna tvek-

samhet var rimligtvis anledning till att läraren gick fram till honom, satte sig 

och sa: ”Nu blir det ju växling här. Då kan du växla de två till två tiotal”. Det 

förefaller rimligt att anta att hon visste att pojken skulle komma att möta 

denna stegrande svårighet som växlingen innebar och därför observerade 

elevens arbete från sin plats en bit därifrån och utifrån vad hon iakttog beslu-

tade sig för att ingripa. Efter att ha ingripit och gett pojken guidning hur han 

kunde gå tillväga med det han tvekat inför blev läraren åter mer avvaktande 

och lät nu pojken själv utföra växlingen av de bägge tiostavarna till två tiotal 

och lägga dem på den ruta där han menade att de hörde hemma. När pojken 

därefter återigen behövde växla så var det pojken som gjorde detta utan att 

läraren ingrep. När pojken slutfört uppgiften så ingrep hon åter för att rikta 

pojkens uppmärksamhet på att han nu borde växla de två pärlstaven som 

motsvarar 2 och 6 i den blå tiotalsrutan mot pärlstaven som motsvarar 8. 

Därefter fick pojken själv utan guidning växla stavarna i de rutor som mots-

varar hundratalspositionen och tusentalpositionen och läraren lämnade däref-

ter åter pojken. Samspelet mellan läraren och pojken fick på så sätt ett tydligt 
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mönster i att läraren inledningsvis ledde och gav mer stöd, för att därefter 

stegvis låta pojken på egen hand klara av uppgiften och slutligen lämna poj-

ken. När pojken senare mötte en mer utmanande uppgift återupprepades 

samma skeende. Läraren ingrep för att därefter stegvis dra sig tillbaka. Jag 

menar därför att lärarens handlande gällande när och i vilken utsträckning 

hon skulle ge pojken mer av initiativet var grundat i en identifikation av 

kunnande och framstod därför inte som intuitivt. Genom att betrakta pojkens 

handhavande av materialet tycktes hon just kunna identifiera ett visst mått av 

kunnande hos pojken som resulterade i det karaktäristiska pendlandet mellan 

att leda och dra sig tillbaka som jag menar kännetecknade hennes handlande 

i presentationen. Denna identifikation framstod som avgörande för hennes 

handlingar, d.v.s. när hon medvetet valde att ingripa liksom avstod från att 

ingripa. 

Som illustrerats i de återgivna exemplen på presentationer så gavs dessa 

både individuellt och ibland för en mindre eller större grupp av elever (dock 

aldrig för hela klassen). Denna omständighet framstår vid en hastig anblick 

som inte särskilt förvånande. Att presentationer med praktiskt material likt 

ovan alltid gavs i konstellationer om upp till fyra elever som mest kan förstås 

utifrån att om eleverna var för många skulle de inte ges möjlighet till att vara 

delaktiga i själva handhavandet av materialet. Vad som däremot avgjorde 

huruvida en viss presentation med material likt ovan gavs individuellt eller 

med en sådan mindre grupp av barn förbryllade mig länge då jag inte tyckte 

mig se någon logik i varför en viss lärare ibland gav presentationen indivi-

duellt, men ibland för två, tre eller fyra elever. Efter att ha tillbringat en tid i 

de olika verksamheterna och i samband med att jag renskrev mina fältan-

teckningar kom jag dock att upptäcka ett mönster. De individuella presentat-

ionerna var vanligtvis elevinitierade och de presentationer som genomfördes 

med en mindre eller större grupp av barn i regel alltid var lärarinitierade. 

Undantaget var i detta fall, vilket endast inträffade vid ett par tillfällen, att en 

elev bad läraren om en viss presentation och någon/några elever hörde detta 

och då bad om att få vara med de också. Denna upptäckt, som i efterhand 

framstår som uppenbar, kan ses som exempel på hur nya frågor gång på 

gång uppstod med studiens upptäckande ansats.  

Elevarbete utan presentation 

Utifrån vad som hitintills redovisats framstår elevernas arbete uteslutande 

bygga på lärares presentationer där den variation som framträder främst ut-

görs av huruvida läraren använder sig av indirekta presentationer samt i vil-

ken utsträckning presentationer var lärar eller elevinitierade. Denna bild var 

representativ då det gäller ämnesområden som var nya för eleven, men i ett 
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par av verksamheterna (Fallskola 1 och Fallskola 3 åk F-1) arbetade eleverna 

också med arbetsuppgifter vilka inte var en följd av ett av läraren introduce-

rat innehåll och där ämnesinnehållet inte var nytt för eleven. I dessa bägge 

fall handlade det då om att eleverna i varierande utsträckning arbetade med 

vad lärarna ofta benämnde som ”självgående” material inom svenskämnet.  

Ett exempel på sådant material var läromedlet ”Pilen” som används av lärar-

na i Fallskola 1 och som i denna verksamhet utgjorde ett betydande inslag i 

verksamheten. Läromedlet vars syfte tidigare beskrivits bestod av ett omfat-

tande antal askar innehållande exempelvis ordkort samt tillhörande arbets-

blad vilka barnen arbetade med individuellt och i egen takt.  Till vissa öv-

ningar föreskrevs i läromedlet att dessa föregicks av vad som i läromedlet 

benämndes som en ”inslussning” vilket kan förstås som en kortare introdukt-

ion till det som ska behandlas. Till materialet följde ett protokoll i vilket 

barnen kunde se i vilken ordning de förväntades arbeta med de olika övning-

arna samt bokföra de övningar de arbetat med.  

Nedan redovisas ett par konkreta exempel på sådant självgående elevar-

bete utan presentation. I det första exemplet hämtat från Fallskola 1 exemp-

lifieras en elevs arbete med ”Pilen”. I det andra exemplet, hämtat från Falls-

kola 3, exemplifieras ett motsvarande självgående material i denna verksam-

het 

 

Exempel 5. Elevarbete utan presentation: ”Pilen” 

Läraren Katarina slår sig ned hos en elev som just avslutat en övning tillhörande 

materialet ”Pilen”. Hon betraktar det arbete eleven nyss slutfört och säger:  

L: Vad bra! (Hon tittar nu på det protokoll där eleverna bokför de övningar de 

     gjort i materialet) Vet du vad… den här (nästa övning min anm.) tror jag nå 

     gon har. Jag går och tittar.  

Läraren kommer något senare tillbaka med en stencil med rubriken ”Bilda mening-

ar”. Stencilen består av fyra rutor med 10 ord i varje.  

L: Nu ska du välja ett ord från ruta ett, ett från ruta två, två från ruta tre och ett 

     från ruta fyra och sätta ihop dem till en mening t.ex. Emil (ruta ett) bakar (ruta 

     två) en tokig (ruta tre) bäver (ruta fyra). Så du kan göra tokiga eller riktiga 

     meningar. Och det man tränar då är att skriva meningar där man börjar med 

     stor bokstav och slutar med punkt.  

Läraren lämnar därefter flickan.  

 

Exempel 6. Elevarbete utan presentation: ”Barnets lexikon”                           

Läraren Åsa slår sig ned hos två elever i verksamheten som utifrån den ”planering” 

eleverna har tillgång till valt att arbeta med vad som på planeringen har rubriken 

”barnets lexikon”. Till det arbetet som eleverna just skall till att påbörja har eleverna 

tagit fram varsitt lexikon samt det tillhörande uppgiftskort som läraren utformat. 
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Arbetet går ut på att eleverna skall leta upp ord i lexikonet och med hjälp av förkla-

ringarna som där ges kunna lösa ett antal uppgifter beskrivna på kortet. En sådan 

uppgift är t.ex. ”Cylinder. Vad är det för något? Skriv någon sak i skafferiet som ser 

ut som en cylinder. Det finns klädesplagg som kallas cylinder. Vad är det?” Eleverna 

kommer utan att läraren ingriper igång med den första uppgiften och läraren lämnar 

då eleverna. 

 

Exemplen på självgående material ovan har hämtats från två olika verksam-

heter och kan sägas vara identiska i att dess innehåll utgjordes av isolerad 

färdighetsträning vilken inte ingick i ett för barnet känt sammanhang. När 

eleverna exempelvis arbetade i egen takt med Pilen så var arbetet alltså inte 

knutet till annat arbete som eleven gjorde.  I exemplen framgår också att den 

färdighet som tränades blev synlig för barnen först i och med att arbetet med 

materialet påbörjades. Det senare kom till uttryck i de elevplaneringar som 

användes i Fallskola 1, och som beskrivs utförligare i senare kapitel, genom 

att barnen i dessa aldrig skrev att de planerade att arbeta med exempelvis 

stavning, ordkunskap eller alfabetisk ordning, utan istället skrev att de plane-

rade att arbeta med ”Pilen”.  

Det som skiljde de två verksamheterna var inte huruvida elevarbete utan 

presentation var inslag i dessa verksamheter, utan snarare i vilken utsträck-

ning den var det. Till skillnad från Fallskola 3 där färdighetsträningen i 

större utsträckning också ingick i sådana sammanhang som att man skrev 

faktatexter, gemensamma berättelser o.s.v. så dominerade den isolerade fär-

dighetsträningen i Fallskola 1 i högre grad svenskundervisningen även om 

de bägge lärarna Anders och Katarina i denna verksamhet framhöll att ele-

vernas Pilen-arbete behövde kompletteras med andra aktiviteter. 

Det är sådant där bra självgående material men det behöver ju kompletteras 
med att jag har de här presentationerna om ordklasser och hur man skriver och 
skriver tillsammans. Jag behöver ju ha svenskundervisning också på något sätt 
tillsammans med Pilen. Då kompletterar det Pilen. (Anders) 

 

Denna ”kompletterande” undervisning gavs dock enligt vad jag erfor litet 

utrymme. Under min tid i verksamheten hände det vid något tillfälle att man 

skrev dagbok och berättelser gemensamt, men annars var arbetet i svenska 

lika med arbete med nämnda Pilen. Anders, som var den lärare i verksam-

heten som ansvarade för undervisningen i svenska uttryckte också en osä-

kerhet kring hur han skulle utforma denna kompletterande del av arbetet då 

han saknade MM-material. Samtidigt var det tydligt att han uppfattade en 

undervisning som byggde mer på lärarledd behandling än ”självgående 

material” som svårförenlig med pedagogiken.   
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Nu hade ju jag hand om nationella proven i svenska förra året för åk 3 och de 
skulle skriva faktatexter och de skulle skriva berättelser och sådana saker. Och 
just sådant montessorimaterial, hur skulle man ordna det började jag fundera. 
Och vad är montessorimaterial då? (Anders)   

 

I föregående kapitel redogjorde jag för hur lärarna i verksamheten motive-

rade användningen av Pilen utifrån att det skapade möjligheter för eleverna 

att arbeta på egen hand och i egen takt då det enligt lärarna hade en tydlig 

arbetsgång och till viss del var självrättande. Denna enligt lärarna tydliga 

arbetsgång antogs stödja elevernas möjlighet till självreglering och materi-

alet sågs därför av lärarna som kompatibelt med montessoripedagogik. Vad 

jag här vill peka på är emellertid inte den betydelse lärarna tillskrev arbets-

formen som materialet var förenad med, utan snarare att arbetsformen, uti-

från vad som redogjorts för ovan, framstod som överordnad innehåll. Den 

”kompletterande” undervisning som Anders menade var nödvändig gavs 

därför litet utrymme.  

Elevarbete utan presentation kan tyckas snarlikt med vad som benämnts 

som indirekt presentation. Jag menar dock att kategorierna skiljer i flera 

avseenden. De gånger jag tog del av indirekta presentationer så hade läraren 

förberett material som presenterade ett för eleven nytt kunskapsinnehåll, till 

skillnad från elevarbete utan presentation som huvudsakligen bestod av 

färdighetsträning i stigande svårighetsgrad. Lärarna tycktes också anse att de 

hade en mer aktiv roll att fylla när det gäller handledning, bearbetning och 

uppföljning i det arbete som presenterades indirekt än i den exemplifierade 

färdighetsträningen. Som jag gett exempel på betydde det dock inte alltid att 

läraren i praktiken tog sådan aktiv del. Exempelvis stannade det tidigare 

beskrivna arbetet med Sveriges landskap vid ett ”faktainsamlande” då lära-

ren inte tyckte sig hinna med att följa upp och fördjupa den information som 

eleverna samlat in om landskapen.   

Sammanfattande kommentar 

I kapitlet har jag redogjort för hur lärarna då de talade om ”materialen” av-

såg såväl MM-material som annat införskaffat eller lärartillverkat material. 

Lärarna framhöll dock att inte vilket material som helst kan ses som montes-

sorimaterial samtidigt som flera av lärarna hade svårigheter att sätta fingret 

på vad som gör ett material till just ett montessorimaterial.  

MM-materialens utformning i form av multisensorisk praktisk material 

sågs av lärarna som eftersträvansvärt i de material de själva utveck-

lade/införskaffade främst inom de naturorienterande ämnena där det fram-



 

 

 

 

 

98 

stod som en självklar strävan att använda sig av åskådningsmaterial och ex-

periment. Några av lärarna framhöll också betydelsen av att inom både natur 

och samhällsorinterande ämnen förlägga delar av undervisningen utanför 

klassrummets väggar i form av studiebesök eller naturstudier. Utöver en viss 

variation när det gäller det senare så uttrycktes lärarnas intentioner med en i 

det närmaste unison röst. Särskilt tydligt betonades betydelsen av att skapa 

en pedagogisk miljö som utgick från och tillvaratog barnets drivkrafter, var-

för lärarna framhöll vikten av att tillhandahålla arbetsmaterial som möjliggör 

att eleven själv tar ansvar för sitt lärande. Särskilt betonades betydelsen av 

att materialen i så hög utsträckning som möjligt avgränsade och tydliggjorde 

ämnesinnehåll liksom progression inom ämnesområdet. En annan framträ-

dande strävan hos samtliga lärare var att individualisera undervisningen så 

att den enskilda elevens behov tillgodosågs både när det gäller lärande, an-

svartagande och självständighet.  

Att lärarna underströk att inte vilket material som helst kan ses som mon-

tessorimaterial – samtidigt som flera av dem uttryckte att det var svårt att 

sätta fingret på 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 också genom de relativt vaga be-

skrivningar lärarna gjorde av vad som bör känneteckna de material de själva 

införskaffade/utvecklade. Begreppet ”material” användes också med en 

många gånger vid betydelse då de inkluderade också elevuppgifter och be-

skrivningar av vad eleverna förväntades göra.  

Vidare har jag redogjort för hur lärarnas presentationer antingen gavs di-

rekt eller indirekt via det material lärarna förberett. Presentationerna var 

antingen lärarinitierade eller elevinitierade. De senare genomfördes vanligt-

vis individuellt till skillnad från de lärarinitierade presentationerna som 

vanligtvis genomfördes med en mindre eller större grupp av elever. I redogö-

relsen framträder att lärarna upplevde det som problematiskt att skapa en 

verksamhet inom vilken det råder balans mellan introduktion, handledning 

och uppföljning. I relation till denna problematik har jag i de exempel på 

presentationer som återgivits visat på hur sådan läraraktivitet som syftade till 

att följa upp och fördjupa de kunskaper eleverna inhämtat på egen hand ute-

blev i de fall då elevernas eget arbete riktades mot ett inhämtande av ytkun-

skaper. Vidare har jag redogjort för hur gränserna för vad som kan ses som 

introduktion och uppföljning upplöstes i de direkta presentationer inom vilka 

elevernas kunnande synliggjordes. Den återgivna presentationen av 

”Schackbrädet” visar på hur det var möjligt för läraren att få syn på elevens 

kunnighet via dennes handhavande av det praktiska material som användes 

vilket kom att bli riktningsgivande för lärarens handlande. 
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Vidare har framkommit att det i ett par av verksamheterna i varierande 

grad fanns inslag av också självgående elevarbete som inte var en följd av 

lärares presentationer. Sådant arbete var mest frekvent förekommande inom 

svenskundervisningen för de yngre barnen och bestod då av isolerad färdig-

hetsträning. I den verksamhet där elevarbete utan presentation dominerade 

svenskundervisningen tycktes arbetsformen överordnad kunskapsinnehåll. 
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Kapitel 6. Handling med och utan 
montessorimaterial 

Föregående kapitel behandlade hur lärarna balanserade utrymme för intro-

duktion, handledning och uppföljning i arbetet. I detta kapitel har jag fördju-

pat mig i de skillnader i presentationerna som tydligt har att göra med om 

materialet var ett MM-material eller ej. Därutöver uppmärksammas hur lä-

rarna ofta kom att närma sig och besvara undervisningens ”hur-fråga” inom 

de arbetsområden där de var i avsaknad av MM-material på ett delvis an-

norlunda sätt än inom de områden där de hade tillgång till sådant material. 

Presentationer med praktiskt MM-material 

Generellt tycktes lärarna sträva efter att röra sig cirkulärt mellan introdukt-

ion, handledning av elevernas eget arbete, uppföljning, ny introduktion o.s.v. 

Gränserna för vad som var att betrakta som introduktion och uppföljning var 

dock inte alltid så avgränsade från varandra som de synes vara i denna lik-

nelse, utan skedde snarare genom överlappningar som i de redovisade pre-

sentationerna av ”presentationsbrickan” och ”schackbrädet” i vilka lärarna 

såväl introducerade som följde upp vad som behandlades. Som beskrivits i 

tidigare kapitel var lärarens strävan inom denna cirkulära rörelse att få syn 

på och tillmötesgå den enskilde elevens behov och på så sätt individualisera 

undervisningen. På så sätt anknöt de till Maria Montessoris framhållande av 

observation som ett av lärarens viktigaste redskap.  

Observation av kunnande i handling 

Observation var något lärarna använde sig av när tillfälle gavs, snarare än en 

aktivitet som läraren planerade. Det var inte ovanligt att lärarna slog sig ned 

kortare stunder för att betrakta elever som arbetade med praktiskt material 

utan att ingripa. Ett illustrativt exempel var när läraren Åsa slog sig ned 

bredvid en flicka i åk 1 som arbetade med att lösa additionsuppgifter med 

hjälp det montessorimaterial som kallas ”frimärksspelet” (och som beskrivs 
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mer ingående i ett senare exempel i kapitlet) och endast betraktade flickans 

aktivitet med materialet utan att kommentera eller på annat sätt ingripa. Åsa 

beskrev också hur hon försökte ta tillvara de tillfällen som gavs för sådana 

kortare och icke planerade observationer. 

Så fort jag kan så slår jag mig ned och bara tittar på vad de gör och vad de 
kan. Som de här flickorna med kulramen. För de sitter ju ofta två och två och 
då kan ju jag höra vad de säger också till varandra. 

 

Läraren Anders beskrev hur han skulle vilja skapa mer utrymme för sådan 

observation som nu endast skedde någon stund då och då.  

Det blir någon minut då och då när allting flyter på. När det är lugnt på något 
sätt. När man hejdar sig själv, stannar upp. Det händer bara någon gång ibland 
så det är inte så att nu tar jag och tittar på det här utan det händer bara under 
tiden på något sätt och det är ju inte så att det på något sätt är förutbestämt att 
nu ska jag titta på det här utan jag ser ju det jag ser. Så där finns ju något som 
jag tänker på att man skulle kunna jobba på ett annorlunda sätt. 

 

Också när lärarna presenterade och/eller handledde elevers arbete med MM-

material fanns vanligtvis sådana observerande inslag. Flera av lärarna me-

nade dock att sådana inslag inte utgjorde exempel på tillfällen då läraren 

”observerat”. Istället tycktes deras bild av en observerande lärare vara någon 

som vid bestämda tidpunkter befann sig vid sidan av verksamheten och som 

med läraren Katarinas ord var ”osynlig”. Katarina sade sig därför själv sällan 

observera då det enligt henne saknades såväl tid som att det var för många 

barn för att det skulle vara möjligt. 

Alltså det som är svårt som man önskar att man kunde mer och som inte blir 
av är ju att man skulle vilja sitta och titta på gruppen liksom, vara mer en iakt-
tagare och se vad som händer men dit kommer man ju aldrig för att det är så 
många. Men man skulle vilja sitta och bara se, vara mer en iakttagare. Dit 
kommer man ju inte….Man kanske får se så mycket mer i gruppen också om 
man får sitta lite halvt osynlig. 

 

På liknande sätt uttryckte sig Lena: 

När jag tänker på observation så tänker jag att man ska titta på elever liksom 
på håll och så. Det hinner vi inte med. Det gör vi inte. (Vad menar du med på 
håll?) Man sitter och man bara observerar. Man sitter på en stol och så ser 
man hur eleverna jobbar. Eftersom man sitter på håll ser man ju inte vad de 
gör, alltså vad de skriver och så, men man ser ju flytet i arbetet. Vad de går 
och hämtar och så. Det är väl en del. Den tycker jag inte att vi gör. Men däre-
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mot ser man väl ändå när man hjälper elever så ser man ju. En annan form av 
observation, liksom vad de skriver och så och där försöker vi väl. 

 

Oavsett om observerande inslag benämndes som observation eller inte av 

lärarna så framstod de som betydelsefulla för lärarnas övriga handlingar 

under presentationerna. Ett sådant exempel har redan tidigare beskrivits då 

läraren Mia genom att iaktta berörd pojkes hantering av Schackbrädet tyck-

tes kunna identifiera ett visst mått av kunnande hos pojken vilket i exemplet 

framstod som avgörande för när hon valde att ingripa eller avstod från att 

ingripa.  Lärarens handlande var på så sätt format i samspel med denna iden-

tifikation av kunnande som hon gjorde. Den specifika karaktär som presen-

tationen därmed fick uppmärksammas här ytterligare. Genom att lyfta fram 

ännu ett par exempel i vilka praktiskt MM-material användes ska jag visa 

vad jag menar var kännetecknande för presentationer med just dessa material    

En pendelrörelse mellan att leda och dra sig tillbaka  

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

Klockan är 9.00 och morgonsamlingen i Fallskola 1har just avslutats. I det mindre 

intilliggande rummet har Anders förberett en presentation av den s.k. tusenkedjan 

genom att lägga fram det material han tänkt använda på den rektangelformade mat-

tan som upptar större delen av rummet. 

 
Tusenkedjan med tillhörande material 

 

Han tar med sig två elever (E1 och E2 nedan) till rummet och slår sig ned på mattan 

med dem. Tusenkedjan är en lång kedja bestående av 1000 guldfärgade pärlor. Föru-

tom kedjan har Anders även tagit fram ”pilar”, 10 stycken kvadrater bestående av 

100 pärlor samt en kub bestående av 1000 pärlor (se bild). 

L:  Ni ska få göra något som heter 1000-kedjan. Det är den som hänger där borta 

      där du sitter (en av eleverna min anm.) borta vid fönstret. Varför tror ni att 

      den heter 1000-kedjan? 
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E1: För att den har 1000. 

L:  1000 vadå? 

E1: Bollar eller pärlor. 

L:  Ja, nu ska vi undersöka om den här har 1000 pärlor. Ni ska få räkna till 1000. 

Eleverna och läraren hjälps åt att lägga ut kedjan längs kanten på den rektangelfor-

made mattan. 

L: Hur långt har ni räknat någon gång? 

E1: Jag har bara räknat till 100. 

L: Och nu ska vi räkna till 1000.  

Läraren tar nu fram pilarna och lägger dem på mattan. 

L: Nu ska vi se. Vi har de här pilarna och det står någonting på dem. Ser ni det? 

E2: Siffror 

L: Just det men nu ska vi sortera dem efter färg, först de gröna, de blå och sedan 

    de röda och sedan ska det ligga en grön här.  

Eleverna sorterar nu pilarna i fyra högar. 

L: Vi tittar på de gröna först. Vad står det på dem? 

E1: Ental 

L: Mm. Nu får ni ta dem. Vi börjar med 1.  

Läraren lägger pilen på vilken det står 1 och lägger den så att den pekar på den första 

pärlan i kedjan. Tar sedan pilen det står 2 på och gör likadant.  

L: Nu får ni lägga ut de andra.  

De två eleverna turas om att lägga ut pilarna 3-9. 

E2: Det finns ingen 10:a. 

L: Är ni färdiga med de gröna? Då ska vi titta på de blå. För ni sa ju att de gröna 

     var ental och tio fanns inte. Ska vi titta på de blå och se om det går att sortera 

     de på något sätt. Här står det 30 och här står det 20. 

E2: Och här är 10 (lägger ut den på sin plats) 

L: Vad kommer efter 10? 

E1+E2: 11 

L: Ja, men har vi någon 11 här? 

E1: Nej, vad är det vi ska lägga sedan? 

E2: 20 

L: 20 ja. Titta 1,2,3,4,5,6,7,8,9,10,20. (pekar på tillhörande pärla) 

E1: Aha!  

E1 lägger ut pilen för 20. Läraren pekar nu på pärlan som motsvarar 30 och eleverna 

säger 30. Han pekar därefter på pärlan som motsvarar 40 och eleverna säger då högt 

40 samtidigt som läraren pekar. De fortsätter på samma sätt t.o.m. 100. 

L: Då fortsätter ni lägga ut de blå pilarna. Vad kommer efter 20? 

Eleverna hjälps åt att lägga ut de blå pilarna t.o.m. 90. Läraren pekar nu på 80 och 

säger högt 80, pekar på 90 samtidigt som han säger 90 och pekar sedan på 100. 

E2: 100 
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L: Minns ni när vi tittade på pilarna och sorterade dem. De gröna var ental, de blå 

     var…? 

E2: Tiotal 

L: Och de röda var? 

E2: Hundratal, tre tal 

L: Ja, hundratal. Här ligger tiotal (pekar på högen med blå pilarna) och här ligger 

     hundratal (pekar på den röda). Och nu ska ni leta efter 100. 

E1: Där är 100. 

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

E1: Där är 100 (pekar på en hundraplatta) 

L: Ja, det är 100. Det är precis lika mycket som dom (pekar på de 100 första pär- 

          lorna i kedjan) bara det att de sitter ihop. (Läraren lägger nu ut 100-plattan vid 

     pilen som pekar på 100). Vad står det på den här?” (Läraren tar en av pilarna 

     ur blå högen som det står 110 på) 

E2: 110 

L: Och den här? 

E2: 120 

L: Och på den här står det 560. Kan vi sortera dem här på något sätt? Om vi läg- 

     ger alla som börjar på 100 här, 200 här… 

Eleverna börjar nu läsa ut högt vad det står på pilarna och sorterar upp dem i högar. 

När de gjort detta börjar de självmant att lägga ut pilarna 130-190 samtidigt som de 

högt säger vad de lägger ut och läraren iakttar dem. Därefter tar de högen med blå 

pilar markerade med 210-290 och lägger ut även dessa. De lägger då pilen markerad 

med 210 på pärlan som motsvarar 200 eftersom de missar att lägga ut en röd pil för 

200. Läraren iakttar dem endast och ingriper dock inte. När de lagt ut 290 vänder de 

sig mot läraren. 

L: ”Ska vi titta lite på kedjan. Vi la ut de gröna först, entalen. 1,2,3,4,5,6,7,8,9,10. 

     10, den är blå. Då är det tiotal. 10,20 (eleverna räknar nu högt med Anders 

     som pekar på tillhörande pärla), 30, 40, 50, 60, 70, 80, 90, 100. Ett hundra. 

     Ett hundratal.”  

Läraren fortsätter sedan att peka på 110 t.o.m. 180 samtidigt som han och eleverna 

tillsammans säger högt den pärla som han pekar på. När han pekar på 190 så tystnar 

läraren och endast eleverna uttalar detta och detsamma gäller vid 200. Eleverna 

uttalar 200 men aningen tveksamt då de ju lagt pilen 210 på dennes plats och alltså 

glömt att lägga ut röd pil för 200. 

L: Hm. Ett hundratal. Här hade vi 100 (pekar på den röda pilen får 100) och nu 

     ska vi ha 200. 

E2: Just det. Den röda.  

En av eleverna tar nu fram den röda pilen och lägger ut den samtidigt som den andra 

rättar till pilarna 210-290 eftersom de hamnat fel. 

L: Var ska 300 vara någonstans då? (E2 tar den röda pilen med 300 och lägger 
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     den). 

L: Var ska 400 vara då? 

Läraren räknar nu 310, 320, 330 och stannar sedan och eleverna tar vid och räknar 

10 i taget upp till 400. Eleverna lägger pilen 400 där och Läraren lägger en hundrap-

latta vid 200, 300 och 400. 

L: Jag vill att ni lägger ut de här 100-talen. (Eleverna hjälps nu åt med att lägga 

     ut dessa). 

L: Om ni tittar på de här pilarna här (den blå högen med 310-990 och den stora 

     gröna pilen på vilken det står 1000). Är det någon av de här som ni vet redan 

     nu var den ska ligga? 

E2: Ja, 1000 

L: Hur vet ni det? 

E2: För att där är ett (pekar på början av kedjan) och där är 1000” (pekar på slut- 

      et och lägger ut pilen 1000). 

E1: Det här var ganska enkelt. 

L: Då får ni lägga färdigt den här kedjan och sedan säga till mig när ni är klara. 

När eleverna lagt ut samtliga pilar samt de resterande 100-plattorna så hämtar de 

läraren som nu tagit fram vita pilar. Han tar en av dessa och skriver 471 på denna 

och ber en av eleverna (E2) att lägga den på dess plats. Eleven letar upp pärlan och 

lägger ut pilen.  

L: Nu ska ni få skriva egna pilar. Först undrar jag om ni vet vad ni har för storlek 

     på skorna?  

Eleverna skriver sin skostorlek, d.v.s. 32 och 33, på varsin pil vilka de lägger ut.  

L: Vilken storlek har ni på kläderna?  

E2 har 152 vilket hon skriver på en pil. Den andra eleven, E1, har storlek 158 och 

skriver på sin lapp 10058. 

L: ETThundraFEMtioÅTTA (Läraren betonar ett, fem, åtta) 

E1: Ska det vara en nolla efter ettan? 

L: Ettan är ju hundratal. Sedan kommer tiotalet. 

E1: Så det ska inte vara någon nolla? 

L: ETThundraFEMtioÅtta  

Eleven suddar ut vad hon skrivit och skriver istället 158. Eleverna får nu skriva egna 

pilar som de ger till den andre för att läsa ut. E1 som var osäker på hur 158 skulle 

skrivas får stöd av läraren på liknande sätt som ovan då hon uttrycker osäkerhet och 

t.ex. frågar honom om hur hon ska skriva 469. Läraren betonar då på liknande sätt 

som ovan ”FYRAhundraSEXtioNIO” vilket tycks vara tillräckligt stöd för eleven 

som då skriver 469. Presentationen avslutas med att läraren och eleverna tillsam-

mans samlar in samtliga 100-talsplattor och konstaterar att de när de läggs ihop är 

lika mycket som tusenkuben och att kedjan de nu lagt ut innehåller lika många pär-

lor som 1000-kuben. 
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I presentationen kan vi se hur läraren Anders handlande pendlade mellan 

polerna passiv och aktiv. Exempelvis lade han själv ut entalspilarna 1 och 2 

och eleverna fick därefter lägga de resterande entalspilarna. När de därefter 

kom till tiotalspilarna så gav han stöd för de inledande pilarna 10 och 20 för 

att därefter åter inta en passiv roll och låta eleverna själva lägga ut pilarna 30 

t.o.m. 90. När de gjort detta så gav han stöd för kommande pilar 100, 110 

och 120 samt hjälpte eleverna att sortera upp pilarna i högar. Därefter blev 

han åter passiv och kom endast att observera eleverna när de lade ut pilarna 

för 130-290. Genom att förhålla sig passiv och betrakta eleverna när de pla-

cerade pilarna så gavs möjlighet för honom att känna av och bedöma elever-

nas förtrogenhet med att räkna tio i taget och deras eventuella behov av stöd 

i detta arbete. Jag vill mena att denna bedömning låg till grund för hans fort-

satta handlande då han inte ingrep då de bägge eleverna missade att lägga ut 

pilen för 200 och därför placerade följande pilar fel. Det är rimligt att tro att 

han bedömde att eleverna själva skulle korrigera sitt misstag och klara av 

uppgiften de fått utan att han ingrep. Först när de kom till 290 så agerade han 

som ett svar på att de genom att vända sig mot honom tycktes vilja få bekräf-

telse på att de gjort rätt. Också då handlade han utifrån denna bedömning då 

han inte gick in och rättade de felaktigt utlagda pilarna utan istället lät han 

eleverna tillsammans med honom räkna högt samtidigt som han pekade på 

var tionde pärla, 10, 20, 30 o.s.v. När han kom till pärlan för 190 så blev han 

återigen mer passiv och tystnade och eleverna fick själva uttala talet. Det-

samma gällde vid nästa pärla som motsvarar 200 vid vilken eleverna lagt 

pilen 210. Lärarens agerande möjliggjorde på så sätt för att eleverna själva 

upptäckte sitt misstag. De korrigerade själva då också övriga pilar (210-290) 

som hamnat fel tack vare att de glömt att lägga ut pilen för 200.  På så sätt 

handlade läraren när problemet uppkom i enlighet med de intentioner han 

uttalade som riktningsgivande för honom vad gäller montessoripedagogik; 

att eleverna själva ska få göra upptäckter och att lärarens uppgift är att 
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”hjälpa barnet att klara det själv”. Denna intention kom också till uttryck när 

han lät eleverna själva skriva pilar åt varandra att lägga ut. När en av dem 

(E1) då hade problem med att just skriva de tal hon avsåg och exempelvis 

skrev 10058 istället för 158 responderade läraren på detta genom att säga 

ETThundraFEMtioÅTTA. Genom att betona ett, fem och åtta insåg eleven 

själv sitt misstag och klarade nu av uppgiften som för henne framstod som 

utmanande.  

Både i exemplet Schackbrädet liksom i den återgivna presentationen ovan 

framstod lärarens handlingar som relaterade till den identifikation av kun-

nande som gjordes i respektive presentation. Jag vill beskriva det som att de 

bägge lärarnas handlingar befann sig i dialog med elevernas kunnande vilket 

formade lärarnas handlingar. Denna dialog var avgörande för när lärarna i 

respektive exempel valde att ingripa liksom när de valde att dra sig tillbaka 

varför jag vill beskriva de bägge lärarnas handlande som rationellt snarare än 

intuitivt eller vanemässigt.  

En viktig förutsättning för att lärarna i dessa exempel identifierade ett 

visst mått av kunnande var att de” observerade” elevernas handhavande med 

materialen och därigenom tillvaratog den möjlighet till att känna av elevens 

behov av stöd som materialens praktiska funktion i sig tycktes möjliggöra. 

Genom den beskrivna pendelrörelsen mellan att leda och dra sig tillbaka 

skapades möjlighet för lärarna till att inte helt upptas av deras eget hand-

lande, utan i de situationer som här återgavs skapades istället utrymme för 

lärarna att gå in i nämnda dialog. I samtal med läraren Anders efter presen-

tationen beskrev han det som att hans samspel med elever då MM-material 

användes fick ett ”lugnare tempo”, samtidigt som han också tyckte det var 

lättare att få syn på elevers kunnande.  

”Det blir ju så konkret. Det tar ju stopp. Man lägger ut en pil eller så på fel 
ställe. Det blir så tydligt.” (Anders) 

I dialog med situationen 

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

En ny arbetsdag har just inletts i Fallskola 3 och läraren Åsa som är klasslärare och 

huvudansvarig för verksamheten i skolans F-1-klass (förskoleklass + åk 1) har denna 

morgon bett Mia som är klasslärare i åk 4-6 att presentera vad lärarna benämner som 

”frimärksspelet subtraktion” för några elever i åk 1 i hennes klass.40  

                                                      
40 Frimärksspelet är ett material består av färgade träbrickor i färgerna grönt, blått och rött. 

Färgerna återkommer i flera av montessorimaterialen inom matematik (jfr t.ex. med tidigare 

beskrivna ”Schackbräde”) och syftar till att konkretisera vårt decimalsystem som vilar på 
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Möjligheten att stötta Åsa i hennes verksamhet har läraren Mia fått genom att den 

elev i skolans åk 2-3 som hon vanligtvis fungerar som extrastöd för denna tid inte 

har möjlighet att arbeta med Mia just denna dag och tid. Läraren Mia genomför 

presentationen med fyra elever (E1, E2, E3,E4 nedan) på golvet i skolans matsal 

som också fungerar som fritidslokal på eftermiddagarna. Eleverna har slagit sig ned 

på golvet i en rad och någon meter framför dem sitter läraren som till presentationen 

tagit med sig en liten grön matta ca 1x0,75 m stor. Läraren har mattan ihoprullad 

liggande framför sig. 

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

E1: (Räcker upp handen) 

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

    an putta på den så att den rullar). 

L: Så kan man göra. Nu ska jag visa ett annat sätt. Så här gör man i Japan.  

Läraren visar hur man kan rulla ut och rulla ihop mattan på ett sätt som hon förklarar 

är bra ”för då stör man inte om någon arbetar i närheten”. Hon låter sedan de som 

vill pröva och tar därefter fram frimärksspelet. Inledningsvis lägger hon fram en 

grön bricka som är markerad med siffran ett på den matta som nu ligger utrullad 

framför henne och barnen. 

L: Vad är det här? 

Alla: Ett 

Läraren gör nu på samma sätt med en blå bricka som motsvarar 10, en röd som mot-

svarar 100 och slutligen en grön som motsvarar 1000. Hon visar därefter en subtr-

aktionsuppgift som är kopierad på ett papper. 

L: Vad står det här? 

                                                                                                                             
basen tio. Brickorna för ental innehar färgen grön, tiotal blå, hundratal röd och tusental grön. 

Tiotusental har inom montessoripedagogiken färgen blå, hundratusental tal röd, miljontal grön 

o.s.v. Montessori beskrev positionssystemet som bestående av ”familjer” där en familj utgörs 

av ental, tiotal, och hundratal. Nästa ”familj” består av tusental, tiotusental och hundratusental 

o.s.v. Namnet frimärksspelet kom av att när Maria Montessori utformade materialet hade 

brickorna inledningsvis formen av frimärken. Idag består det av kvadrater i trä vilka är märkta 

med 1, 10, 100 eller 1000 som utöver färg bestämmer dess värde. Materialat används för 

beräkningar inom samtliga fyra räknesätt. Det finns också andra material som används på 

liknande sätt och med samma syfte men som skiljer i konkretionsgrad. Till exempel finns 

material som ses som mer konkret och därför används före frimärksspelet liksom det finns 

material som ses som mer abstrakt och därför används efter frimärksspelet. 
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E2: 7328 

Läraren lägger ut 8 ental och därefter i ordning 2 tiotal, 3 hundratal och 7 tusental. 

Alla läser nu ut tillsammans talet 7328 som läraren lagt ut med brickorna. Läraren 

ber nu barnen att skriva i sina räknehäften ”frimärksspelet” som rubrik och därefter 

det tal som de lagt ut. 

L: Vad står det framför här? (pekar på minustecknet) 

Alla: Minus 

L: Då ska vi ju ta bort de här. (Hon pekar på den andra termen på det kopierade 

     pappret vilken är 2101 och därefter tar hon bort först ett ental och därefter ett 

     hundratal och två tusental) 

L: Här ser ni också ett streck. (Hon pekar samtidigt på detta). Vad betyder det? 

E3: Lika med 

L: Just det. Lika med. Nu har vi räknat ut svaret. 5227. 

Läraren pekar på respektive talsort samtidigt som hon säger svaret. De räknar däref-

ter ytterligare en uppgift från samma papper med uppgifter som tidigare. 

L: Är det någon som vill bygga det här talet? 

E2 anmäler sig och börjar lägga ut talet. När hon gjort detta frågar läraren om det 

hon lagt ut stämmer. De övriga eleverna anser att hon gjort rätt vilket läraren bekräf-

tar. Sedan tar de bort den term som skall subtraheras från den ursprungliga termen 

tillsammans genom att eleverna turas om att ta bort en talsort i sänder. Därefter ber 

läraren barnen att skriva uppgiften i räknehäftet. Två av de fyra eleverna har här 

svårt med att skriva respektive siffra i rätt position men lyckas efter lite hjälp av 

läraren. 

L: Vad fick vi kvar? (Eleverna läser ut svaret högt tillsammans och skriver där- 

     efter var och en differensen i räknehäftet). 

L: Nu ska ni få hämta varsin matta och så ska jag se om ni kan rulla ut den sådär 

     försiktigt.  

Eleverna hämtar varsin matta och rullar ut dem. Två av dem rullar ut mattan som 

läraren tidigare visat och två på ett något annorlunda sätt vilket läraren inte kom-

menterar. 

L: Nu ska ni få bygga själva. Nu ska ni få bygga det jag säger. Ni ska bygga 

    1624. (Eleverna börjar lägga ut. En elev ber Mia upprepa talet vilket hon gör). 

L: Vad är först och sist eller vilken talsort bygger man först? 

E1: Ett tusen. (Läraren inväntar till alla eleverna är färdiga). 

L: Nu ska vi ta bort för vi räknar 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. Då vet ni hur vi ska göra. Nu ska vi skriva också. Då 

     börjar ni skriva 7925. (Alla börjar skriva i sina häften). 

E1: Hur stavas det? 
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L: Kom och titta (Eleven tittar hur talet skrivs och skriver sedan i sitt häfte 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 räknehäfte och börjar därefter att utföra subtraktionsupp-

giften. Tre av eleverna tar nu bort tusentalen först till skillnad från hur läraren och 

barnen tillsammans gjort tidigare. Läraren kommenterar dock inte detta utan frågar 

istället: 

L: Vad blev svaret? 

E3: 5823 

L: Nu ska ni få försöka själva med uppgift fem. Då får ni ta bort det ni har på 

     mattan och bygga det nya talet. 

Barnen bygger talet, läser sedan detta och tar sedan bort. När E3 gör detta så gör han 

det tillsammans med läraren som följer elevens arbete utan att kommentera det. När 

eleven kommer till momentet att börja ta bort brickor tar han först bort tusental och 

därefter hundratal o.s.v. Läraren uppmärksammar dock inte heller nu eleven på detta 

och eleven söker heller inte lärarens bekräftelse på att han gör rätt utan först när han 

är färdig med uträkningen av uppgiften söker han lärarens blick som bekräftar med 

ett ”bra”. Läraren konstaterar därefter att de alla fått samma svar och därefter avslu-

tas presentationen. De hjälps gemensamt åt att plocka ihop material m.m. innan de 

går tillbaka till klassrummet.  

 

Den tidigare beskrivna pendelrörelsen mellan att leda och dra sig tillbaka 

framträder som karaktäristisk också för denna presentation. Exempelvis hade 

läraren initialt initiativet genom att i den första uppgiften lägga ut termer och 

utföra uppgiften för att i nästkommande uppgift låta barnen bygga termerna 

och utföra subtraktionen.  

I exemplet med ”Frimärksspelet” framgår också att läraren ställdes inför 

handlingsvalet att ingripa eller inte vid två tillfällen, dels i presentationens 

slutskede i arbetet tillsammans med eleven ”E3” liksom i tidigare skede då 

tre av eleverna utför uträkningen genom att först subtrahera tusentalen istäl-

let för entalen.  Skulle hon uppmärksamma dessa elever på att de hanterade 

materialet och utförde uträkningen på ett sätt som skiljde sig från hur hon 

visat det eller skulle hon förhålla sig passiv? Mia bekräftade också i samtal 

med mig efter presentationen att hon noterat att pojkarna gjort just detta, 

men ”att det får man ta tag i när barnet kommer till subtraktion med växling. 

Då kommer de ju behöva upptäcka att man behöver börja med entalsposit-

ionen”. Uttalandet knyter an till läraren Anders handlande i tidigare be-

skrivna exempel 1 (”Presentationsbrickan”) där hans förtrogenhet med den 

struktur som presentationerna av det geometriska kabinettet följer var bety-

delsefull för hans möjlighet till att göra ett medvetet val i presentationen. Om 
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vi för ett ögonblick drar oss till minnes just denna presentation så hade lära-

ren Anders i denna inte för avsikt att behandla rektanglar men i och med att 

ett av barnen uppmärksammade också denna geometriska form så valde han 

att som han sade ”hänga på barnen”. Läraren Anders gav samtidigt uttryck 

för att han var medveten om att han senare skulle komma att behandla bl.a. 

rektanglar i och med presentationen av en av kabinettets övriga brickor och 

gjorde därför i denna presentation endast en bedömning av huruvida elever-

na kunde identifiera föremål med de former som läraren initialt hade för 

avsikt att uppmärksamma. I såväl exempel 1 som i exempel 4 ovan tycktes 

alltså lärarnas vetskap om den föreskrivna arbetsgången ha betydelse för de 

handlingsval som lärarna ifråga gjorde. I det senare fallet så visste Mia att 

eleverna med materialet först arbetade med subtraktionsuppgifter utan väx-

ling och senare med växling, vilket är en arbetsgång som vanligtvis följs 

inom montessoripedagogiken. Strukturen på arbetsgången kan ses som ett 

exempel på den pedagogiska princip Montessori hade beträffande ”isole-

ring” som beskrivits i tidigare kapitel. Till skillnad från tidigare exempel 

handlar det i detta fall om isolering av svårighet snarare än egenskap. Denna 

vetskap kom, som jag uppfattade det, att ha betydelse för att hon i detta fall 

medvetet valde att förhålla sig passiv trots att hennes närvaro i presentation-

en gjort att hon identifierat att det för dessa elever tycktes naturligt att sub-

trahera störst talsort först. Genom att inte ingripa möjliggjorde hon för de 

berörda pojkarna att själva göra upptäckten att det kommer att vålla dem 

bekymmer att börja med den största talsorten då de ställer upp talet. I och 

med att hon senare vände tillbaka och reflekterade över den dialog med situ-

ationen som hon utförde i presentationen så kunde hon också i ord formulera 

vad som tidigare framstått 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 över. Hennes handlande var alltså kopplat 

till situationen som sådan. Liksom som för Anders i föregående exempel  

skapade den beskrivna pendelrörelsen utrymme för Mia att gå i dialog med 

elevernas handhavande av materialet. Denna dialog, i vilken hon kände av 

och bedömde situationen, möjliggjordes av att hon inte helt upptogs av sitt 

eget handlande. Med det utrymme för dialog som uppstod när Mia intog en 

mer passiv hållning menas här inte att hon utnyttjade passiviteten till att 

tänka, trots att den pendlingsrörelse mellan aktivitet och passivitet som be-

skrivits ovan skulle kunna sägas möjliggöra detta. Det var heller inget i Mias 

handlande inom detta ”utrymme” som kunde ses som en form av uppstan-

nande där hon distanserade sig. Snarare än distanserad från situationen upp-

fattade jag Mia, liksom Anders i föregående exempel, som närvarande och 

lyssnande. Jag menar därför att utrymme för dialog inte endast handlar om 
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den rytm som skapades, utan lika mycket om den hållning och närvaro som 

lärarna ifråga intog och gestaltade. En närvaro och hållning som innebar att 

lärarna genom att tolka hur eleverna hanterade materialet kunde bedöma 

elevernas tänkande och/eller kunnighet. Det är inom det ”utrymmet” som 

Mia kunde identifiera problemet, känna av situationen och utföra en form av 

passiv handling i vad som för mig mer framstår som i en samtidighet än ett 

linjärt förlopp. Ett handlande som kan beskrivas som ett handlande i konver-

sation med situationen. Mias handlande framstod därför varken som spon-

tant, oöverlagt eller som ett resultat av tänkande, utan snarare som ett resul-

tat av att hon kände av och bedömde situationen som sådan.    

Trots denna synbara samtidighet går det förstås inte att utesluta att Mia 

stannade upp och överlade med sig själv om hon skulle ingripa eller inte. 

Detsamma kan sägas gälla tidigare beskrivna exempel med tusenkedjan i 

vilket det ju är möjligt att Anders under den tid då han passivt iakttog flick-

orna kom att utföra en form av reflekterande inför handling genom att tänka 

över olika handlingsalternativ och då bestämma sig för att agera som han 

gjorde. I samtal med Anders efter presentationen så kunde han dock inte 

erinra sig att så var fallet vilket ger stöd för att han snarare tycktes känna av 

exempelvis flickornas förtrogenhet med att räkna 10 i taget och handla i 

samtidighet. Denna konversation med situationen resulterade i att han tyst-

nade då han såg de av flickorna felaktigt utlagda pilarna och på så sätt möj-

liggjorde att de själva upptäckte sitt misstag. Oavsett om vi alltså inte i något 

av de bägge fallen med säkerhet kan fastslå att lärarens handlande inte skall 

ses som en följd av tänkande, så menar jag att det viktiga i detta samman-

hang är att lärarens handlande framstår som både rationellt och mycket nära 

förbunden med och i kommunikation med situationen som sådan. 

Leda utan att dra sig tillbaka 

Hittills har jag med ett par exempel visat hur lärarna gick i dialog med situat-

ionen i samband med att MM-material hanterades. Det är dock viktigt att 

framhålla att användandet av sådant material inte med automatik innebar att 

en sådan dialog uppstod även om så tycktes vanligt. Ett konkret exempel var 

när läraren Katarina hade slagit sig ned till vänster om en elev som satt vid 

ett bord och just var i färd med att med MM-materialet frimärksspelet be-

räkna uppgiften 3217 + 123 som stod angiven på ett tillhörande arbetskort. 

Eleven hade tidigare huvudsakligen arbetat med additionsuppgifter som sak-

nade tiotalsövergångar (el. växlingar) men hade nyligen, efter att ha presen-

terats också uppgifter innehållande växling, påbörjat arbetet med att på egen 

hand utföra beräkningar av just sådana uppgifter. När läraren slog sig ned 
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vid bordet hade eleven just skrivit in uppgiften han stod inför att göra i sitt 

räknehäfte men hade ännu inte lagt ut de bägge talen med brickor.  

 

Exempel 9. Presentation med praktiskt MM-material: ”Frimärksspelet” 

L: Då kan du lägga ut talet 3217. (Eleven gör detta genom att först lägga tre tu- 

     sental, därefter två hundratal, ett tiotal och slutligen 7 ental). 

L: Då kan du lägga ut 1234 här under. (Pekar samtidigt under den första termen). 

L: Vad ska vi göra nu? 

E: Lägga ihop. 

L: Var ska vi börja? 

Eleven svarar inte med ord men pekar på entalen och läraren bekräftar med ett 

”Mm” att detta är riktigt. Eleven räknar nu entalen tyst för sig själv samtidigt som 

han sätter fingret på vart och ett av dem, från ett till elva. 

E: 11 

L: Mm… eftersom du vet att du har sju här (pekar samtidigt på antalet 7 genom 

att peka på den sjunde brickan) så kan du börja räkna därifrån (pekar samtidigt på 

den åttonde brickan). 

L: Vad ska du göra med de här 11? (Eleven dröjer med svaret) Om du har en 

     massa skräp i plånboken vad kan du göra då? 

E: Växla 

L: Vad kan du växla till om det här vore pengar? (pekar på de 11 entalen). 

E: Ett tiotal. (Eleven lägger nu tio av de elva entalen i lådan och tar därifrån ett 

     tiotal som han lägger ovanför de andra tiotalen). 

L: Vad är mest? 11 ental eller ett tiotal och ett ental? 

E: Båda 

Eleven skriver nu det tiotal han växlat till sig som minnessiffra i hans räknehäfte och 

därefter skriver han hur många ental han har (d.v.s. ett) i entalspositionen under 

likhetstecknet. Därefter skriver han det antal tiotal han har efter att ha räknat vart 

och ett av tiotalen. Under överinseende av läraren som nu intar en passiv roll slutför 

eleven därefter uppgiften genom att betrakta antalet 100 tal, skriva dem i räknehäftet 

och slutligen på samma sätt avsluta beräkningen genom att skriva in rätt antal tusen-

tal. 

 

Anledningen till att läraren slog sig ned hos eleven var i detta fall inte att det 

var ett nytt område som skulle introduceras för eleven. Inte heller framstod 

det som att eleven var i behov av stöd i det arbete han utförde. I varje fall 

uttryckte eleven inte något sådant och enligt mina fältanteckningar så visade 

han det inte heller. I arbetet med tidigare utförda uppgifter hade han inte 

visat tecken på att uppgifterna vållat honom bekymmer. Det framstod därför 

inte som troligt att läraren skulle ha uppfattat att så vore fallet. Orsaken till 

att hon slog sig ned hos eleven tycktes alltså vara en annan. Då läraren slog 
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sig ned hos pojken hade han alldeles nyligen skrivit in uppgiften i sitt räkne-

häfte, men ännu inte hunnit lägga ut brickorna. Läraren inväntade dock inte 

att han gjorde detta på eget bevåg utan uppmanande honom att först lägga ut 

termen 3217 och därefter nästföljande term 1234 under den föregående, för 

att därefter fråga honom om vad han ska göra nu samt vilken position han 

ska börja med att beräkna. Att hon inte endast slog sig ned hos pojken för att 

följa och observera hans arbete och stödja vid behov indikerar att hon slog 

sig ned hos pojken för att hon ville mana på honom då såväl instruktioner 

som frågor fungerade som bränsle i elevens eget arbete, snarare än att de 

tycktes syfta till att förse henne med information om huruvida han visste hur 

han skulle utföra olika moment av den beräkning han stod inför. När hon 

frågade ”var ska vi börja” så skulle ju elevens vetskap om detta visa sig när 

han började utföra beräkningen. Frågan fick på så sätt mening genom att 

fungera som en igångsättare som manade på eleven.  Detsamma gäller när 

eleven tillfrågades om vad han skulle göra med de elva entalen och vad han 

skulle kunna växla dessa till. Med detta menar jag inte att lärarens handlande 

skall ses som irrationellt, utan snarare att det fick mening utifrån den avsikt 

som hon tycktes bära med sig. Denna bränsletillförsel innebar på så vis ett 

visst mått av distanserande från elevens tänkande liksom att den tidigare 

beskrivna karaktäristiska pendlingsrörelsen mellan att leda och dra sig till-

baka i stort sett uteblev. Istället kom läraren att i huvudsak leda för att först 

på slutet dra sig tillbaka. Istället för den tolkande hållning som tidigare be-

skrivits kom läraren på så sätt att inta en mer pådrivande hållning. Det bety-

der emellertid inte att hon var ouppmärksam. Hon iakttog att pojken räknade 

samtliga ental trots att han visste att han hade sju till en början. Också i 

denna undervisningssituation, trots att det inte tycks ha varit lärarens avsikt 

att få syn på elevens tänkande, så framträdde denna elevs strategi när det 

gäller att addera de bägge entalen 7 och 4. Läraren identifierade alltså en 

räknestrategi som kan ses som ett ”problem” och som hon responderade på 

genom att påvisa en lämpligare strategi för att därefter omedelbart fråga ”vad 

ska du göra med de 11”. Efter att eleven svarat ”växla” samt utfört växlingen 

gav läraren åter initiativet till eleven och förhöll sig därefter passiv i sam-

band med att han slutförde uppgiften. Lärarens handlande tycktes på så sätt 

kunna förstås utifrån hennes vilja till att snabba på pojkens arbete, snarare än 

som i tidigare beskrivna exempel som ett resultat av en konversation med 

situationen i vilken hon exempelvis kände av pojkens behov av stöd för att 

växla strategi när han senare adderade exempelvis tiotal, hundratal och tu-

sental.  

Utifrån vad jag redogjort för ovan vill jag vara tydlig med att även om 

den identifikation av kunnande som gjordes fick liten betydelse för lärarens 

handlade i presentationen som sådan, så betyder det förstås inte att den inte 
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kan bli riktningsgivande för hennes handlande framöver.  Det är förstås möj-

ligt för läraren att i efterhand återvända till situationen och reflektera över 

hur hon skulle kunna inspirera till en aktivitet som gör att pojken erövrar en 

mer lämplig strategi än den han nu använde. Ett sådant återvändande förut-

sätter emellertid att identifikationen på något sätt bevaras vilket är föremål 

för behandling i nästa kapitel. 

Presentationer utan praktiskt MM-material 

Efter att ha diskuterat ett antal exempel där lärarna introducerade ett kun-

skapsinnehåll med hjälp av praktiskt MM-material ska vi nu undersöka hur 

presentationer utan sådant material genomfördes. Det finns här anledning att 

påminna om att det praktiska handhavande av material som jag hitintills 

redogjort för inte gäller allt MM-material. Även om vissa MM-material inom 

andra ämnesområden än matematik hanteras praktiskt, så kommer den i bak-

grunden beskrivna idén om att inte separera kropp och intellekt huvudsaklig-

en till uttryck på andra sätt än vad som framträtt i de presentationer jag här 

redogjort för. I historieämnet kan det handla om att leva sig in i andra tiders 

levnadsvillkor genom att pröva på att laga mat på järnåldersvis. I biologiäm-

net så utgår t.ex. arbetet med det klassifikationsmaterial som utvecklats från 

sinnliga erfarenheter gjorda i naturen o.s.v. Om vi med material menar det 

material som återfinns i klassrummet så har alltså MM-material, som t.ex. de 

tidslinjer som återfinns inom historieämnet eller de klassifikationsmaterial 

som förekommer inom biologiämnet, vanligtvis en mer ”traditionell” ut-

formning i form av bilder och texter. Därutöver tillkommer det övriga 

material som läraren använder sig av i form av läromedel, populärvetenskap-

lig litteratur m.m. som också det har en sådan utformning. Det är också så-

dant material som otvetydigt används mest i de verksamheter som här stude-

rats. I ett par av verksamheterna nyttjades även traditionella läroböcker även 

då MM-material fanns tillgängligt. Exempelvis så arbetade eleverna i Falls-

kola 3, liksom de äldsta eleverna i Fallskola 4, med traditionella läromedel 

och inte med montessorimaterial inom matematiken. Det senare förklarade 

läraren Karin med att hon själv i dagsläget inte är tillräckligt förtrogen med 

de MM-material som riktade sig mot de äldsta eleverna.41 

                                                      
41 Utbildning inom montessoripedagogik är vanligtvis riktad mot olika åldrar som exempelvis 

3-6 år, 6-9 år eller 9-12 år. Karin har tidigare genomgått en utbildning med inriktning mot 

barn i åldrarna 6-9 år. Då studien genomfördes deltog hon i en privat utbildning vars inrikt-

ning var mot åldrarna 9-12 år. 
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Jag vill egentligen inte ha matteboken. Det är ju femmorna som har mattebok. 
Grejen är att jag kan inte materialen. Det är jättemycket av de här materialen 
som de behöver nu i fyr-femman som jag känner att jag inte behärskar. För fy-
rorna där känner jag att där är jag hemma liksom. Och de har inga böcker. Där 
kan jag liksom ge dom övningar så att de klarar sig med hjälp av materialet, 
men sen känner jag mig lite osäker på femmorna.  

 

Även Stina som ansvarade för matematikundervisningen i Fallskola 3 ut-

tryckte hur hon inte kände sig förtrogen med delar av MM-materialen för de 

äldre eleverna och hur hon om hon skulle använda sig av dessa skulle be-

höva gå vad hon uttrycker som en ”uppfräschningskurs”. Samtidigt angav 

hon också andra skäl till att MM-materialen inte nyttjades. 

Om jag jobbar med materialet så är jag lite, liksom, alltså bara materialet, då 
är jag rädd för att missa någonting som är väldigt viktigt som finns i böckerna. 
När jag jobbade i min tidigare skola då gjorde jag jättemycket kort och grejer 
till materialet, dygnet runt.  Dom hade uppgifter och de här korten och sedan 
skulle de jobba med den brädan o.s.v. (Och vad är det som har gjort att du gått 
ifrån det?) Ja, jag vet inte. Kanske är för att det är så mycket att göra, att fixa i 
ordning. Ja, det är så mycket material att ordna upp liksom. Jag tror det är det. 

 

Citatet ovan synliggör att det i Stinas fall inte endast var en bristande förtro-

genhet med delar av MM-materialen som var anledning till att de i princip 

inte användes i verksamheten. Om så vore fallet skulle Stina rimligtvis an-

vända sig av de material som hon trots allt kände sig bekväm med. Istället 

tycktes det också handla om att hon med en mer ”materialbaserad” undervis-

ning skulle behöva utveckla mycket av kompletterande material i form av 

arbetskort etc. som saknades i verksamheten, men också att hon då med hen-

nes ord skulle ”riskera att missa någonting viktigt”. Det förefaller alltså som 

om kraven på att eleverna når upp till samtliga kunskapskrav som uttrycks i 

läroplanens kursplaner gjorde att hon inte vågade prova alternativ till en mer 

etablerad och läromedelsbunden undervisning. Genom att hennes handlings-

utrymme därigenom kom att begränsas reducerades också möjligheterna till 

lärande och utveckling av verksamheten.  

Eftersom lärarna till stor del använde sig av annat material än MM-

material ägnas resterande del av kapitlet åt arbetsområden inom vilka 

materialen hade en mer traditionell utformning och där lärarnas samspel med 

eleverna därför var mer förbunden med det eleverna uttryckte verbalt eller i 

skrift.  Till skillnad från de presentationer i vilka praktiskt MM-material 

hanterades var presentationerna då, bortsett från de tillfällen då presentrat-

ionen gavs indirekt, alltid lärarinitierade. Oftast gavs dessa presentationer för 

en av de i klassen ingående årskurserna, eller om klassen var stor, för halva 

årskursen. Ett exempel som visar vad som här beskrivs var då läraren Stina 
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samlat en grupp elever i åk 5 för att för dem genomföra en presentation av 

begreppen sannolikhet och proportionalitet inom matematikämnet. 

Presentationer utan pendlingsrörelse 

Exempel 10. Presentation utan praktiskt MM-material:”Proportionalitet” 

De till antalet cirka 15 eleverna har placerat sig i en halvcirkel framför läraren Stina 

på den runda samlingsmatta som återfinns i ena änden av det klassrum som i verk-

samheten används för undervisningen inom matematik och de naturorienterade äm-

nena. Läraren inleder presentationen med att gå igenom det lärarna i denna verk-

samhet kallar för ”protokoll” i vilket anges det innehåll som kommer att behandlas, 

vilka arbetsuppgifter eleverna förväntas arbeta med, de presentationer lärarna kom-

mer att ge samt också vad lärarna kommer att bedöma. Därefter går hon över till att 

först behandla begreppet sannolikhet och därefter proportionalitet. Nedan återges 

dock endast lärarens behandling av begreppet proportionalitet då det mönster i sam-

spelet som jag med återgivningen syftar till att exemplifiera kan sägas vara identiskt 

i behandlingen av de bägge begreppen. I redogörelsen av presentationen har läraren 

alltså just avslutat behandlingen av begreppet sannolikhet och inleder nu presentat-

ionen av proportionalitets-begreppet. 

L: Om vi ska gå till affären och ska handla frukt och så får ni veta att det kostar 

     fyra kronor per hekto. Alltså ett hekto kostar fyra kronor (Läraren skriver 

     samtidigt på tavlan). Vad kostar då två hekto? 

E: Åtta kronor. Två hekto kostar åtta kronor. 

E: Ska man skriva upp det här? 

L: Nej, men vad kostar då fem hekto? 

E: Eeh, 20, 25 

L: Hur räknar du?  

E: Fyra gånger fem. Nej jag räknade fel. Fem gånger fyra. 20 

L: Så fem hekto kostar alltså 20 kr. Om priset ökar lika mycket hela tiden då kal- 

     lar man det proportionerligt. En proportionell ökning. Om vi skulle ha ett dia- 

     gram på det här, vi ska ju jobba med mycket diagram, och så har vi (läraren ri- 

     tar ett diagram med x och y axel) hektogram på Y-axeln och så har vi kronor 

     här på X-axeln. Då är det så här att vi har fyra kronor, åtta och så vidare. Då 

     kan man göra ett linjediagram här för att visa priset. Så om vi har fyra kronor, 

     det kostade ju ett hekto, eller hur? Så då kan jag sätta in en liten punkt där. Ett 

     hekto kostar fyra kronor. Fem hekto vad kostade det? 

E: 20 

L: Det har vi här. Då sätter jag en liten punkt här. Och där mellan är punkterna, 

     det blir liksom som en rak linje. Om jag nu drar mellan punkterna så här, så 

     kommer den fortsätta i en rak linje upp. Så här säger man att priset är propor- 

     tionellt med vikten. (Läraren skriver på tavlan)  
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E: Ska man skriva det där? 

L: Mm, jag ska säga vad ni kan skriva. 

E: Ska man rita det där också? (diagrammet min anm.) 

L: Ja, man kan rita det här diagrammet om man vill. Proportionalitet. Det här är 

     alltså ett exempel här. Det blir liksom ett mönster. (Läraren syftar på att hon 

     på tavlan skrivit: Proportionalitet = Priset är proportionellt med vikten. Det 

     ökar lika mycket vilket eleverna skriver i sina skrivböcker. De flesta ritar 

     också diagrammet) 

När eleverna har skrivit av den definition läraren skrivit på 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 då ”diskutera med varandra”.  

 

I ovan beskrivna presentation uteblev den pendelrörelse som var känneteck-

nande för exemplen i vilka praktiskt montessorimaterial användes. Lärarens 

möjlighet till att känna av och svara på hur eleverna tagit emot och förstått 

det hon behandlat kom därför att reduceras. Vid de tillfällen hon för några 

korta ögonblick överlämnade initiativet till eleverna genom att ställa frågor 

(vad kostar två respektive fem hekto om ett hekto kostar fyra kronor) så 

skapade inte svaren på dessa frågor möjlighet för henne att känna av elever-

nas förståelse för begreppet proportionalitet, utan gav henne snarare endast 

information om huruvida de elever som svarade automatiserat tabellkun-

skaper. Inte heller skapades möjligheten till detta i det moment där eleverna i 

sina böcker definierade vad som menas med begreppet ifråga då eleverna 

inte formulerade sin egen förståelse av begreppet, utan istället uppmanades 

att skriva av det läraren formulerat skriftligt på tavlan. Till skillnad från då 

praktiskt material hanterades så upplöstes på så sätt inte gränserna för vad 

som kan betraktas som introduktion, handledning och uppföljning i den ovan 

beskrivna presentationen, utan lärarens möjlighet till att känna av och svara 

på hur eleverna tagit emot den av henne givna informationen separerades 

från presentationen för att istället förläggas till elevernas eget arbete 

och/eller då läraren eventuellt på nytt samlade eleverna.  

Att pendlingsrörelsen i presentationen ovan uteblev, eller snarare pend-

lade mycket långsamt genom att läraren drog sig tillbaka först i och med att 

presentationen avslutades och elevernas eget arbete tog vid, framstod som ett 

vanligt förekommande mönster i samband med presentationer av nya arbets-

områden i vilka praktiskt material inte hanterades. En sådan långsam pendel-

rörelse illustreras också i det exempel som följer där jag både återger den 

inledande presentationen samtidigt som jag också redogör för elevernas egna 

fortsatta arbete med arbetsområdet och lärarens handlande i samband med 

detta arbete.  
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Exempel 11. Presentation utan praktiskt MM-material: ”Hinduism” 

Läraren Karin har på morgonen i Fallskola 4 samlat klassens 5:or i ett klassrum på 

skolan som vanligtvis används för undervisning i främmande språk för en presentat-

ion av religionen hinduism. Eleverna har tidigare arbetat med kristendomen och 

judendomen på ett liknande sätt som här redogörs för och det är nu dags att introdu-

cera ytterligare en religion. Eleverna, sammanlagt 25 stycken till antalet, har slagit 

sig ned runt de tre rektangulära bord som finns i rummet. Till arbetet har läraren 

kopierat upp en planering för arbetet vilken delas ut till eleverna. Utöver denna pla-

nering har hon också kopierat upp ett A4-papper med bilder som hör samman med 

religionen vilka hon hämtat från ett kopieringsunderlag, ett A4-papper med stödord 

till den presentation hon nu avser genomföra samt ett papper med stöd för de 

”rangoli-mönster” eleverna förväntas skapa. Bilderna på det förstnämnda pappret 

föreställer t.ex. ett hinduiskt tempel, ett par av hinduismens gudar, en lotusblomma 

och en karta på vilken skall markeras de delar av världen där hinduismen är utbredd 

m.m. Som inledning till presentationen läser läraren en berättelse vilken handlar om 

guden Krishnas uppväxt. Efter att hon läst berättelsen frågar hon eleverna:   

L: Känner ni någon likhet med den här berättelsen och någon berättelse ni hört 

    förut. (En elev räcker upp handen och får ordet. Eleven säger att den påminner 

    om sagan Åsneflickan som hon läst).  

L: Jaha, vet ni vad jag tänkte på? Jag tänkte på hur farao också lät döda alla poj- 

     kar. Så ofta de här berättelserna, även om de skiljer i olika religioner, så är de 

     rätt lika varandra.  

Läraren berättar därefter att hon nu kommer att berätta lite om hinduismen och att 

hon då vill att eleverna skall anteckna stödord till det hon berättar. 

L: Det är det ni ska öva på nu. Ni skriver det ni hinner och avbryt inte.  

Läraren berättar nu en del fakta om hinduismen, t.ex. att den anses vara ungefär 

3500 år gammal, att hinduism betyder indier på persiska, att hinduer tror på själa-

vandring och att de ber hemma men också i tempel vilka kallas mandir. Flera elever 

ber henne stanna upp så att de ska hinna skriva och hon blir därför, trots hennes 

uppmaning, flera gånger avbruten. Läraren avslutar därefter den ca 20 minuter långa 

presentationen med att säga:  

L: En av de här sakerna som ni ska få göra också är att är att göra sådana här 

     rangoli-mönster. Det är en konstart, en indisk konstart som de dekorerar. Då 

     har man egentligen färg eller någonting som man målar i tempelgångar… fina 

     sådana här religiösa mönster. Och ni får göra två stycken mönster. Så ni får 

     sådana här tips (håller upp en papper med förslag på mönster) och så får ni 

     sådana här hålpapper eller vad man ska säga. 

Det första eleverna utifrån planeringen (se nedan) förväntas göra är att skriva en 

faktatext utifrån det läraren på morgonen berättat samt klistra in några av de  

nämnda bilderna tillsammans med faktatexten i ett A4-häfte. Innan texten klistras in 

i häftet tar emellertid läraren del av denna för att, enligt vad jag kunde erfara, munt-
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ligt i samband med att texten återlämnas till eleven eventuellt uppmärksamma ele-

ven på felaktigheter i texten och/eller språkliga brister i densamma.  

 

     Planering ”Hinduism” 

 Anteckningar och bilder från föreläsning. 

 Klistra in texten i din religionsbok. 

 Gör arbetsbladet ed kartan, klistra in den i din religionsbok. 

 Läs boken ”Min tro: Hinduism” 

 Svara på frågorna som hör till boken med hela meningar, så att det blir en text om 

     hinduism. 

 Klistra in din text i religionsboken. 

 Gör asken ”Hinduism” 

 Se filmen om Hinduism 

 Gör ett Rangolimönster, klistra in i din religionsbok. 

 

På förmiddagen samma dag som läraren presenterat arbetsområdet har en av elever-

na läst boken ”Min tro: Hinduism” vilket utgör ett av de i planeringen angivna mo-

menten. I boken, som består av ett antal laminerade sidor ur ett läromedel vilka satts 

samman till ett häfte, saknas de frågor som eleven förväntas svara på och eleven 

frågar därför läraren var frågorna till boken är. Frågorna vilka läraren formulerat 

själv har hon på sin bärbara dator, men hon har ännu inte skrivit ut dem. Hon och 

flickan skriver därför ut frågorna, laminerar dem och sätter dem i det spiralhäftade 

häftet. Frågorna lyder:                               

- Varför är de flesta hinduer vegetarianer? 

- Varför är lotusblomman en viktig symbol? 

- Vilka högtider firas och varför? 

- Vad är Karma? 

- Vad är ett kast och vad innebär det? 

- Beskriv de tre viktigaste ceremonierna inom hinduismen. Vilka är det 

     och hur går de till? 

- Varför har vissa hinduer en prick i pannan?    

Efter att ha besvarat frågorna lämnas också denna text in till läraren innan den klist-

ras in i elevens religionsbok. 

Lite senare samma dag så har två elever lagt ut bild och textkorten till ”asken 

hinduism” på den stora cirkelformade mattan i klassrummet. Uppgiften som elever-

na enligt planeringen förväntas göra är att läsa texterna på textkorten och kombinera 

dem med rätt bild. Efter att de lagt ut korten kontrollerar de att de lagt ut rätt textkort 

till rätt bild genom att jämföra med ”facit” som finns angivet på kortens baksida. 

Läraren kommer nu fram till eleverna och frågar en av dem vilken bild han avser 

skriva om. Eleven svarar att han helst vill skriva om bilden på en ko men att” texten 
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är så lång”. Läraren uppmanar honom då att skriva på datorn och välja utifrån in-

tresse snarare än textens längd. 

  
Exempel på bild och textkort ur ”asken Hinduism”. 

 

   Något senare arbetar en annan elev med samma text och bildkort och Karin slår 

sig nu ned och betraktar dennes arbete med korten. Ytterligare två elever slår sig nu 

ned för att också de betrakta bilderna. En av dem upptäcker att på bilden av guden 

Ganeshas högra hand så finns ett hakkors och undrar därför om det är samma tecken 

som nazisternas hakkors. Läraren berättar för de tre eleverna att det är samma teck-

en, men för hinduerna så betyder det tecknet fred och lycka även om det för oss 

kommit att få en direkt motsatt betydelse. Läraren lämnar därefter eleverna.     

 

I de två introducerande presentationer som här återgetts framkommer att 

informationen endast rörde sig från lärare till elev och alltså inte också i 

motsatt riktning. Liksom i tidigare presentation av proportionalitet så skapa-

des därför inte heller i den ovan återgivna presentationen förutsättningar för 

läraren att bedöma elevernas förkunskaper eller huruvida eleverna tagit emot 

och förstått den av henne givna informationen. På så sätt uteblev det ”in-

formationsutbyte” som var vanligt förekommande i samband med presentat-

ioner då praktiskt material hanterades.  I jämförelse med den tolkande håll-

ning som lärarna då intog, och som jag vill beskriva som en hållning i vilken 

läraren sökte information om elevernas kunnande, så tycktes lärarna här inte 

söka sådan information varför deras handlande i presentationerna heller inte 

formades av någon sådan. Som tidigare framhållits menar jag emellertid inte 

att möjligheten till detta omintetgjordes i genomförandet av arbetsområdet 

som helhet, utan snarare tycktes lärarna mer eller mindre medvetet förskjuta 

ambitionen till en sådan tolkande hållning till efter presentationen.  
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För att granska de möjligheter som skapades för läraren Karin till att 

handla på grundval av elevernas kunnighet det fortsatta arbetet med arbets-

området behöver vi först ta utgångspunkt i vad hon uttryckte för intentioner 

och målsättning med arbetet. Det kan här vara av betydelse att tydliggöra att 

det här redovisade arbetsområdet, liksom arbetsområdet proportionalitet, är 

exempel på arbetsområden vilka inte behandlats i de bägge lärarnas montes-

soriutbildning. Karin, liksom Stina i föregående exempel (proportionalitet), 

har därför vid planeringen av genomförande varken förhållit sig till något i 

utbildningarna beskrivet förfaringssätt eller material vilket rimligtvis var 

anledning till att läraren Karin gav uttryck för en osäkerhet när jag bad henne 

beskriva hur hon tänkte kring behandlingen av arbetsområdets innehåll i 

relation till pedagogiken. 

Där vet jag egentligen inte riktigt hur jag ser, men det är väl egentligen lite 
mer, nej, jag vet inte om jag ska vara ärlig.  Jag har väl försökt lite ändå att det 
ska vara någon helhet och att vi sätter ihop det och att vi har, att det har med 
varandra att göra och att de ska få någon slags helhetsbild av religion. Vad är 
det liksom när vi knyter ihop säcken så. Att det är ett förhållningssätt, något 
som många människor har och det är något som är väldigt betydelsefullt eller 
åtminstone har varit väldigt betydelsefullt. Just att man får in de här reglerna 
som alla har typ tio guds budord. Alla har ju liknande sådana. Det är ju någon-
stans dit man vill ta dem så småningom. Så det är väl det jag vill få dem att till 
slut inse när vi sen på slutet mer jämför, när de har gjort alla, så brukar vi lik-
som mer ja jämföra alla tillsammans.  

 

Samtidigt som Karin tycktes osäker verkade hon ändå se en relation till pe-

dagogiken i den ”helhetsbild av religion” som hon hade som mål att eleverna 

skulle utveckla. Uttrycken ”helhet”, ”helhetsbild” och att religionerna har 

”med varandra att göra” pekar mot att hon uppfattade att denna målsättning 

knyter an till montessoripedagogikens betoning av samband och samman-

hang inom och mellan ämnen som beskrivits i studiens bakgrund. Trots att 

pedagogikens relation till innehåll och målsättningen med arbetet kan ses 

som vagt beskrivna, så framträder ändå att det centrala för arbetet var att 

eleverna uppfattade likheter mellan religionerna trots dess skilda uttryck 

eller som läraren Karin uttryckte det:  

Så att inte det här annorlunda blir så främmande. Och det tror jag att det var 
väl vad hon [Maria Montessori min anm.] ville att man skulle se, att vi hör 
ihop. 

 

Vad som därutöver skall ses som montessoripedagogik i arbetet hade enligt 

Karin mest att göra med arbetsformerna: 
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Det är väl att de kan jobba i sin egen takt. Sen när jag väl har presenterat så 
kan de ju välja att göra det nu eller de gör i sin takt när de vill och alla behö-
ver inte göra exakt lika och så men de har ju ändå rätt mycket ramar. 

 

Den här ovan uttryckta målsättningen med arbetet var dock inte uttalad för 

eleverna vilket läraren Karin är självkritisk till efteråt. 

De har nog ingen koll på målen alls faktiskt tyvärr. För där har vi bara själva, 
vi är jättedåliga, kan liksom förmedla någon gång när vi haft så här att nu ska 
vi se på den här filmen och sedan ska vi liksom diskutera och det är ett mål att 
ni liksom ska kunna dra slutsatser och jämförelser. Men inte så här att de vet i 
förväg.     

 

Att målsättningen var okänd för eleverna bidrog rimligtvis till att de enligt 

vad jag erfor inte självmant kom att jämföra religioner i de texter de produ-

cerade. Samtidigt så riktade heller inte de uppgifter som arbetet var förenat 

med elevernas blick mot en sådan jämförelse. Ett synliggörande av vad ele-

verna uppfattade som likheter/olikheter mellan religionerna kom därför att 

vara beroende av ingripanden av Karin. Hon påpekade också själv att den 

information hon fick del av genom att samtala med eleverna var den mest 

intressanta. 

Det mesta vettiga får man ut av att lyssna eller prata. Inte egentligen i texter-
na. Det beror på vem det är också. Vissa skriver ju texterna ungefär som att 
svara på frågorna och då får man väl se det som att dom bäddar in förförstå-
else för att sen kunna. Och vissa kan ju utveckla texterna hur långt som helst. 
Så då får man väl se det som bara en skrivövning eller vad som helst… Jag 
tycker man får fram mest när man sitter och pratar. När de ska skriva ned så 
blir det så, ja jag vet inte, det blir bara så att de skriver och sen vet de inte rik-
tigt vad och varför. Då är det gjort liksom. Jag tycker man kommer längre när 
man sätter sig och diskuterar.  

 

Med tanke på hur Karin formulerar sig ovan kan det tyckas förvånande att 

hon inte skapade fler planerade tillfällen för samtal än vad som nu var fallet. 

Utöver den avslutande diskussion som ägde rum efter att eleverna arbetat 

med samtliga världsreligioner framgår att hon endast planerat för ett sådant 

tillfälle vilket var då hon tillsammans med eleverna såg på den film som 

handlade om hinduismen.  

När vi kollar filmen då brukar vi stoppa upp och liksom jämföra, jaha, nu 
gjorde dom si och så. T.ex. så kollade vi när det var ett katolskt dop och då 
kunde vi jämföra det med det protestantiska som de flesta har varit på. 
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Detta tillfälle var dock planerat till slutet av arbetsområdet så den informat-

ion kring vad eleverna uppfattade som likheter respektive skillnader mellan 

religionerna som hon eventuellt införskaffade vid detta tillfälle kom därför 

inte bli riktningsgivande för hennes handlande fram till dess. Utöver detta 

tillfälle tycktes hon, liksom övriga lärare i studien, i hög utsträckning förlita 

sig på att sådan information kommer att införskaffas i mer informella samtal 

i samband med elevernas ”eget arbete”. Utmärkande för dessa informella 

samtal var att de från lärarens sida var oplanerade och skedde så att säga 

spontant då läraren eventuellt hade tid att slå sig ned hos någon eller några 

elever. Läraren Karin beskrev att hon hade som strävan att få till sådana in-

formella samtal då eleverna arbetade med bild och textkorten.  

Tanken är att de ska läsa och lägga ut och när de har gjort det så visar de för 
mig och så försöker jag ändå att resonera lite och prata så att det blir en prat-
stund kring arbetet. 

 

I det aktuella exemplet framgick inte att den här typen av tillfällen togs till-

vara. Efter att läraren besvarat den fråga han fått av en av de pojkar som 

intresserat sig för det hakkors han upptäckt på Ganeshas hand så upphör 

samtalet genom att läraren inte aktivt ingriper genom att efterfråga elevernas 

tankar kring bilderna. Informationen kom därför endast gå från lärare till 

elev och inte få den dubbla riktning som läraren sa sig eftersträva. 

 Ett annat tillfälle till sådana informella samtal var då Karin responderade 

på de texter eleverna skrev och lämnade in till henne. Karin uttryckte emel-

lertid själv att hon i dessa samtal inte hade som avsikt att söka information 

kring elevernas kunskapsnivå utöver den faktakunskap som dessa texter gav 

information om. 

Då sitter jag ju med var och en och liksom lämnar ut texten beroende på… 
Vissa kanske det inte är någonting för de har liksom, jag ser att de fått med 
allt, kan skriva och skriver bra så att då behöver jag ju inte göra något. Det är 
ju mest när jag, eller man ser att här är någonting som du inte har förstått som 
jag pratar med dom men oftast så … Har jag rättat ett stavfel eller något så gör 
jag ingen diskussion om det. Utan då får de bara tillbaka texten.  

 

I redogörelsen ovan visas inte endast den betydelse som lärarna tillskrev de 

informella samtalen, utan också att ett synliggörande av elevernas kunnande 

via sådana samtal lättare låter sig sägas än omsättas i handling. I nästkom-

mande kapitel fördjupar jag mig därför i de möjligheter och begränsningar 

som var förenade med iscensättandet av dessa samtal. Dessförinnan avser jag 

emellertid att med ytterligare ett exempel visa att presentationer utan prak-

tiskt MM-material inte alltid kontrasterade så starkt till presentationer med 
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praktiskt MM-material som i de två exempel som hitintills redovisats. I ex-

emplet redogör jag för såväl elevernas eget arbete som lärarens presentation-

er inom arbetsområdet.  

Svagare kontrast, men samma hållning 

Exempel 12. Presentation utan praktiskt MM-material: ”Fotosyntes” 

Läraren Mats har på en cirkelformad matta samlat hälften av klassens åk 4-elever i 

Fallskola 4 för att introducera ett av de arbetsområden inom biologi som han plane-

rat för terminen. Intill honom står ett mindre cirkelformat bord på vilket det ligger en 

papperslåda märkt ”atomer och molekyler”, stenciler med elevernas planering, en 

bild på jorden i genomskärning samt en skål fylld med lecakulor på vilka det överst 

ligger några av de vikter som tillhör de vågar som finns i klassrummet. Han inleder 

presentationen med att påminna eleverna om en tidigare lektion där de bl.a. gjorde 

ett par experiment och i samband med dessa då ”pratade om hur saker klumpade 

ihop sig i planeten jorden”. Därefter tar han fram skålen med lecakulor och vikter 

och för den runt i en cirkelrörelse så att vikterna sjunker ned i lecakulorna, samtidigt 

som de tre julgranskulor som varit gömda bland dessa lägger sig överst där vikterna 

tidigare legat. Läraren frågar nu eleverna hur det kan komma sig att kulorna bytte 

plats med vikterna.  

E: För du snurrade på den och då bytte de plats. 

L: Ja. Varför bytte de plats när jag snurrade? 

E: För att de andra är tyngre än de där. 

Läraren påminner om att de tidigare pratat om jordens uppbyggnad och då konstate-

rat att tunga ämnen fanns i jordens mitt och repeterar samtidigt namnen på jordens 

delar genom att visa på en bild på jorden i genomskärning. Han berättar för eleverna 

att magman är flytande, men att kärnan är fast då trycket i denna är så högt. Därefter 

påminner han om ytterligare ett experiment de gjort tidigare som visade att partiklar 

antingen dras till varandra eller stöter bort varandra och att han då berättat att allting 

var uppbyggt av små partiklar som kallas atomer, men som när de förenas med 

varandra kallas molekyler. Läraren tar därefter fram lådan märkt ”atomer och mole-

kyler” vilken innehåller ett antal bild och textkort. 

 
Bild och textkort syns till höger och ”facitkort” till vänster. 
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Han lägger nu ut bildkort på atomer (syre, kväve, väte och kol) och namnger dessa. 

Samtidigt berättar han att allt levande består av bl.a. kolatomer. 

E: Är det det som gör att vi kan brinna också? 

Läraren bekräftar att det är så och riktar därefter elevernas uppmärksamhet mot 

bokstäverna O, H och C på korten och berättar att bokstäverna är första bokstaven i 

ämnets namn på engelska, d.v.s. oxygen, hydrogen och carbon. Han lägger nu ut en 

bild på en syrgasmolekyl samtidigt som han berättar att syreatomerna gärna förenar 

sig två och två. Därefter lägger han ut bilden på en vätgasmolekyl samtidigt som han 

berättar att också de gärna förenas två och två, men att kolatomer till skillnad från de 

tidigare måste förenas med syre för att bilda en gas. Om kolatomen förenas med en 

syreatom bildas koloxid som är en giftig gas, men om kolatomen istället förenas 

med två syreatomer så bildas koldioxid vilken finns i luften. Därefter delar läraren ut 

varsitt textkort till eleverna samtidigt som han tar bort ”facitkorten” och lägger istäl-

let ut bildkort på vilka det inte står angivet vad de föreställer. Han ber nu eleverna att 

lägga ut det textkort de fått till tillhörande bildkort. När eleverna lagt ut sina kort 

berättar läraren att eleverna inför kommande arbete behöver kunna namnge de olika 

atomerna och molekylerna. För att lära sig namnen på dessa skall de därför rita av 

bildkorten och skriva till vad respektive atom och molekyl heter. 

Efter ett kort avbrott då läraren gör en lek i vilka eleverna ska bilda molekyler 

med varandra fortsätter läraren sin presentation med att fråga eleverna om det var 

växter eller djur som uppstod först på jorden. 

E: Jag tror växterna. 

L: Varför tror du det? 

E: Det känns bara så. 

L: Hur tänker du då? 

E: Att växterna kom först så att de växtätande djuren hade någonting att äta och 

     sedan kom de köttätande djuren så att de kunde äta upp de växtätande djuren. 

En av de övriga eleverna skrattar till men säger därefter att det var smart tänkt och 

att han inte tänkt på det. 

L: Ja, för allt levande behöver ju något att äta. Men om växterna kom först vad 

     skulle de äta då? 

E: Molekyler. Det kommer ju först vattendjur, alltså vattenmolekyler, men efter 

    den tiden kommer växter och sedan blir det djur. 

Läraren berättar att det var alger och att de behöver vatten och koldioxid för att klara 

sig men också något mer. Vad detta är skall de prata om nästa gång då han skall 

berätta om hur växterna ”kan göra sin egen mat”. För att förstå det måste eleverna 

emellertid först känna till det de talat om idag. Därefter avslutas presentationen med 

att läraren visar på var han ställer det material som eleverna förväntas arbeta med. 

När jag en vecka senare åter besöker verksamheten har läraren genomfört denna 

presentation av fotosyntesen vilken han idag bestämt sig för att följa upp och repe-

tera. Han har därför åter samlat hälften av klassens elever i åk 4 på mattan. I presen-
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tationen använder sig läraren av en bild i vilken fotsyntesen i ett blad liknas vid en 

fabrik eller laboratorium där människor utför olika sysslor som t.ex. att ta bort syre 

o.s.v. På bilden syns bl.a. järnvägsräls, hissar, en gryta och en ugn.  

  
Detalj av bild till vänster samt bild och textkort till höger. Bilden är en i en serie av bilder 

som i montessorisammanhang benämns som Montessoris impressionistiska bilder. Bilderna, 

liksom de berättelser Montessori utformade är fantasifulla samtidigt som de åskådliggör 

verkliga fenomen. Montessori skriver om berättelserna att ”…they must be such as symbolize 

truths of nature, not the wholly fantastic” (Montessori, 1948/96b, s. 19).  

 

Läraren inleder dock presentationen med att knyta an till ”Sagan om det märk-

värdiga grässtrået” som han berättat vid föregående tillfälle. 

L: Vad var det som gräset och alla blad i sagan kunde göra som ingen annan 

     kunde? 

E: Luft 

L: Syre. Mer? 

E: Mat. 

L: Sin egen mat och mat till oss människor. 

Läraren upplyser nu eleverna om att han kommer att repetera vad de tidigare be-

handlat i föregående presentationer och håller därför upp bilden och frågar om ele-

verna kommer ihåg vad hissen på bilden används till. 

Ingen av eleverna tycks riktigt minnas varför läraren berättar att hissen illustrerar 

hur växten suger upp vatten och att hissen på bilden är i en trädstam men att samma 

sak sker t.ex. i en blommas stjälk.  

L: Kommer ni ihåg vad vattnets kemiska formel var? 

E: Flytande 

L: Det är flytande form men vad är den kemiska formeln? 

E: H2O 

L: H2O. Vad betyder H:et? 

E: Väte 

L: Och O:et? 

E: Syre 

L: Och den där lilla tvåan då? 
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E: Två väte och en syre 

L: Och då var det en…? 

E: Vattenmolekyl 

Läraren repeterar nu vad som utgör skillnaden mellan en atom och en molekyl för att 

sedan åter rikta elevernas uppmärksamhet mot bilden genom att visa att det sitter 

någon och ”delar upp” det vatten som växten suger upp i väte och syre. Därefter 

frågar han eleverna vad det är som samtidigt kommer in i bladet och som växten 

använder i fotosyntesen. 

E: Koldioxid 

L: Finns det koldioxid i det här rummet? 

E: Ja, för det andas vi ut. 

L: Vad är det bladet bildar här som kommer tillbaka? 

E: Syre 

Läraren visar nu eleverna att de om de tittar riktigt noga kan de se små öppningar på 

bladet på bilden vilka heter klyvöppningar och finns på alla blad. ”Där kommer 

koldioxiden in i bladet och så släpper de ut syre”. Han avslutar därefter presentat-

ionen med att säga att på samma sätt som vi behöver ljus för att fotografera så behö-

ver växten ljus för att fotosyntesen skall kunna äga rum och frågar därefter om det är 

någon av eleverna som inte arbetet med materialet till ”atomer och molekyler” ännu 

varpå två elever räcker upp handen. Han ger dem materialet ifråga och frågar däref-

ter om någon av de övriga vill arbeta med bladet och de tillhörande textkorten.  

 
Även om det också i ovan återgivna presentationer var läraren som mesta-

dels hade initiativet så var inte informationen i dessa presentationer enbart 

enkelriktad, utan läraren erhöll också viss information från elever kring om 

och hur de uppfattade det innehåll som behandlades i samband med att ele-

verna aktiverades.  I inledningen av presentationen av ”atomer och moleky-

ler” fick läraren information från ett par elever genom att han efter att ha 

visat det inledande experimentet bad dem beskriva vad som hände samt hur 

det kan förklaras. När läraren därefter gick över till det huvudsakliga inne-

hållet, atomer och molekyler, så fick han information från eleverna kring 

huruvida de uppfattade och mindes det han behandlat genom att var och en 

av eleverna fick placera ut ett textkort till tillhörande bildkort. I presentat-

ionens slutskede där ett par elever formulerade sin teori kring vad som ”kom 

först” av växter och djur liksom vad växterna ”äter” riktades elevernas upp-

märksamhet mot vad de ska prata om nästa gång, samtidigt som läraren er-

höll viss information kring dessa elevers förkunskaper kring fotosyntesen. 

Exempelvis framstår det som rimligt att han drog slutsatsen att eleverna sak-

nade grundläggande kunskap om vad fotosyntesen innebar utifrån att elever-

na som annars var villiga att få ordet tycktes sakna svar på frågan om vad 
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växterna ”äter” (bortsett från den elev som sade att växterna ”äter moleky-

ler”).  

I den presentation av fotosyntesen som följde hade kommunikationen 

mellan lärare och elever samma mönster i att läraren berättade och ställde 

frågor till eleverna att besvara. De senare var dock fler till antalet än i pre-

sentationen av ”atomer och molekyler” vilket rimligtvis berodde på att pre-

sentationen utgjorde en repetition av vad som tidigare behandlats. Gemen-

samt för frågorna var att de alla utgjordes av vad-frågor som t.ex. när läraren 

frågade efter vattnets kemiska formel eller vad bladet ”tar in och släpper ut” 

via bladets klyvöppningar. Också i följande sekvens från presentationens 

inledning, i vilken fotosyntesens betydelse för övrigt liv på jorden uppmärk-

sammades, följde frågorna detta mönster. 

L: Vad var det som gräset och alla blad i sagan kunde göra som ingen annan 

kunde? 

E: Luft 

L: Syre. Mer? 

E: Mat 

L: Sin egen mat och mat till oss människor.  

Genom frågornas utformning kom eleverna på så sätt endast att formulera 

vad som kan ses som en memorering av fakta och inte exempelvis huruvida 

de förstod betydelsen av dessa, vilket i sekvensen ovan istället formulerades 

av läraren. Även om kommunikationen inte endast gick från lärare till elev 

så tycktes frågorna snarare tjäna till att repetera tidigare behandlat innehåll, 

än att erhålla information kring elevernas förståelse av detsamma. Trots fö-

rekommande informationsutbyte menar jag således att också i denna presen-

tation kom lärarens hållning att kontrastera mot den tolkande hållning som 

var karaktäristisk för flertalet av de presentationer i vilka praktiskt material 

hanterades. Möjligheten för läraren att handla utifrån ett synliggörande av 

elevernas förståelse kom alltså huvudsakligen att vila på den eventuella in-

formation han lyckades inhämta i informella samtal samt i de texter eleverna 

producerade.   

Elevernas eget arbete 

Elevernas eget arbete utifrån de två beskrivna presentationerna innebar att de 

skulle kombinera de bild och textkort som läraren utformat till ”atomer och 

molekyler” samt lägga ut textkort på rätt ställe på den bild läraren använt sig 

av i presentationen av fotosyntesen.  
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Syret förs bort på ett sidospår till bladets kant. Där kopplar en man ihop det med syre från ett annat spår 

och tippar ut det i luften. Det som händer här är att bladen ger luften syre. Växter är de enda organ-

ismer som kan göra syre. Vi andas in syre. Utan syre skulle du och jag inte kunna leva! 

 

Vi följer vagnens väg till grytan. Halvvägs dit ser vi hur en hand plockar bort syreatomen = O ur vagnen. 

H2O – O = H2 

Två exempel på textkort till bild 

 

Därutöver skulle eleverna också färglägga en kopia av den använda bilden, 

vilket läraren menade innebar att de kom att djupstudera denna, för att däref-

ter slutligen i skrift berätta om bilden ifråga.  Elevernas eget arbete kom på 

så sätt i bägge dessa fall att bestå av en upprepning av det som läraren be-

handlat. Att eleverna i det senare fallet inte endast skulle arbeta med bild och 

textkort, utan också producera en egen text till bilden, förstår jag som relate-

rat till det kunskapsinnehåll som behandlades i respektive presentation. I 

presentationen av atomer och molekyler utgjordes innehållet av grundläg-

gande fakta som läraren menade var förutsättning för att eleverna skulle 

kunna förstå vad som sker under fotosyntesen och vilken betydelse den har 

för liv på jorden. Läraren hade därför enligt honom själv en mer aktiv roll att 

fylla i uppföljningen av det senare arbetet, då det till skillnad från elevernas 

eget arbete kring atomer och molekyler utgjorde ett exempel på arbete där 

självrättning enligt läraren inte var möjligt. Till skillnad från exempel 11 

(”hinduism”) där målet med arbetet var att eleverna skulle identifiera skill-

nader och likheter mellan religionerna, men där dessa skillnader/likheter inte 

tydliggjordes explicit i de texter eleverna tog del av, så formulerades emel-

lertid i ovan nämnda material tydligt och med fet stil (se textkort ovan) det 

kunnande som arbetet syftade till att utveckla hos eleverna, d.v.s. en förstå-

else för fotosyntesens betydelse för exempelvis oss människor. När eleverna 

skrev sin text till bilden så kunde de alltså utan att själva ha reflekterat över 

den information som gavs i textkorten reproducera denna kunskap. På så sätt 

försvårades rimligen för läraren att i elevernas texter få syn på huruvida de 

gjort denna insikt till sin egen. Läraren menade ändå att han i mötet med den 

enskilde eleven i gruppgenomgångar, samt när denne är klar med sitt arbete 

och visade upp det för honom, märkte om eleven utvecklat avsett kunnande 

genom att han då ställde frågor.  

När man har grupp också så ser man vilka som är med och vilka som inte är 
med. Vi har ju samlingar också när vi går igenom. Och sedan så kommer de 
till mig och visar boken. Då pratar jag med dem. Jag går ju igenom böckerna 
och så pratar jag med dem och så ser jag ju också vad de skrivit. Om de skri-
ver med egna ord, om de har fattat eller inte. Det ser man ju också. För om de 
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formulerar sig själva så ser man ju om de har förstått. (Men i det här exemplet 
blir det inte så att de skriver vad som står på textkorten?) Då måste jag ju gå in 
och fråga extra när de har skrivit så.  Alla gör ju inte det. Jag försöker ju få 
dem, men det lättaste är ju att skriva av och då måste man ju kolla extra. Den 
som har skrivit mest är ju den som man måste fråga.  

 

I ovan beskrivna gruppgenomgång så framträdde dock inte kvaliteter av det 

kunnande som var mål för arbetet då läraren intog en hållning som jag menar 

kan karaktäriseras som förmedlande snarare än tolkande. Också under ele-

vernas egna arbete kom denna till uttryck då läraren gick fram till två pojkar 

som arbetade med att producera nämnda text och ingrep genom att påvisa att 

”det viktigaste står här med fet stil”, istället för att t.ex. be eleverna att själva 

reflektera kring vad de ansåg som viktigast i de texter de tog del av och på så 

sätt skapa förutsättning för ingripanden som svarade på den information han 

fick från eleverna. Möjligheten till en dialog med elevernas kunnande för-

sköts på så sätt till då läraren tog del av elevernas färdiga text.  

Det är viktigt att understryka att det varken går eller är av intresse att säga 

något om huruvida eleverna faktiskt nådde det mål som uttalats för under-

visningen utifrån vad jag här redogjort för, även om jag inte håller det för 

otroligt. Exempelvis talar den koncentration som barnen uppvisade när jag 

såg dem arbeta med materialet för att de också tog till sig den information 

som där gavs. Det viktigaste att påpeka i detta sammanhang är att läraren 

under arbetets gång inte fick tillgång till elevernas egen förståelse. På så sätt 

menar jag att lärarens möjlighet till att individualisera undervisningen och 

handleda eleverna under deras ”egna arbete”, d.v.s. sådana intentioner som 

lärarna gemensamt lyfte fram som väsentliga, kom att reduceras.  

En repertoar att utgå ifrån 

”Nu tycker ju jag att det är så pass lyckosamt att man har ju en viss arbetsgång 
och när vi jobbar med fotosyntesen så gör jag på det här sättet” (Mats). 

 

Vid presentationen av ”atomer och molekyler” inledde läraren med att knyta 

an till tidigare lektion för att därefter gå över till lektionens huvudsakliga 

innehåll (atomer och molekyler) och så småningom avsluta med att lyfta 

fram vad som är nästa presentations innehåll och det som de då ska behand-

las (fotosyntesen). Lärarens behandling av innehåll är exempel på den av 

lärarna uttryckta intentionen att sekvensera innehåll i såväl material som 

presentationer. Läraren använde sig här av delar av den repertoar som han 

tillgodogjort sig i sin utbildning både vad gäller den ordning stoff behandlas 
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liksom redskap att använda som t.ex. berättelser och experiment. Experimen-

tet han genomförde i presentationen av ”atomer och molekyler”, liksom tidi-

gare genomförda experiment, kan alla sägas tillhöra den ”berättelse om uni-

versum” han tidigare berättat för barnen och som han i sin utbildning fått ta 

del av.42 Ändå kan inte hans behandling ses som en direkt kopia av något han 

lärt in under utbildningen. Den berättelse han tidigare berättat för eleverna 

var enligt honom modifierad och det material han använde sig av när det 

gäller atomer och molekyler var inte ett material som han mött i sin montes-

soriutbildning utan något han själv utvecklat i syfte att barnen skall erövra 

viss faktakunskap som enligt honom är nödvändig för att förstå den process 

som fotosyntesen innebär.  

Det där bladet är ett originalmaterial och där är det ju väldigt mycket atomer 
och molekyler inritat på det och för att först vad det är så gjorde jag det som 
jag visade först. Det har jag gjort själv. För att leda in dem i förståelsen för 
vad de ser på bilden. Annars är det ju bara färgkulor. Dessutom tycker de att 
det är väldigt kul med lite kemi, atomer och sådär. Det är spännande. De gillar 
ju det. 

 

Läraren Mats presentation av ”atomer och molekyler” var alltså inte något 

som han hämtade direkt från den kanon av lektioner som han fått del av i 

montessoriutbildningen, utan i presentationen behandlade han ett innehåll 

han menade att eleverna måste ha med sig för att kunna förstå kommande 

presentation. Lärarens utformning av det material han använde sig av i pre-

sentationen i form av bild, text och facitkort är enligt min erfarenhet dock 

vanligt förekommande. Genom denna utformning var det möjligt för elever-

na när de arbetade självständigt med materialet att själva kontrollera sina 

kunskaper vad gäller atomernas och molekylernas namn, sammansättning 

och kemiska beteckning vilket enligt läraren Mats liksom flera av de andra 

ingående lärarna i denna studie menade är av betydelse för elevernas möjlig-

het till självreglering. 

I följande presentation av ”fotosyntesen” användes den bild av bladet som 

Maria Montessori utformat och som Mats mött sin montessoriutbildning.  

Därutöver använde han sig av berättelsen ”Sagan om det märkvärdiga gräs-

                                                      
42 Enligt Grazzini (1996) används berättelsen för att introducera geografiämnet och skapa ett 

större sammanhang för studier inom ämnet. Berättelsen har sina rötter i 1940-talet då Maria 

Montessori utvecklade denna tillsammans med sin son Mario Montessori (Kahn, 1979). ”The 

story of Universe” (el. berättelsen om universum) är den första av en serie om fem eller sex 

berättelser som inom montessoripedagogiken ofta benämns som ”great lessons”. De övriga är 

”The story of life”, ”The story of human beings”, The story of  language” samt ”The story of 

numbers”. Vissa räknar även en sjätte berättelse, “The Great River” till dessa ”stora lektioner” 

(se t.ex. Schaefer & Schaefer, 2006). 
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strået” som inte är en berättelse utvecklad av Montessori själv, men som har 

likheter med de senare genom att på ett fantasifullt sätt syfta till att skapa 

förståelse för abstrakta begrepp och processer. Presentationerna innehöll 

därför dels den repertoar som läraren fått del av i sin utbildning, dels också 

sådant som läraren själv utvecklat utifrån såväl mer ämnesövergripande idéer 

inom pedagogiken som de innehållsliga aspekter som läraren identifierat 

som betydelsefulla för att eleverna skulle kunna utveckla det kunnande som 

avsågs.  Repertoaren bestod här av bild, experiment och ”berättelsen om 

universum” vilka tillsammans utgjorde grund för såväl den arbetsgång han 

utformade liksom för hans behandling av innehåll. I repertoaren ingick alltså 

inte sådant som hur bildens innehåll skall kommuniceras, vad elevens eget 

arbete skall bestå av eller hur detta arbete skall dokumenteras och redovisas.  

En repertoar bunden till det specifika innehållet 

Liksom ovan återgivna presentationer exemplifierar hur lärarna inom områ-

den vilka behandlats i deras montessoriutbildning fann stöd för hur de pre-

senterar ett visst kunskapsinnehåll, bidrar tidigare återgivna presentationer 

(proportionalitet, hinduism) med att ge en bild av hur lärarna själva trevade 

sig fram inom de arbetsområden som inte behandlats i lärarnas utbildning. 

Läraren Karins svårighet att beskriva vad som kan ses som montessoripeda-

gogik inom arbetsområdet ”hinduism” var alltså inte unikt för henne, utan 

något hon delade med flera av de andra lärarna. Anders formulerade det som 

att ”man saknar något handfast som man kan börja med innan man börjar 

utveckla det själv liksom”. Det stöd dessa lärare fann i pedagogiken tycktes 

för dem alltså i huvudsak vara knutet till ett visst arbetsområde, snarare än 

generaliserbara idéer vilka kunde omsättas till områden som inte behandlats i 

deras utbildning. När läraren Stina uttryckte att hon saknade stöd i pedago-

giken för hur hon skall introducera begreppet proportionalitet så uppfattade 

hon alltså inte att hon t.ex. som i presentationen av presentationsbrickan 

(Exempel 1), där triangeln (den geometriska form med minst antal hörn) 

presenterades i kontrast till cirkeln (med oändligt antal hörn), kunde kontras-

tera begreppet proportionalitet mot vad ”det inte är” när begreppet introduce-

ras.  

På samma sätt hade lärarna på Fallskola 3 på en av de konferenser jag del-

tog i svårigheter med att formulera hur montessoripedagogiken kommer – 

eller bör komma – till utryck inom de praktiskt estetiska ämnenas arbetsom-

råden på skolan. Konferensen, vars syfte var att påbörja ett arbete med att 

utveckla ”kursplaner” för skolans övningsämnen i vilka det specifikt ”mon-

tessoripedagogiska” skulle framträda, inleddes med att läraren Åsa som mall 

för arbetet visade övningslärarna på skolan den ”kursplan” hon utformat för 
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historieämnet. Samtidigt påtalade hon att det arbete lärarna nu stod inför 

skulle komma att bli utmanande då det var ”lättare att se vad Montessori är i 

matte där materialen finns än vad Montessori är i idrott”. Det framstår som 

rimligt att anta att den svårighet med att omsätta tillämpningen inom ett visst 

område till ett annat hängde samman med att pedagogikens teori beskrivits 

som vagt beskriven och svårgripbar. Denna svårighet pekar därför på ett 

behov av att lärarna stödjer varandra till att synliggöra teorin utifrån pedago-

gikens praktiska tillämpning, liksom hur sådan teoretisk förståelse skulle 

kunna omsättas inom områden där lärarna saknade ett sådant explicit förfa-

ringssätt. När det gäller den konferens som här nämns kan det vara på sin 

plats att tydliggöra att övningslärarna på skolan inte genomgått utbildning i 

montessoripedagogik, varför förutsättningarna för att de skulle kunna identi-

fiera och omsätta tillämpningen inom ett visst arbetsområde till ett annat 

rimligtvis var begränsade.   

En reducering av hur-frågan 

Även i de fall då lärarna uttryckte att de fann litet stöd i pedagogiken för 

deras behandling av innehåll i presentationer och handledning så var det inte 

samma sak som att lärarna menade att undervisningen inom dessa områden 

inte skulle ses som montessoripedagogik. Enligt lärarna kom pedagogiken i 

huvudsak till uttryck i den arbetsform lärarna benämnde som ”eget arbete”, 

d.v.s. den arbetsform som av lärarna ansågs svara mot den av dem uttryckta 

intentionen att utveckla elevernas förmåga till självreglering genom att ele-

verna arbetade i egen takt” och då själva ansvarade för hur de disponerade 

tiden för detta ”egna arbete”. Läraren Stina beskrev därför hur matematikun-

dervisningen i hennes verksamhet var att betrakta ”som montessoripedago-

gik” bortsett från att undervisningen baserades på traditionella läromedel och 

MM-material i princip inte användes. Detta skall inte uppfattas som att Stina 

inte såg ett värde i materialen. Hon beskrev själv att hon gärna skulle vilja 

använda sig mer av dessa, men att hon var osäker på dess hantering. Därutö-

ver skulle hon behöva iordningsställa mycket kompletterande material i form 

av uppgiftskort etc. vilket hon för stunden inte kände sig mäkta med. Att 

undervisningen trots detta var att betrakta "som montessoripedagogik” visar 

hur arbetsformen ”eget arbete” inte endast utgjorde en arbetsform som lärar-

na förknippade med pedagogiken, utan också något som lärarna tycktes till-

skriva en särskild betydelse då det gäller vad som definierar denna. Även om 

jag misstänker att inte alla de i studien ingående lärare skulle instämma i 

Stinas beskrivning, så tycktes det ändå gemensamt för dem att förekomsten 

av eget arbete utgjorde en särskilt betydelsefull indikator på vad som ska, 

respektive inte ska, betecknas som montessoripedagogik. När detta egna 
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arbete kom att utgöra pedagogikens enda uttryck så tillskrevs det rimligtvis 

än större betydelse vilket återspeglades i hanteringen av tidigare nämnda 

”balansproblematik”. När jag i tidigare kapitel beskrev läraren Anders osä-

kerhet kring hur han skulle lägga upp svenskundervisningen samtidigt som 

han konstaterade att elevernas eget arbete med ”Pilen” måste kompletteras 

med att han behandlade visst innehåll gemensamt med eleverna, så kan det 

lilla utrymme som sådan gemensam behandling gavs i verksamheten alltså 

förstås inte bara som ett uttryck för Anders osäkerhet, utan också utifrån att 

undervisningen uppfattades som mindre ”montessori-pedagogisk” om tid 

togs från elevernas eget arbete till att gemensamt behandla ett visst innehåll.  

Eget arbete dominerade som undervisningsform oavsett om eleverna arbe-

tade med MM-material eller inte. En skillnad, och som i detta sammanhang 

framstod som väsentlig, var att inom de områden där lärarna tyckte sig ha 

litet stöd i pedagogiken så tycktes det vanligt att frågor kring hur undervis-

ningen skulle genomföras i större utsträckning besvarades med just ”eget 

arbete” än med idéer kring hur ett visst kunskapsinnehåll kunde tydliggöras 

eller vad som kunde ses som särskilt betydelsefulla innehållsliga aspekter för 

att utveckla det kunnande som avsågs. Därigenom reducerades ”hur”, som i 

sig kan sägas inbegripa ett ”varför så?”, till en fråga om arbetsform som 

lärarna menade kunde relateras till ett utvecklande av förmågor som t.ex. 

ansvarstagande och självständighet, men som inte besvarade frågan ”varför 

så” när det gäller avsett kunnande inom det område som behandlades. Ett 

exempel, som alltså inte skall ses som unikt för läraren Stina, var när hon 

efter sin presentation av proportionalitets-begreppet sade sig inte ha haft 

några direkta motiv för det valda exempel som hon använt sig av i presentat-

ionen, men heller inte några andra idéer för hur hon skulle stödja eleverna 

till att utveckla den förståelse för begreppet som angavs som lärandemål för 

området annat än att just ”gå igenom betydelsen av det” och därefter ge ele-

verna tid att själva arbeta med relaterade uppgifter i läromedlet.  

Inom arbetsområden som behandlats i lärarnas utbildning och där montes-

sorimaterial tillhandahölls fick svaret på hur-frågan istället en tydligare relat-

ion till kunskapsinnehåll genom att lärarna hade tillgång till idéer kring hur 

t.ex. begrepp, mönster och processer kan konkretiseras och tydliggöras. An-

ledningen till att läraren Mia använde sig av tidigare beskrivna ”Schack-

bräde” i behandlingen av multiplikation var ju inte att eleven kunde arbeta 

med materialet i egen takt eller när denne fann det lämpligt, utan istället att 

brädets rutmönster med tillhörande färger konkretiserade och tydliggjorde 

vad som ”händer” vid multiplikation då bägge faktorer är flersiffriga (t.ex. 

att då vi multiplicerar tiotal med hundratal får vi tusental o.s.v.). Materialen 

tycktes på så vis rikta lärarnas uppmärksamhet mot kunskapens innehåll 

vilket visades i läraren Mats behandling av fotosyntesen där det framgick att 
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hans presentation av ”atomer och molekyler”, samt det material han utveck-

lat till detta, sågs som förutsättning för nästföljande presentation och den 

bild han då avsåg att använda sig av. Anledningen till denna ”komplette-

rande” presentation i relation till vad han hade med sig från sin montessori-

utbildning menar jag bör ses som en följd av att han i sin planering av hur 

fotosyntesen skulle behandlas reflekterat över nämnt kunskapsinnehåll och 

därigenom medvetandegjort aspekter som han menade var avgörande för att 

en förståelse av fotosyntesen skulle vara möjlig. Ett sådant medvetandegö-

rande kan inte endast antas ha betydelse för de möjligheter som skapades för 

att eleverna skulle utveckla avsett kunnande, utan också för lärarens eventu-

ella ingripanden när eleverna arbetade med de uppgifter som utformats. Ge-

nom att ha medvetandegjort sådana aspekter var rimligtvis Mats möjligheter 

till att identifiera möjliga orsaker till att en elev inte visade prov på det kun-

nande som avsågs större än om så inte hade skett.  

”Hur?” före ”Vad?”: En omvänd logik 

Jag har ovan pekat på betydelsen av att lärarna vänder blicken mot kunskap-

ens innehåll och reflekterar över aspekter på detta som kan anses särskilt 

betydelsefulla att uppmärksamma. På så sätt skapas möjlighet till ett ”rikare” 

svar på hur-frågan och därmed ett mer insiktsfullt handlande i presentationer 

och handledning samt i utformning av elevernas ”egna arbete”.  I relation till 

de exempel som jag här lyft fram vill jag vara tydlig med att även om jag 

förstår läraren Stinas uttryckta intentioner inför presentationen av proport-

ionalitets-begreppet som ett uttryck för att hon i liten utsträckning hade re-

flekterat över innehållsliga aspekter av betydelse, så kan det inte uteslutas att 

så ändå skett. Det är förstås fullt möjligt att hon, trots reflektion, inte förmått 

identifiera vad som kan ses som kritiskt för att eleverna skulle förstå begrep-

pet ifråga och därför inte kunde ge uttryck för detta i samtal med mig. Oav-

sett om så var fallet talar det för att lärarna behöver stödja varandra till sådan 

förståelse vilket rimligtvis skulle stärkt Stinas medvetenhet kring hur hon 

skulle såväl introducera som utforma elevernas ”egna arbete” kring området. 

Som nu var kom ”hur-frågan” istället att besvaras endast med ”eget arbete” 

med läroboken, vilket jag alltså menar kan ses som uttryck för den reduce-

ring jag pekat på tidigare.  

Att ”eget arbete” utgjorde en betydelsefull indikator på vad som av lärar-

na var att betrakta som montessoripedagogik var rimligtvis anledning till att 

denna arbetsform framstod som mer eller mindre förutbestämd. I de fall då 

läraren tycktes ha utformat arbetet utan att först (eller samtidigt) identifiera 

betydelsefulla innehållsliga aspekter för att eleverna skall nå avsett kun-

nande, kom utformningen att framstå som gjord enligt vad jag vill beskriva 
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som en ”omvänd logik” genom att ”hur-frågan” inte följde på ”vad-frågan, 

utan snarare förekom denna. Ett exempel på en sådan omvänd logik var 

undervisningen inom arbetsområdet ”ojämlika levnadsvillkor i världen” som 

genomfördes på Fallskola 2. Genom att lyfta fram också detta exempel avser 

jag tydliggöra det tema i hur lärarna ibland tog sig an arbetsområden som 

denna omvända logik utgjorde. Därutöver visar jag hur detta sätt att närma 

sig och ta sig an arbetsområden förde med sig att läraren ifråga försattes i 

svårigheter när det gäller handledningen av eleverna.   

 

Exempel 13. En omvänd logik: ”Ojämlika levnadsvillkor i världen”  

Bakgrunden till arbetet med arbetsområdet ifråga var att lärarna i Fallskola 2 valt att 

låta eleverna i åk 6 under fem veckor arbeta med att repetera och utveckla sina kun-

skaper inom områden inom geografiämnet som de själva tyckte sig behöva repe-

tera/utveckla utifrån de kunskapskrav som uttrycks för betyget E i slutet av åk 6 i 

Lgr 11. Som stöd för arbetet hade eleverna fått vad lärarna kallade ett ”protokoll” 

vilket beskrev det innehåll som skulle behandlas samt vid vilken tidpunkt läraren 

Lena skulle hålla de tre presentationer som planerats för arbetsområdet. På protokol-

let fanns också utrymme för eleverna att fylla i vad de valde att arbeta med under 

rubriken ”Mitt eget arbete”. När det gäller det senare valde eleverna arbetsuppgifter 

från ett annat tillhandahållet dokument i vilket en av arbetslagets lärare listat de 

elevuppgifter denne haft som ansvar att utforma till arbetsområdet ifråga i relation 

till åtta citerade kunskapskrav från läroplanen. Ett sådant kunskapskrav var t.ex. 

”Eleven kan undersöka omvärlden och använder då kartor och andra geografiska 

källor, metoder och tekniker på ett i huvudsak fungerande sätt, samt för enkla reso-

nemang om källors användbarhet”. Till detta kunde eleverna välja mellan att arbeta 

t.ex. med olika ”artbetsblad i lådan kartkunskap” eller med arbetskort med exempel-

vis rubriken ”topografiska och tematiska kartor”. Ett annat exempel på kunskapskrav 

var: ”Eleven för resonemang om orsaker till och konsekvenser av ojämlika levnads-

villkor i världen och ger då enkla och till viss del underbyggda förslag på hur männi-

skors levnadsvillkor kan förbättras”. Eleverna kunde till detta delområde (kunskaps-

krav) välja att arbeta med tre olika arbetskort med rubrikerna ”vattnets kretslopp och 

vattnets fördelning”, ”Ojämlika levnadsvillkor i världen” och ”Naturresurser”. 

Presentationen: 

Tre veckor in i arbetsområdet håller läraren den presentation som avser behandla det 

ovan nämnda delområdet ”ojämlika levnadsvillkor i världen” för en grupp om 15 

elever i åk 6.  

Presentationen inleds med att läraren berättar för eleverna vad hon avser behandla i 

presentationen; 

L: Hållbar utveckling och ojämlika levnadsvillkor, fattiga och rika länder och vad 

     är liksom orsaken till det här så det tänker jag att vi skulle ta idag. Så vi börjar 

     med att titta på en liten film på fem minuter om Alfred som bor i Sierra Leone 
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     och det handlar lite grann om hans vardag. Han går faktiskt i skolan, hans 

     skolgång och hans mat och familj, utbildning och sådant. Så vi tittar på den 

     och en så vill jag att ni funderar över vad är det för frågor som ni ställer er när 

     ni ser den här filmen?  

Läraren startar filmen vilken berättar om 10-årige Alfred som lever i en kåkstad i 

Sierra Leone under mycket knappa förhållanden. Alfreds familj äter endast ett mål 

mat om dagen och att Alfred är den ende av familjens barn som fått gå i skola då 

föräldrarna endast har råd att bekosta skolgång för ett av barnen. Föräldrarna kan 

inte läsa eller skriva men är stolta över att Alfred får lära sig det i den mycket aukto-

ritära skola Alfred går i. På eftermiddagarna hjälper Alfred sin pappa med dennes 

arbete som fiskare. Efter att ha tittat på filmen säger läraren till eleverna att många 

av de områden som togs upp i filmen behandlades i det nationella prov som eleverna 

i föregående vecka genomfört.  

L: Många av de här frågorna som fanns på filmen. De var ju också på geografi- 

     provet. Känner ni igen mycket av det här som handlar om skola, och vatten 

     och mat och hälsa. Det var väldigt många frågor som handlade om det. Kom- 

     mer ni ihåg det? Så att det handlar väl egentligen om ojämlika levnadsvillkor 

     och sen handlar det också om det här med en hållbar utveckling, men det kan 

     vi ta liksom vid sidan om. 

I samtalet som därefter följer kommenterar flera av eleverna hur lite mat familjen 

hade att äta och flera av dem ger också uttryck för tankar kring huruvida man kan 

vänja sig vid att ha tillgång till lite mat eller inte. Läraren pekar därutöver på hur det 

i filmen framkommer hur betydelsefullt det är att alla barn får gå i skolan och får en 

utbildning, både för individen ifråga, men också för att landet skall utvecklas eko-

nomiskt. Vidare framhåller läraren hur människorna i filmen fick gå till en gemen-

sam brunn för att hämta vatten och den betydelse rent vatten har för människors 

hälsa. Läraren beskriver för eleverna varför vattnet i en sådan brunn oftast är renare 

än vatten i t.ex. en flod och hur man i länder kring exempelvis ekvatorn där det reg-

nar mycket i perioder byggt dammar ”och liksom samlar ihop det här regnvattnet 

och har olika system för det”. En omständighet som också lyfts fram av läraren är att 

arbetare i fattigare länder ofta är lågt betalda och att familjer därmed inte har till-

räckligt med pengar för exempelvis inköp av mat. Den cirka.30 minuter långa pre-

sentationen avslutas därefter med att läraren pekar på de arbetskort som relaterar till 

delområdet och som eleverna kan arbeta med under eget arbete.   

L: Det som jag tänkte säga nu, det är att det finns ju två uppgifter. Den här (håller 

     upp arbetskortet) heter ju ojämlika levnadsvillkor i världen. Den uppgiften 

     handlar väldigt mycket om att man ska gå in och titta på statistik och välja ett 

     område som man kan titta på och sen så ska man jämföra. Den tycker jag att 

     alla kan göra. Om man har andra uppgifter så gör man de först. Men det skulle 

     vara spännande om alla kunde göra den här och välja ett område. Man ska ab- 

     solut inte välja flera områden, man kan ju välja arbete, eller någonting som vi 
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     har gått in på här, utbildning, skola, vatten, mat. Så det handlar precis om det 

     vi pratat om. Och så finns det ju ett kort som heter hållbar utveckling. Nu har 

     inte jag pratat så jättemycket om det. Men där kan man också välja ett om- 

     råde; mat, vatten, hygien, transport, kläder, trädgård eller något annat område 

     som ni kommer på.  

 

I beskrivningen av arbetsområdet framgår att läraren Lena inte själv utformat 

de arbetskort/ uppgifter som hon avslutade med att visa eleverna i presentat-

ionen. Detta berodde på att de tre lärarna som tillsammans ansvarade för 

undervisningen inom de samhällsorienterade ämnena i verksamheten hade 

valt att fördela ansvaret för planering av olika ämnen mellan sig, samtidigt 

som de var och en ansvarade för genomförandet för en viss årskurs. I Lenas 

fall innebar det att hon ansvarade för planering och utformning av elevupp-

gifter inom samhällskunskap och religion för samtliga årskurser, men ge-

nomförde presentationer och följde upp arbetet endast med eleverna i årskurs 

sex. Trots att de tre lärarna inte utformade elevernas egna arbete gemensamt 

så menade Lena att de hade en likartad syn på vad som var viktigt att beakta 

då elevernas uppgifter formulerades.  

Vi har nog tänkt väldigt mycket så att vi läser ett kunskapskrav, om vi tar 
geografi som du har sett nu då, så läser vi ett kunskapskrav och försöker göra 
uppgifter som har med det att göra och sedan får in det här med resonemang, 
egna reflektioner och sätta in det i ett sammanhang. 

 

Ojämlika levnadsvillkor i världen 

A. 

Gå in på FN-förbundets sida www.globalis.se Välj statistik. I vänstra spalten 

väljer du den statistik du vill se. Titta på informationen på olika sätt: stapeldia-

gram, tabell, karta eller jämförelse. Vilken statistik valde du att titta på? Hur 

valde du att titta på den statistiken för det ämne du valt? Vilket år samlades datan 

in? Vilket land hade de högsta respektive lägsta värdena? Välj ny statistik att titta 

på och gör likadant med den. Är detta en primärkälla eller en sekundärkälla? Kan 

du lita på källan? Varför? Kan du kontrollera dina fakta någon annanstans? 

B. 

Titta på den statistik du hittade när du jobbade med A. Vad tror du dessa skillna-

der beror på? Hur kan vi förbättra levnadsvillkoren för människorna i de aktuella 

länderna? Vad skulle hjälpa förutom pengar? Kan vi i Sverige hjälpa länderna? 

Elevernas ”egna arbete” till arbetsområdet ”Ojämlika levnadsvillkor i världen” 

 

Utformningen av elevernas egna arbete ovan utgör ett illustrativt exempel på 

vad läraren Lena menade bör känneteckna elevernas uppgifter i stort genom 

http://www.globalis.se/
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att tydligt knyta an till ett i läroplanen formulerat kunskapskrav för årskurs 

sex (Eleven för resonemang om orsaker till och konsekvenser av ojämlika 

levnadsvillkor i världen och ger då enkla och till viss del underbyggda för-

slag på hur människors levnadsvillkor kan förbättras). Kunskapskravet i sig 

preciserar emellertid inte vad för innehåll som bör lyftas fram så att så goda 

förutsättningar som möjligt skapas för att eleverna skall utveckla den för-

måga som var mål för arbetet. Det kvarstod alltså för den enskilde läraren 

eller lärarna tillsammans att besluta om vad för innehåll som bör behandlas i 

lärarnas presentationer. Enligt läraren Lena så diskuterade man emellertid i 

arbetslaget i mycket liten utsträckning frågor kring vad för innehåll som 

skulle behandlas liksom varför och hur. Istället talade man om ”grupper, 

tider och dagar och personer som ska ingå i det, scheman och sådana saker”. 

Lena kände därför att de hade behov av vad hon kallade fler ”planerade pe-

dagogiska diskussioner” i form av konferenser och studiedagar än man nu 

hade, men framhöll samtidigt att det kanske inte skulle behövas om lärarna i 

större utsträckning planerade innehåll och genomförande tillsammans då de 

”pedagogiska diskussioner” hon efterfrågade i så fall skulle komma in i ett 

naturligt sammanhang.  

Om det fanns som en väldigt aktiv del då kanske inte teamets pedagogiska 
diskussioner skulle vara lika viktiga. Alltså om man känner att där… Nu fick 
jag min del där. Nu vet jag precis vad jag ska göra i mitt team, men om det 
inte finns någonting någonstans.  

 

Trots att de tre lärarna genom tidigare nämnda ansvarsfördelning undervi-

sade alla tre inom arbetsområdet, så planerade lärarna alltså inte gemensamt 

vad för innehåll de skulle behandla för att stödja eleverna till att nå avsett 

kunskapskrav.  I enlighet med vad jag tidigare kallat en ”omvänd logik” var 

därför utgångsläget för Lena när hon stod inför att planera och genomföra 

den här beskrivna presentationen att hon visste vad för uppgifter eleverna 

skulle arbeta med i det ”egna arbetet”, men inte vad hon själv skall behandla 

– och varför just det – för att stödja dem i detta. Denna känsla av ovisshet 

bar hon också med sig in i arbetet med området, varför hon under presentat-

ionen tyckt att det var ”svårt att veta vad jag ska ta upp och var jag ska 

börja”. Att så var fallet berodde enligt Lena på att hon var dåligt förberedd.  

Igår när jag satte mig för att se över veckans arbete så var det först en massa 
mail om vem som skulle ta den gruppen och när vi skulle göra det, elever som 
skulle vara lediga och så och då gick tiden till att besvara dem istället för att 
läsa in mig på det innehåll jag ska gå igenom. Jag måste ju det annars skulle 
verksamheten falla. Samtidigt är det ett val jag gör som jag kan bli irriterad 
på. 
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Även om Lena förklarade att hon varit oförberedd med att mycket av hennes 

förberedelsetid gått åt till annat, så menar jag att det är troligt att denna 

känsla av att vara oförberedd också hängde samman med Lenas osäkerhet 

kring vad hon skulle behandla och därför ”valt” att göra annat. Det torde 

exempelvis vara svårt att ”läsa in sig” på det innehåll som skall gås igenom 

så länge som detta innehåll inte var närmare preciserat än vad som uttrycktes 

i tidigare nämnda kunskapskrav. Det var dock inte endast i samband med 

presentationen som läraren Lena upplevde svårigheter med det här arbetsom-

rådet. Också under elevernas ”egna arbete” ställdes hon inför situationer 

vilka tycktes vara förenade med både en känsla av osäkerhet och otillräck-

lighet. Ett exempel var när två flickor hade gått in på den webbsida som 

angavs på arbetskortet och där valt att där studera storleken på spädbarns-

dödlighet i olika länder i världen. Flickorna var emellertid osäkra på hur de 

skulle göra varför Lena visade flickorna hur webbsidan fungerade och hur de 

där kunde jämföra spädbarnsdödligheten i olika länder och hur denna i ett 

visst land förändrats över tid. 

 

Exempel 13: Fortsättning 

L: Då kan du jämföra 2011 med ett annat år. Gå in på pilen där så ser du vilka år 

     du kan jämföra med. Då kan du jämföra med t.ex. 2009. 

E: Eller 2002. 

L: Eller längre bak i tiden. Då får du en jämförelse med olika staplar. Här ser du 

     2011, den röda, och 2009 den blå. Då kan man ju läsa ut som E gjorde att det 

     har sjunkit. Då kan ni ju skriva upp det. Vad står det på kortet? Det står olika 

     frågor. Vilken statistik? Det har ni skrivit. Hur valde du att titta på den? Hur 

     valde du att titta på statistiken för det ämne du valt? Vilket år? Då får ni ju 

     skriva vilka år då, båda åren. Vilket land hade de högsta respektive de lägsta 

     värdena? Så kan ni svara på de här frågorna och även ta med sådana tankar 

     som du har kring varför det har sjunkit, sådana reflektioner ni gör. 

E: Är det här A? 

L: Mm, precis. Scrolla ned så får vi titta. 

E: Finns Sverige med? 

L: Vi får se om Sverige finns med. Ganska lång lista” (elevens scrollar listan med 

     olika länder). 

E: Mm, jättelång.  

L: Väldigt många afrikanska länder… och asiatiska… sydamerikanska. 

E: Det tar aldrig slut. 

L: Nej, väldigt många. Här kommer några i Europa i alla fall. Frankrike. 

E: Där är Sverige. Oj, det är inte många som dör i Sverige inte. 

L: Nej, precis. Då svarar ni på frågorna. Förstår ni liksom hur det är tänkt? 
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E: Mm. 

L: Så kan man ju ta en annan fråga så kan man se hur skillnaden är eller så kan 

     man ju ta ett annat år och se liksom. Det var ju spännande att ni liksom tog ett 

     år som är ganska långt tillbaka i tiden. Så att man kan se att det liksom var en 

     väldigt stor förändring. 

E: Ja. 

L: Skriv upp den förändringen som ni såg.  

Läraren lämnar ni flickorna men återkommer strax därefter och ser då att eleverna 

söker efter det land som har högst spädbarnsdödlighet i tabellen. 

L: Om du klickar där och tar fallande. Vilket var det? 

E: Sierra Leone. Vad är det för land? 

L: Det är afrikanskt. Vi kanske ska titta i kartboken. (Läraren hämtar en kartbok i 

     geografihyllan strax intill). 

L: Om ni ska leta efter ett land var brukar ni titta då? (Läraren bläddrar till en 

     världskarta i kartboken). Här? Hittar man det här? 

E: Nej, jo. 

L: Ja, man hittar liksom världsdelar och Norden o.s.v. Men titta här! (Läraren har 

     bläddrat till register längst bak). Här brukar ni hitta, eller hur? 

E: Är det där länder? 

L: Det är allting. Det är namn på lägen på platser. Var har vi Sierra Leone? Hittar 

     du?  

E: Ja där. 64 

L: Vad hade du för? 

E: B4 (De slår nu upp sid 64 och en av eleverna letar efter Sierra Leone i rutan 

    B4) 

E: Nej, jag ser inte.  

L: Ser du inte? I den här rutan. Ser du något som heter Sierra Leone då? 

E: Ja där. 

L: Där ja, precis. Ett ganska litet afrikanskt land. 

E: Mm. 

L: Eller litet och litet. Jämfört med de som ligger runt omkring så är det litet. 

E: Mm. 

L: Så då vet ni var det ligger. 

E: Mm, i Afrika. 

L: Ja, och varför tror ni att barnadödligheten är så stor där? 

E: För att de inte har så bra utbildade läkare. 

L: Mm, skriv upp några tankar. Varför tror ni att den är så hög där?  

E: Då skriver vi bla bla bla bla. 

L: Så kan ni skriva var det ligger också. Vad har ni för väderstreck här?  

E: Väderstreck? 

L: Mm, ni vet att världsdelen är Afrika och så vet ni att det är Sierra Leone. 
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     Kommer ni ihåg när ni skrev lägen på Europeiska länder. Då skrev ni liksom 

     var i Europa något land låg. Då kan ni skriva var i Afrika det här ligger och 

     fundera lite över varför är barnadödligheten så hög här.  

Lena lämnar nu flickorna men återkommer10 minuter senare och har då med sig en 

lärobok i vilken hon visar flickorna ett uppslag. 

L: Här har ni lite grann om varför är vissa länder fattiga. Då kan ni läsa där. Där 

     står faktiskt precis som ni sa själva att om man jämför fattiga och rika länder 

     så kan man hitta några områden som brukar skilja dem åt. Det är ekonomi, 

     hälsa, livslängd, läskunnighet och spädbarnsdödlighet”. Så står det lite grann 

     om vad som kännetecknar, brukar finnas i rika länder och fattiga länder. Och 

     här kan ni läsa också en kvinna som startade en bank. Det är en jätteintressant 

     berättelse där. 

E: Men Lena, ska vi skriva det? 

L: Läs igenom och se om det är någonting som passar att skriva.  

Läraren lämnar återigen och en av eleverna läser snabbt igenom de två sidorna i 

läromedlet för att konstatera att ”Nej, det där passade inte in”. De skriver därefter 

följande text: ”Ojämlika villkor i världen. Spädbarnsdödlighet: För det verkar intres-

sant. I Sierra Leone dör flest spädbarn. Det ligger vid Västafrika. Barnen dör för att 

läkarna är inte välutbildade. Men däremot om man jämför med San Marino där dör 

minst barn, så ser man att det är väldigt stor skillnad”. Eleverna visar därefter texten 

för läraren som läser texten, skrattar till och tittar på mig som också sitter vid bordet, 

och skriver därefter sin signatur i deras skrivbok samt vid den rubrik som motsvarar 

arbetet/uppgiften i elevernas protokoll för att på så vis visa att hon tagit del av texten 

och att eleverna slutfört uppgiften. 

 

 När jag strax efter händelsen ovan fick tillfälle att fråga läraren om hur hon 

såg på de bägge flickornas arbete så beskrev hon att hon kände sig oklar över 

vad uppgiften syftade till men att det ”väl handlar om att kunna jämföra”. 

Svaret kan tyckas överraskande då det på arbetskortet tydligt framgick att 

eleverna skulle resonera kring orsaker till ojämlika levnadsvillkor samt ge 

förslag på hur dess villkor kan förbättras. I den intervju jag något senare 

genomförde med läraren återvände jag därför till händelsen och undrade om 

hon kunde minnas hur hon när hon läst flickornas text skrattat till och tittat 

på mig för att därefter skriva sin signatur i flickornas arbetsbok. 

Ja då skämdes jag. Jag känner ju och det sa jag ju i förra intervjun också att 
jag vill läsa på mer men… Jag känner mig osäker på varför är det så [hon syf-
tar här på den höga spädbarnsdödligheten i Sierra Leone min anm.]. Jag vill ju 
i lugn och ro läsa in mig så att jag kunde svara på ett bra sätt och jag kunde ju 
inte det. Och där så skulle man ju träffa de där tjejerna när man hade gjort det 
och liksom knyta ihop, samtala med, men det gör man ju inte. Det är ju en jät-
tebrist. Det kan jag känna. Det är ju ett mekaniskt arbete att har du gjort så får 



 

 

 

 

 

144 

du kryss liksom. Men sedan innehållet det… ja... Och den uppgiften tyckte jag 
var ganska konstig faktiskt. För frågorna på kortet var ju inte mer än att titta 
på tabellen och bara liksom… Jag har tittat på den här tabellen och de här två 
länderna skiljer sig och sedan är man klar egentligen om man skulle ha läst 
kortet. Så kortet var ju konstigt utformat också. Det var ju inget mer. Det var 
ju ingen fråga om varför är det så här.  

 

I citatet framgår att läraren Lena inte bara var oklar över elevernas uppgift 

vid det tillfälle då hon läste flickornas text (vilket t.ex. hade kunnat förstås 

utifrån att hon känt sig stressad över att andra elever ville ha hennes upp-

märksamhet), utan också då vi samtalade senare under ”lugnare former” så 

bestod denna oklarhet. Det tycktes således tydligt att hon inte satt sig in i de 

uppgifter som utformats till arbetet, trots att det var hon som ansvarade för 

genomförandet för en del av eleverna och alltså var den som skulle ge de 

presentationer som vid sidan av böcker och andra artefakter utgjorde stöd för 

dessa elevers ”egna arbete”. På så sätt menar jag att ”hur?” reducerats till en 

fråga om arbetsform (d.v.s. ”eget arbete” som i sig inte besvarar ”varför så” i 

relation till det avsedda kunnandet) som kom att föregå vad-frågan.  

Det finns här anledning att tydliggöra att i de fall då en sådan reducering 

och omvänd logik kunde identifieras var det inte så att hur-frågan alltid be-

svarades med ”eget arbete” vilket visas med ett kortare avslutande exempel 

på det tema jag här redogjort för. 

 

Exempel 14. En omvänd logik: ”Popnit” 

Läraren Anders i Fallskola 1 har samlat 12 elever i åk 2 för att arbeta med vad han 

kallar ”No-lab”. Efter att först ha informerat eleverna om att de denna gång ska 

arbeta gruppvis med sinsemellan olika uppgifter, berättar Anders vilken ”låda” re-

spektive grupp skulle arbeta med (”lådorna” var del av ett inköpt No-läromedel som 

bestod av uppgiftskort och tillhörande laborativa material). En av grupperna får sig 

tilldelat en låda med rubriken ”popnit”. På det tillhörande uppgiftskortet står föl-

jande uppmaning till eleverna: ”Sätt en popnit genom ett hål i ena järnet. Fortsätt 

genom hålet i andra järnet. Hämta popnit-tången ur verktygslådan. Sätt den på 

popniten . Nyp försiktigt ihop tången så att ni hinner se vad som händer med popni-

ten. Rita och berätta i No-boken”. Efter att ha läst arbetskortet frågar eleverna lära-

ren vad en popnit-tång är för något. Det visar sig då att inte heller läraren vet detta 

varför han frågar mig. När eleverna därefter ska nypa ihop popniten med tången så 

orkar inte flickan som gör detta nypa åt hårt nog varför popniten inte nitas ihop som 

det var tänkt utan istället sitter kvar i tången. När läraren kommer till gruppen frågar 

han barnen ”vad hände” och flickan som nypt åt med tången svarar att ”popniten 

sitter kvar i tången” varpå läraren säger ”då skriver ni det”. En stund senare säger 

jag till eleverna att jag tror att man kan nypa åt ännu hårdare med tången vilket ele-
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verna försöker men inte orkar. De ber därför mig pröva. Popniten nyps nu ihop och 

järnen nitas samman.  

 

När jag efter aktiviteten ifråga samtalade med läraren Anders berättade han 

något skamset att han inte hunnit sätta sig in i vad de olika lådorna behand-

lade och vad barnen skulle göra, men att materialet ifråga användes och 

framhölls av andra lärare på skolan just för att det var förenat med praktiskt 

och laborativt arbete. Också i detta exempel besvarades alltså hur-frågan 

med vad som tycktes ses som en ”indikator” på pedagogiken (praktiskt ar-

bete med laborativt material). Vad som är viktigt att understryka är att denna 

(liksom ”eget arbete”) emellertid inte sa något om ”varför så” i relation till 

det kunskapsinnehåll som uppmärksammades.  

Även om både läraren Lena och Anders var självkritiska till sina presen-

tationer, vill jag vara tydlig med att min avsikt med dessa exempel inte varit 

att visa att lärarna ifråga ägnat för lite tid åt förberedelser. Det torde inte vara 

överraskande att lärare oavsett pedagogisk inriktning vid tillfällen hamnar i 

situationer där de känner sig alltför oförberedda. Istället har avsikten just 

varit att visa den tematiserade kvalitet gällande hur lärarna närmade sig och 

tog sig an arbetsområden som yttrade sig i att lärarna i dessa exempel, till 

skillnad från t.ex. läraren i exempel 11 (”fotosyntesen”), kom att reducera 

hur-frågan genom att separera den från vad-frågan.  

Sammanfattande kommentar 

I kapitlet har jag visat hur presentationer i vilka praktiskt MM-material han-

terades ofta kännetecknades av att lärarna pendlade mellan att endera leda 

alternativt dra sig tillbaka under presentationens genomförande. Inom denna 

pendelrörese skapades utrymme för läraren till att identifiera elevernas kun-

nighet inom de kunskapsområden som behandlades vilket formade lärarnas 

ingripanden.  

Presentationer inom de arbetsområden i vilka lärare och elever endast 

hade tillgång till ett mer traditionellt utformat arbetsmaterial (som t.ex. bil-

der eller texter) karaktäriserades inte i samma utsträckning av nämnda pen-

delrörelse. Istället var läraren den som huvudsakligen hade initiativet genom 

att delge eleverna information kring det innehåll som behandlades. I dessa 

presentationer skapades därför små möjligheter för läraren att bedöma i vil-

ken mån eleverna visade prov på det kunnande som avsågs under det att 

presentationen ägde rum. Gränserna för vad som kan sägas vara introdukt-

ion, handledning och uppföljning av ett visst innehåll upplöstes därför inte 

som i presentationerna där praktiskt MM-material hanterades, utan handled-

ning och uppföljning försköts mer eller mindre till efter presentationen och 
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då främst till s.k. ”informella samtal” med eleverna. Istället för den tolkande 

hållning som lärarna intog i presentationer med MM-material kom lärare i 

dessa presentationer alltså att inta en mer förmedlande sådan.  

Vidare har jag redogjort för hur det för lärarna tycktes svårt att överföra  

idéer kring behandlingen av ett visst kunskapsinnehåll till ett annat. Det stöd 

lärarna fann i pedagogiken för den innehållsliga behandlingen var alltså inte 

generaliserbar, utan istället knutet till ett visst specifikt område. Inom de 

arbetsområden i vilka lärarna fann litet stöd för den innehållsliga behand-

lingen kom därför arbetsformen ”eget arbete” som indikator på pedagogiken 

att få stor betydelse.  

I kapitlet har jag också redogjort för skillnader i hur lärarna närmade sig 

och tog sig an arbetsområden. Skillnaden bestod här i att lärarna i varierande 

utsträckning preciserade och klargjorde vad för innehåll som kan ses som 

kritiskt i lärarens behandling inför att arbetsområdet skulle genomföras. I 

kapitlet visas hur ett sådant klargörande ofta relaterade till huruvida läraren 

hade tillgång till MM-material eller inte. Då läraren upplevde sig ha litet stöd 

i pedagogiken för sin behandling av ett visst kunskapsinnehåll kom ”Hur-

frågan” i högre utsträckning att reduceras genom att  denna separerades från 

”Vad-frågan”. När så skedde fick det betydelse för lärarens möjligheter till 

att gå i dialog med elevens kunnande. 

 

  



 

 

 

 

 

147 

Kapitel 7. Uppföljning och planering 

I följande kapitel behandlas vad som tycktes utgöra möjligheter och be-

gränsningar i lärarnas organisering av uppföljningen av elevernas arbete. 

Särskild uppmärksamhet riktas mot elevernas ”planeringar” och lärarnas 

dokumentation, vars utformning och funktion jag menar var av betydelse för 

hur uppföljningen framträdde i verksamheterna. I samband med behandling-

en av elevernas ”planeringar” redogör jag också för de förutsättningar till 

självreglering som lärarna skapade i verksamheterna.  

Handledning – uppföljning via informella samtal 

 

Som tidigare framgått framhöll lärarna att s.k. informella samtal var av stor 

betydelse för lärarnas handledning/uppföljning av elevernas pågående ar-

bete. Ett exempel på arbetsområde där lärares handledning av elevernas eget 

arbete enbart vilade på sådana informella samtal var det arbete om stenåldern 

som läraren Katarina under tre och en halv veckor genomförde med eleverna 

i åk 3. Läraren beskrev hur hon vid introduktionen av arbetet tillsammans 

med barnen gjorde en mind-map över vad de ville veta. 

Vad man åt, hur man bodde, vad de hade för kläder, hur jagade de. Alltså såd-
ana saker. Då gjorde vi en [mind-map min anm.] gemensamt och så försöker 
de hitta från böcker, eller vad de nu har tagit, svaren på de frågorna de hade 
själva. Det är det vi ska knyta ihop efter lovet när de är färdiga. 

 

Utöver den gemensamma uppföljning som avslutade arbetsområdet så sam-

lade läraren Katarina inte eleverna vid något tillfälle för att gemensamt tala 

om det eleverna ditintills läst och skrivit om. När jag frågar henne om detta 

så svarade hon: 

De pratar ju med oss under tiden de jobbar. Men nej, jag har inte tänkt så utan 
liksom en introduktion och sedan ett jobbområde och sedan så knyta ihop 
säcken. Och sedan [efter den gemensamma avslutningen min anm.] så får jag 
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ju in deras grejer. Skulle jag se att det fattas eller att fakta är felaktig så får de 
ju veta det när de får tillbaka eller att vi läser det ihop. 

 

Med informella samtal menas här att det är samtal som läraren har med ele-

verna när tillfälle ges under elevernas ”egna arbete” och som lärarna inte på 

förhand har planerat vad gäller innehåll eller när de ska äga rum. Dessa sam-

tal uppkom istället som en följd av att läraren ibland slog sig ned hos en eller 

flera elever för att ta del av hur arbetet framskred eller så var eleven initiativ-

tagare till samtalet genom att denne exempelvis behövde hjälp eller ville visa 

läraren vad han/hon gjort.  

Individualisering via informella samtal 

För eleverna påkallande av lärarens uppmärksamhet användes olika system i 

verksamheterna. I en verksamhet skrev eleverna t.ex. upp sitt namn på tavlan 

på den s.k. ”hjälplista” som där användes. I en annan verksamhet gick ele-

verna till den stol som tillhörde läraren och väntade där tills läraren kom 

o.s.v. Då lärarnas tid inte upptogs av att hjälpa elever som sökte deras stöd 

kunde jag under mina observationer lägga märke till att de ofta slog sig ned 

hos de elever som hade större behov av lärarstöd och på så sätt ”individuali-

serade” de ingripanden som de själva var initiativtagare till. Ett illustrerande 

exempel var när läraren Åsa efter skoldagens slut förklarade för mig varför 

hon tidigare satt sig ned hos en flicka som arbetat med frimärksspelet och 

under en stund observerat flickans aktivitet med materialet. 

Hon jobbar ofta fort men fel. Hon har jätte-bråttom och man måste kolla 
henne jätte-ofta, att hon förstår och vet vad hon gör. Den här gången visste 
hon ju vad hon gjorde, men oftare gör hon inte det och det blir galet för det 
går så blixtrande snabbt i hennes värld. Så det var därför jag slog mig ned hos 
henne. 

 

Ett annat exempel var då läraren Mats slog sig ned hos en elev som just av-

slutat arbetet med ett lärartillverkat material med rubriken ”Skogen”. Pojken 

hade nyligen börjat i klassen och läraren ifråga sade sig vid tillfällen ha 

märkt att han var i behov av mycket lärarstöd. Materialet som pojken arbe-

tade med bestod av ett textkort bestående av bilder på våra vanligaste löv 

och barrträd, kortare texter om lövskog, barrskog, blandskog och urskog 

samt en blindkarta över Sverige. På kartan hade landet delats in i fyra olika 

områden bestående av i huvudsak blandskog, lövskog, barrskog och fjällom-

råden. På en separat arbetsbeskrivning stod att eleverna skulle läsa kortet och 

därefter markera på en karta de olika regionerna samt också markera några 

stora skogsområden i Sverige (Kolmården, Finnmark, Tiveden och Orsa 
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Finnmark). När läraren slog sig ned bredvid pojken och inledde ett samtal 

kring den karta han gjort framkom emellertid att pojken inte kunde ange 

exempel på barr eller lövträd och inte heller identifiera vilken av dessa grup-

per som de träd som avbildats på textkortet tillhörde. Läraren visade då på 

ett barrträd för att därefter berätta om olika sorters barrträd och lövträd samt 

exempel på var man kan se dem. Därefter hämtade han ett arbetsmaterial 

som behandlade ”våra vanligaste lövträd” vilket han uppmuntrade pojken till 

att arbeta vidare med för att lära sig namnen på och känna igen dessa. 

De informella samtalen användes också till att stödja de elever som lära-

ren uppfattade hade svårigheter med att bibehålla uppmärksamheten på de 

arbetsuppgifter denne var sysselsatt med eller svårigheter med att välja och 

komma igång med något nytt arbete efter att ha avslutat ett annat. Läraren 

Åsa som arbetade med de allra yngsta barnen beskrev hur hon behövde 

stödja några av eleverna mer än andra i detta:  

Man måste vara där rätt ofta. Och sedan så när Kajsa och jag är här inne till-
sammans så… Hon sitter på något vis mitt i, mitt på mattan och så sitter de 
runt omkring och hon roterar. Det är ett sätt att lösa dem. För vissa av dem har 
inget driv till nästa steg över huvud taget. Ibland kan det ju vara ett värde 
också att de tittar på någon text, eller så kan de vara i behov av en liten paus 
och det tycker inte jag… Det är inte det som är problemet utan det är de här 
som hela tiden tar pauser eller bara sitter och tittar i det blå eller på någon an-
nan eller faktiskt stör någon annan. Så det är dem man får cirkulera kring 
ganska mycket. 

De informella samtalens begränsning 

Samtidigt som lärarna framhöll betydelsen av informella samtal då det gäller 

handledning och uppföljning och att de i dessa tycktes skapa möjligheter till 

att ge mer stöd till de elever som de upplevde var i behov av detta, så gav 

flera av lärarna mer eller mindre tydligt uttryck för att de upplevde att de 

kände sig otillräckliga när det gällde att få syn på och utmana samtliga ele-

vers via dessa samtal. Anders beskrev hur han tyckte sig inte hinna med alla:  

Det är för mycket snurr. Jag tycker att de inte riktigt vet vad de ska göra och 
att de inte riktigt vet vad vi förväntar oss av dem. Jag känner att det är för 
stora barngrupper. Jag hinner inte med alla. 

 

Också Mats pekade på att det inte var möjligt att handleda elevernas arbete 

endast ”informellt” utan lärarens uppföljning av de texter eleverna skrev 

måste också enligt honom ske genom att läraren kommenterade de texter 

som eleverna lämnade in till läraren när han/hon var klar med arbetet. 
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Har jag möjlighet så försöker jag rätta när de är med. Annars så får det bli till-
baka med kommentarer och så får man prata efteråt, men oftast blir det bra om 
man kan ta… men det kan man ju inte när det är så många barn, man hinner ju 
inte det. Man kan ju inte bara sitta och gå igenom texter och de skriver ju rätt 
mycket. Det är väldigt mycket skrivande. (Mats) 

 

Än tydligare uttrycktes denna känsla av otillräcklighet av Lena som beskrev 

hur hon och övriga lärare i verksamheten kände att de:  

… missar den här närheten till eleverna. Det här att få reda på deras tankar 
och kunskaper. I den här stora verkstaden liksom så missar vi det. Vi måste ju 
på något sätt tvinga fram det.  

 

Hennes upplevelse var därför att många elever osynliggjordes och att hon 

och de övriga lärarna i verksamheten endast fick syn på de elever som hade 

mest behov av stöd när det pågick s.k. eget arbete  

De elever som inte når målen upptäcker man under tiden de jobbar. De andra 
bedömer man när de lämnar in. 

 

Vad Lena här säger styrker uppfattningen att lärarnas rörelsemönster i klass-

rummet inte var slumpmässigt, utan lärarna sökte sig mer till vissa elever än 

andra (och/eller sökte dessa elever mer än andra upp läraren). Samtidigt 

formulerade hon en känsla av otillräcklighet när det gäller att bidra till att 

utveckla samtliga elevers arbete under tiden eleverna arbetade med detta. 

Det senare medförde enligt läraren Lena att hennes hållning till de elever 

som inte hanns med endast blev utvärderande då hon kom att ta del av deras 

arbete först när det var slutfört och det snart var dags att påbörja arbetet med 

ett nytt ämnesområde. Lena förklarade detta med att hon upplevde att dessa 

samtal ”tar ju sån tid” och det därför var svårt att sitta med någon eller några 

få elever då det samtidigt var så mycket runt omkring som hände och som 

hon också tycktes behöva finnas till hands för. 

Ibland kan man ju sitta väldigt länge hos en elev som behöver det stödet, eller 
hos en grupp som behöver det stödet och då är jag… Eftersom jag går runt 
och ser till att ingen håller på med något annat så kan jag inte riktigt gå in i, 
hur ska jag säga, koncentration och lugn och ro om jag sitter för länge hos lik-
som några få elever. Det är jag besvärad av. Att det är så himla mycket runt 
omkring. 

 

Detta ”runt omkring” tycktes innefatta sådana saker som att t.ex. hålla upp-

sikt så att någon eller några elever inte gjorde annat än vad som läraren an-

såg lämpligt liksom att finnas till hands för att förklara uppgifter eller var 
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material fanns. Samtalen med eleverna under eget arbete kom därför enligt 

läraren Lena ofta att handla om vad hon kallar form och inte innehåll.  

… men samtidigt blir det ofta i en till en inte om innehåll utan istället vad och 
hur de ska göra, uppgifterna… Jättemycket tid går till formen och inte inne-
hållet. 

 

Enligt läraren Lena tog dessa samtal inte endast mycket av hennes tid i an-

språk utan de tycktes också i det närmaste ”suga musten” ur henne, varför 

hon inte alltid tog tillvara de tillfällen som erbjöds till att gå in i mer inne-

hållsrelaterade och reflexiva samtal med eleverna trots att hon sade sig vilja 

ha mer av dem i verksamheten.  

Puh, man sjunker liksom ihop och så överlåter man åt eleverna att göra jobbet. 

 

I Lenas beskrivning framträder inte enbart en känsla av otillräcklighet, utan 

också att de samtal hon eftersträvade ofta förutsatte ett aktivt ingripande av 

henne. Samtidigt gav flera av lärarna uttryck för en viss ambivalens när det 

gällde hur mycket de skulle lägga sig i elevernas eget arbete. Läraren Mats 

beskrev det som en ”balansgång” att hantera för läraren: 

Det är också en balansgång. När ska man intervenera och lägga sig i och när 
ska man inte göra det. Jag tycker ju om att ha de här små samtalen när man 
kan vika ut sig lite och man kan hamna här och där i den dialogen. (Mats) 

 

Till den tidigare nämnda ”balansproblematiken” mellan olika delar av lära-

rens arbete i form av introduktion, handledning och uppföljning skall alltså 

adderas också betydelsen av denna balansgång i vilken läraren alltså väger 

värdet av att eleven arbetar självständigt mot det innehållsliga värdet av den-

nes intervention. Läraren Karin beskrev hur hon strävade efter att inte in-

gripa då eleverna är koncentrerade på en viss arbetsuppgift, då hon i så fall 

skulle som hon uttryckte det ”störa” eleven.  

Jag vill ju inte göra det för att jag tänker att jag vet ju själv när jag kommer 
igång med någonting så vill jag ju bli klar. Annars blir det hattigt. Oftast så 
tycker jag att man kommer dit någonstans då de ber om hjälp. Det är ju sällan 
jag går dit och ´hej hopp nu ska jag´ utan de ber om hjälp eller så ser jag att de 
tar fram ett jobb och jag är ledig och så vet jag att det är ganska smart att jag 
sätter mig. Och då istället för mitt i bara, det tror jag inte att jag gör. Ja, det 
händer väl säkert det också att jag bara går in, men då försöker jag hitta det 
tillfället när det är så att jag inte stör. 
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Lärarens möjligheter till att få syn på och utmana elevernas kunnande kom 

alltså att begränsas av att lärarens ”balansgång” gjorde utrymmet för infor-

mella samtal mindre. 

Ett behov av handledande/uppföljande presentationer 

I de fall då läraren inte tyckte sig få syn på elevers kunnande under arbetets 

gång kom läraren att sakna förutsättningar för att stödja och utmana dessa 

elever i deras ”egna arbete”. Elevernas eget arbete kom alltså i dessa fall att 

följas upp antingen individuellt och eventuellt också gemensamt i grupp 

först då arbetet med området avslutats. Om denna uppföljning, som Katari-

nas beskrivning av arbetet med Stenåldern, i huvudsak berörde fakta och 

begreppskunskaper kom lärarens återkoppling att få liten betydelse för kvali-

teten i elevernas arbete. Samtidigt kom den inte heller att stödja eleven till 

att prestera bättre i kommande arbetsområden då återkopplingen var knuten 

till den specifika uppgiften och inte till återkommande förmågor. Det senare 

var anledning till att flera lärare uttryckte behov av lärarinitierade uppföl-

jande ”presentationer” under tiden eleverna arbetade med ett visst arbetsom-

råde. Åsa beskrev hur elevernas ”egna arbete” inte fick stanna vid att vara 

just eget arbete utan att detta skulle ge underlag för en gemensam behandling 

där läraren hade en viktig roll att fylla:  

Jamen, ett ämne som samhällskunskap t.ex., eller religion, att de sitter och 
jobbar bara med egna saker och egna uppgifter. För mig är det väldigt märk-
ligt för i min värld är det ett ämne som man måste sätta ord på, diskutera och 
höra hur andra tänker för att komma någon vart. Och det vill jag ju att de här 
små också kan prata med saker med varandra. Nu gör de ju det spontant för de 
jobbar ju tillsammans hela tiden även om det är deras eget och jag behöver ju 
också komma in och tillföra något till det samtalet och då behöver det vara 
mer sammanhållet och organiserat. Så samlingar av olika slag känns ju väldigt 
viktiga då man lyssnar på varandra och så vidare. Och det tycker jag inte mot-
säger tankar i montessoripedagogiken. För även om man har material så kan 
man ju ändå behöva diskutera det barnen gör med materialet gemensamt. Eller 
tvärtom de behöver ju ta reda på saker som man sedan kan diskutera.  

 

När lärarna framhöll betydelsen av sådana ”uppföljande” presentationer så 

gjorde de det utifrån ett elevperspektiv. Det var alltså för eleven de var av 

betydelse då läraren i dessa uppföljningar kunde förtydliga, utveckla och 

utmana de resonemang som eleverna förde. Utifrån vad som hitintills re-

dogjorts för så framstår emellertid dess betydelse som lika viktig för läraren, 

då ett synliggörande av elevernas kunnande innebar en återkoppling för lära-

ren som denne kunde använda sig av för att forma undervisningen så att den 

bättre svarar mot elevernas behov. Ett exempel var när läraren Anders i den 
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beskrivna presentationen av 1000-kedjan i föregående kapitel identifierade 

att en av de två flickorna var osäker på hur hon med siffror skulle skriva talet 

158 och därför efter presentationen konstaterade att han nu borde låta flickan 

arbeta med de montessorimaterial som vanligtvis kallas ”stora sifferkorten” 

och ”guldmaterialet” för att med stöd av dem utveckla den förståelse för 

positionssystemet som han tyckte sig ha identifierat att flickan saknade. Om 

lärarens ”återkoppling” inhämtades mot slutet av arbetsområden så innebar 

det följaktligen att läraren inte fick återkoppling på respektive ingripande 

som gjordes. Exempelvis torde det vara svårare att identifiera huruvida det 

fanns anledning att förändra hur läraren genomfört en viss presentation. Uti-

från de resultat som redogjorts för hitintills så framstår emellertid lärarens 

behov av att inhämta återkoppling i ”uppföljande” presentationer under arbe-

tets gång som större inom de arbetsområden där lärarna inte använde sig av 

praktiskt MM-material i presentationerna då gränserna för vad som kan sä-

gas vara introduktion, handledning och uppföljning var tydligare framträ-

dande inom dessa områden. Även om också lärarna lyfte fram betydelsen av 

sådana uppföljande presentationer så gav flera av dem samtidigt uttryck för 

att de fann det svårt att hitta bra modeller för sådan löpande återkoppling.  

Vi saknar sådana småpresentationer, eller samtal saknar vi… Jag har aldrig 
varit på en montessoriskola som arbetar sådär med småpresentationer… Jag 
skulle vilja se hur det är praktiskt möjligt. (Lena) 

 
    Vi tycker att vi behöver få till mer samtal, mer gruppaktiviteter än vi har. Så 
    det jobbar vi på inför hösten. (Mats). 

 
Jag skulle vilja ha mer respons så att de hör varandra som en samlingsdiskuss-
ion om du förstår vad jag menar. (Mia) 
 
Det är väldigt mycket eget arbete där de kan arbeta vidare men ibland ser man 
ju att oj, det här skulle jag behövt gå igenom och att det är fler som behöver 
gå igenom det här… Det skulle man ju kunna hinna ha när 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 varför blir det inte… Det är för att det är så mycket 
som ska in. Så mycket som ska gås igenom och ska presenteras. Ja, jag vet 
inte. För lite tid? (Stina) 

 

Även om det är rimligt att förstå den i lärarnas ögon alltför ringa omfattning-

en av uppföljande presentationer som relaterad till den betydelsen som lärar-

na tilldelade elevernas egna arbete, så framgick det ändå tydligt att lärarna 

uppfattade att fler sådana uppföljningar var förenligt med pedagogiken. Lä-

rarna var alltså inte begränsade av att deras subjektiva uppfattning kring hur 

mycket av sådana uppföljande presentationer som medges inom pedagogi-
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ken var mindre än vad de upplevde sig vara i behov av, utan snarare tycktes 

lärarna begränsade av något annat när det kom till att ta detta handlingsut-

rymme i anspråk. I följande avsnitt, i vilka jag riktar blicken mot de ”plane-

ringar” och den dokumentation som lärarna utformade, uppmärksammas 

därför också om vi kan förstå de ramar som lärarna skapade med denna pla-

nering och dokumentation som relaterad till den ”balansproblematik” som de 

gav uttryck för.  

Planering och dokumentation   

I tidigare kapitel har jag redogjort för lärarnas gemensamma intention till att 

eleverna själva skall driva sin undervisningsgång och på sikt utveckla en 

förmåga till självreglering. När läraren Åsa efter en skoldags slut beskrev 

skoldagen som en bra dag gav hon uttryck just för denna intention: 

Jag upplevde dagen som att barnen visste ungefär vad de skulle göra och alla, 
inte alla men många, höll på med något och fortsatte där de var. De har ju oft-
ast en plan när de kommer hit. Ettorna har det i alla fall. Många av dem har en 
plan när de kommer. Det märks, eller får det när de kommer in i klassrummet 
i alla fall. Och sedan är de väldigt inkörda på sina planeringar i varje ämne så 
nu går de flesta ettor och tittar i sin pärm och väljer något. Och sedan finns det 
ju dem som man får hjälpa till att välja naturligtvis, eller åtminstone fråga vad 
de tänkt för dagen.  

 

Samtidigt indikeras också i citatet att en förutsättning för att eleverna ska 

kunna, som läraren Åsa uttryckte det, ha eller skapa ”en plan när de kom-

mer” var att lärarna skapat en struktur som stödjer detta. Mats formulerade 

det på följande vis:  

Det ska finnas en planering till som är lätt för dem så att de ska slippa springa 
omkring. Just det här att springa omkring och fråga då kan man ju inte bli 
självständig. Det märker man också vilka [material min anm.] de tycker är 
lätta och gärna vill jobba med. Det är ju de som är tydliga. De som de vet pre-
cis hur de ska göra och de vet var de finns och de vet hur de ska lämna in och 
hur de ska bokföra och allt sådant. Hela det kittet måste vara klart annars blir 
det kaos. 

 

De planeringar som Åsa och Mats nämner ovan tycks inneha en nyckelroll i 

lärarnas organisering av en sådan struktur, även om såväl planeringarnas 

utformning som elevernas nyttjande av dem till viss del skiljde i de olika 

verksamheterna. I Fallskola 3 hade läraren till varje ämne utarbetat ett antal 

numrerade planeringar enligt ett rutsystem, där varje ”ruta” angav ett mo-



 

 

 

 

 

155 

ment inom ett givet ämnesområde vilka barnen oftast, men inte alltid, arbe-

tade med enligt den ordning de angavs (ett exempel utgör den i kap. 5 åter-

givna planeringen i zoologi). I Fallskola 4 kunde planeringarna, bortsett från 

”layout”, sägas vara identiska i att de liksom i Fallskola 3 angav just rubriker 

för vad och i vilken ordning eleven förväntades arbeta med olika moment 

(ett exempel är den återgivna planeringen i exempel 11 ”Hinduism”), men 

till skillnad från Fallskola 3 var de också en planering för 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 där den tid lärarna avsatt för ett visst arbetsområde istäl-

let framträdde i lärarnas s.k. terminsplanering vilka jag redogör för senare i 

kapitlet. I Fallskola 2 angavs i planeringarna, eller i ”protokollen” som är 

den benämning lärarna använde, utöver moment/delområden också rubriker 

för de presentationer lärarna avsåg att ge samt när eleven förväntades arbeta 

med respektive delområde. Därutöver citerades också vad läroplanen angav 

som centralt innehåll samt de i läroplanen angivna kunskapskrav som relate-

rade till arbetsområdet ifråga. På så sätt framstod planeringarna i denna 

verksamhet som mer informationsrika vad gäller att strukturera elevernas 

arbete i tid liksom vad gäller tydliggörande av arbetets syfte än i övriga 

verksamheter, även om den huvudsakliga funktionen i att ange med vilka 

moment samt i vilken ordning eleven förväntades arbeta med dessa var den-

samma för samtliga verksamheter.     

Elevplaneringarna som katalysator till elevernas arbete 

Planeringar likt de ovan beskrivna är enligt min erfarenhet vanligt förekom-

mande i montessoriverksamheter inom grundskolan. Jag kom därför inte att 

förvånas över varken dess förekomst eller den avsikt jag uppfattade att lärar-

na hade med dem. Mats beskrev planeringarna som en slags orienterings-

karta för eleverna.   

Jag ser ju planeringen som någon slags orienteringskarta i klassrummet. På de 
lägre stadierna och i förskolan så får de ju gå och plocka ganska fritt vad de är 
intresserade av och sådär. Här finns ju en kronologi, en svårighetsstegring och 
sådär. Så det går ju inte bara att de går och tar något. Det finns ju en karta så 
att säga i varje ämne. 

 

Ju mer tid jag vistades i verksamheterna desto tydligare framstod dock att 

planeringarna inte endast gav eleverna en översikt över det innehåll de skulle 

komma att möta i skolarbetet, utan de tycktes också i varierande utsträckning 

också fungera som katalysator för elevernas arbete. När exempelvis en elev i 
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läraren Åsas verksamhet skapade vad hon beskrev som en ”plan för dagen”, 

så valde alltså inte eleven endast mellan arbetsuppgifter som var möjliga för 

eleven att göra i och med att läraren presenterat dessa områden för eleven, 

utan det var också vanligt förekommande att eleven valde nästa ”ruta” på 

planeringen även om detta moment inte presenterats. På så sätt kunde ele-

verna komma att välja en ”ruta” som för eleven var okänd vad gäller det 

innehåll som behandlades såtillvida inte eleven sett någon annan elev i verk-

samheten arbeta med motsvarande moment.  

Som redogjorts för tidigare kunde jag under mina fältstudier och i samta-

len med lärarna konstatera att lärarna hade planerat få och ibland t.o.m. inga 

presentationer inför en skoldag. När jag vid ett av mina besök frågade lära-

ren Mia om hon planerat något inför dagens undervisning svarade hon att:  

Nej, jag har ju planerat alla arbetsuppgifter som de arbetar med. (Det är redan 
klart?) Det är klart. Jag ska ju bara serva och försöka hinna med själv också 
och det gör jag efter hand jag jobbar med det. 

 

Att lärare inte planerat för några presentationer var som tidigare framgått 

dock inte detsamma som att inga presentationer i realiteten genomfördes, då 

det i flera av verksamheterna var vanligt förekommande att presentationer 

istället var elevinitierade, d.v.s. läraren ombads av eleven att introducera 

nästa arbetsmoment i elevernas planering. I vissa fall, beroende på om ar-

betsmaterial utformats så att det var möjligt, kunde dessa elevinitierade pre-

sentationer också vara indirekta, d.v.s. materialet i sig introducerade ämnes-

innehåll och arbetsuppgiften ifråga för eleven. Genom att dessa s.k. elevini-

tierade presentationer genomfördes i samband med att eleven kommit till 

momentet ifråga i sin planering kom presentationen att ges individuellt så 

tillvida inte läraren bad andra elever som läraren visste stod inför att snart 

påbörja samma arbete delta i presentationen. Under min tid i verksamheterna 

hände detta dock endast vid ett fåtal tillfällen. En konsekvens av detta förfa-

rande var att lärarna kom att ge presentationen ifråga vid fler tillfällen än 

annars vore fallet, liksom att presentationerna tenderade att bli utspridda 

över tid genom att eleverna ibland valde att koncentrera sig på ett arbete som 

i sin omfattning var mer tidskrävande trots att de stod inför samma presentat-

ion som andra elever. I relation till tidigare nämnda balansproblematik är det 

rimligt att anta att lärarnas möjlighet till att såväl skapa utrymme för liksom 

att samordna fler av vad jag kallat uppföljande presentationer under den tid 

eleven arbetade med ett visst arbetsområde därigenom försvårades.  

Att planeringarna fungerade som katalysator för elevernas arbete förekom 

i samtliga verksamheter. Enligt vad jag erfor var det emellertid vanligare 

inom de verksamheter som använde sig mer av självinstruerande material. I 



 

 

 

 

 

157 

samtliga verksamheter, med undantag av Fallskola 2, var det också mer fre-

kvent förekommande inom matematikämnet än inom andra ämnen, vilket 

tycktes ha samband med förekomsten av praktiskt MM-materiel inom mate-

matikämnet. Då lärarna oftast gav presentationer med matematikmaterialen 

för en eller två elever tycktes lärarna mena att de inte behövde planera in i 

tid för när presentationer med detta material skulle ges, varför lärarna i större 

utsträckning kunde låta eleverna ta initiativ till dessa presentationer. Läraren 

Karin förklarar: 

Det är klart, då kan man ju samla dom men… Ja, det vet jag inte egentligen 
utan jag har nog bara låtit dem komma när de vill liksom och sedan så tycker 
jag sällan att blir de fler än tre när de jobbar ihop med något sådant här 
material då blir det oftast… Helst vill jag bara ha två för annars tenderar det 
till att det är två som gör och en som bara inte hänger med alls. Och gör [pre-
senterar min anm.] man för så många då blir det inte det där att de måste själv 
plocka och det går in och ut. Det är just det där att de själva måste plocka som 
gör att det fastnar så att jag vill inte ha så många heller. 

 

Att elevinitierade presentationer inom matematikämnet inte förekom i Falls-

kola 2 kan alltså förstås som en konsekvens av att man i denna verksamhet i 

princip inte nyttjade det MM-material som fanns tillgängligt i verksamheten.  

Generellt kan sägas att presentationer av större och i tid mer omfattande 

arbetsområden (som t.ex. ”Stenåldern”, ”Hinduism” o.s.v.) vanligtvis ge-

nomfördes med fler antal barn (oftast ca 10-15) och var då lärarinitierade. Ett 

undantag var verksamheten för Fallskola 3 åk 4-6 där också sådana arbets-

områden inte sällan var elevinitierade, vilket rimligtvis kan förstås utifrån att 

läraren i denna verksamhet dels hade färre antal elever (16 st.) än övriga i 

studien ingående verksamheter, men också utifrån att läraren var den av lä-

rarna som använde sig mest frekvent av presentationer som kan karaktärise-

ras som indirekta. I dessa presentationer introducerade läraren alltså inte 

själv det ämnesinnehåll som skulle uppmärksammas, utan istället hade hon 

införskaffat och/eller själv utarbetat självinstruerande material till också 

sådana mer omfattande arbetsområden. Mängden material i denna lärares 

verksamhet var därför betydande.  Läraren ifråga berättade att när hon bör-

jade arbeta på skolan hade hon haft med sig 20 stycken flyttlådor med ”mon-

tessorimaterial”.  

Organisering av stoff som stödjande ram 

Ett dilemma för flera av lärarna tycktes vara hur de skulle skapa möjlighet 

för de lärarinitierade ”uppföljande” presentationer, samtidigt som eleverna 

skulle uppmuntras till att själva råda över hur de i tid ville lägga upp sitt 



 

 

 

 

 

158 

arbete. Att en elev själv drev sin undervisningsgång innebar för lärarna ex-

empelvis att eleverna gavs möjlighet till att under en tid koncentrera sig på 

ett visst arbetsområde för att därefter arbeta med något annat.  Samtidigt 

tycktes just detta komma i konflikt med lärarens möjlighet till att i gemen-

samma diskussioner följa upp det arbete de på egen hand utförde vilket ex-

empelvis beskrevs av läraren Mats: 

Vi har ju gjort så att vissa planeringar har ju löpt under väldigt lång tid och då 
kanske inte någon har gjort vi säger medeltid utan de håller på med sin Sve-
rigebok eller vad det nu är för någonting. Men alla håller alltså på väldigt 
mycket med historia, men då är det ju svårt att samla gruppen runt temat i och 
med att… Nackdelen med att hålla ihop det är ju det här med att det egna va-
let och att man får gå fram i sin egen takt begränsas. 

 

Den slags målkonflikt som Mats beskriver ovan framträdde t.ex. i samband 

med det tidigare beskrivna exemplet ”fotosyntes” då han en vecka efter att 

ha presenterat arbetsområdet åter samlade eleverna för att följa upp arbetet 

och det då visade sig att endast en del av eleverna arbetat med det material 

och uppgifter som han då introducerat. Ett tänkbart alternativt tillvägagångs-

sätt hade varit att endast samla de elever som arbetat med uppgifterna ifråga 

och senare följa upp övriga elevers arbete med motsvarande uppgifter. Ett 

sådant förfarande skulle emellertid kräva att fler uppföljande presentationer 

genomfördes och skulle därför rimligtvis vara än svårare att få till. Det hade 

också förutsatt att han tagit reda på hur de enskilda elevernas arbete fram-

skred, vilket han i detta fall tycktes sakna eftersom han i presentationen frå-

gade eleverna hur många av dem som arbetat med materialet. Ett ytterligare 

alternativ hade förstås varit att han höll samman elevernas arbete än mer, 

men då skulle han som han själv uttryckte det begränsat elevernas möjlighet 

till ”egna val” och att arbeta i ”egen takt”. Även om ett sådant alternativt 

tillvägagångssätt skulle skapa bättre förutsättningar för hans uttalade vilja till 

att ”skapa mer samtal och gruppaktiviteter” uppfattades det alltså också som 

kontraproduktivt genom att elevernas valfrihet i så fall skulle begränsas.  

Den målkonflikt Mats upplevde uppmärksammades också av Åsa som 

emellertid beskrev hur den terminsplanering hon utarbetat hjälpte henne ”att 

hålla fokus också på det gemensamma”. Som jag förstår Åsa tycktes hon 

uppleva att hon i arbetet med att utarbeta en planering för när hon skulle 

behandla ett visst innehåll under terminen kunde skapa vad hon ansåg vara 

en rimlig balans i det dilemma som beskrivits ovan. I utformandet av denna 

terminsplanering kunde hon alltså minimera risken för att hon alltför ensidigt 

skulle beakta elevens möjlighet till att själv bestämma över dennes arbete i 

tid, alternativt att möjligheten till detta inte alls togs i beaktning. Åsa berät-
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tade också att hon visserligen ibland frångick terminsplaneringen, men att 

hon ändå med hennes ord ”förhöll sig till den”, d.v.s. när hon av någon an-

ledning valde att frångå planeringen för att hon fann det lämpligt så visste 

hon vad hon lämnade och i så fall senare måste komma tillbaka till. För Åsa 

tycktes alltså terminsplaneringen inte låsa henne vid en viss på förhand ut-

stakad arbetsgång utan snarare tycktes den bidra till att hon medvetet tillät 

sig att göra avsteg från denna då hon visste vad hon i så fall frångick. Denna 

medvetenhet innebar alltså att hennes handlingsutrymme beträffande när hon 

valde att lyfta fram ett visst kunskapsinnehåll snarare vidgades än begränsa-

des. Också läraren Mia tycktes ha liknande ambitioner då hon under den tid 

jag följde verksamheten utformade en delvis ny form av terminsplanering 

där ambitionen var att inte endast tydliggöra för eleverna det innehåll som 

skulle komma att behandlas under terminen, utan också när hon planerat för 

att eleverna skulle arbeta med ett visst innehåll för att på så sätt skapa bättre 

förutsättningar för gemensam uppföljning. 

 
Del av terminsplanering Fallskola 3 (åk 4-6) 

Tanken är ju att jag ska kunna introducera varje barn när de jobbar med det 
och att vi sedan samlar in. Tanken var ju då att när jag gjorde den här termins-
planeringen att de ska vara klara ungefär samtidigt och då kan vi ju gå igenom 
det här arbetsmomentet för då har alla läst in sig, jobbat med det och har en 
bild av det och då kan vi igenom det. Så var det tänkt. (Mia) 

 

Även om läraren Mia organiserade innehållet i undervisningen så att bättre 

förutsättningar för en gemensam behandling och uppföljning skapades, så 

tillstod hon dock att hennes intention med planeringen ändå inte till fullo 

realiserades i handling. 
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I geografin gör det det och i biologin pratar vi väl rätt väl om det (och) sam-
hälle. Men jag skulle vilja ha mer i historien, men då har jag ju åk 6 och så är 
4:an och 5:an där. Ja, ska jag ta och samla dem i teknikrummet och då förlita 
mig på att de andra kan jobba själva där ute när jag sitter och har genomgång 
eller så just med den årsklassen och det ämnesområdet? Och det hoppas jag att 
jag kommer till så småningom. Att de är så pass självständiga att jag kan för-
lita mig på att jag inte behövs där jämt och ständigt. De sköter sig själva så jag 
kan gå igenom. 

 

Att läraren Mia inte fullt ut tillvaratog den möjlighet till gemensam uppfölj-

ning som rent objektivt sett tycktes existera i och med denna förändring, 

skall alltså inte i hennes fall förstås utifrån att en gemensam behandling och 

uppföljning komplicerades av att eleverna i hög utsträckning arbetade med 

samma innehåll vid skilda tillfällen. Detsamma kan sägas gälla också Falls-

kola 2 där lärarna organiserade undervisningen så att eleverna inte endast 

arbetade med ett visst arbetsområde under en viss vecka/veckor, utan också 

med ett visst ämne på en viss angiven tid på dagen. När läraren Lena i denna 

verksamhet gav uttryck för att de behövde få till fler uppföljande ”småpre-

sentationer” så kan en sådan förändring i verksamheten utifrån vad jag här 

redogjort för alltså ses som relativt oproblematisk, varför jag i nästkom-

mande kapitel uppmärksammar också andra aspekter som jag menar hade 

betydelse för att lärarna inte genomförde fler sådana uppföljande samtal.  

När det gäller lärarnas planering/organisering av de arbetsområden där 

praktiskt MM-material hanterades finns anledning att göra några kommenta-

rer kring just dessa arbetsområden. Som tidigare påpekats innebar presentat-

ionerna här att gränserna mellan introduktion, handledning och uppföljning 

luckrades upp. Trots denna uppluckring menar jag emellertid att det också i 

dessa fall fanns behov av att samla eleverna för att lyfta fram erfarenheter 

som eleverna gjort i arbetet och eventuellt utmana eleverna till att utveckla 

sin förståelse. Utifrån tidigare återgivna exempel på presentationer med 

praktiskt MM-material framgår t.ex. att det är av värde om läraren efter att 

eleverna arbetat med ”schackbrädet” uppmärksammade och tydliggjorde i 

dialog med eleven vad som ”händer” i en multiplikation med flersiffrig fak-

tor, vilket inte med säkerhet kan antas ha uppfattats av eleven även om 

han/hon med hjälp av materialet lyckats räkna fram rätt svar.  Utifrån vad jag 

erfor under mina vistelser i de olika verksamheterna tycktes dock sådana mer 

”formella” uppföljande samtal kring elevernas arbete med MM-materialen 

vara sparsamt förekommande, trots att flertalet av lärarna gav uttryck för att 

de kände sig otillräckliga när det gäller möjligheten till att få syn på och 

möta samtliga elevers kunnande endast via informella samtal. När det gäller 

just uppföljning av ”Schackbrädet” så kan här nämnas att sådana uppföl-

jande presentationer också ingår i den repertoar av presentationer som lärar-
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na får del av i sin montessoriutbildning, varför den uteblivna uppföljningen i 

detta fall var detsamma som en reducering av denna repertoar. I detta fall är 

det alltså rimligt att anta att läraren var medveten om hur en sådan uppfölj-

ning kan iscensättas och att anledningen till att så inte skedde alltså var en 

annan.  

Dokumentation som stödjande ram 

Även om en sådan formell uppföljning som nämns ovan kan tyckas som mer 

utmanande då det gäller de arbetsområden/uppgifter vilka introducerades 

individuellt eller för endast ett fåtal elever, så är det av betydelse att peka på 

att frånvaron av en mer formell uppföljning av dessa områden/uppgifter en-

ligt vad jag erfor inte tycktes bero på att lärarna saknade vetskap om vilka 

elever som arbetat färdigt med ett visst arbetsområde/uppgifter. Snarare hade 

lärarna det gemensamt att de alla bokförde vad var och en av eleverna arbe-

tade med liksom när de var klara med ett visst moment i antingen för ända-

målet utformade listor eller loggböcker. Förutsättningarna för att lärarna 

skulle kunna ta initiativ till och koordinera den typ av uppföljande presentat-

ioner som nämns ovan tycktes alltså inte begränsas av brister i lärarnas 

dokumentation, utan istället tycktes anledningen till att sådana formella upp-

följande presentationer förekom sparsamt vara en annan.  

Det bör också påpekas att i samtalen med de lärare som ansvarade för 

undervisningen inom dessa områden så framkom variationer när det gäller 

huruvida lärarna gav uttryck för en ambition till att exempelvis initiera 

och/eller samordna presentationer så att fler elever deltog i dessa. Till skill-

nad från övriga lärare så uttryckte exempelvis Åsa en tydligare ambition att 

förändra verksamheten så att presentationer i högre utsträckning utgjordes av  

samordnade och lärarinitierade presentationer.  

Jag vet inte varför jag fortfarande inte får till det. Jag undrar över det. Jag vet 
inte om jag har för dålig koll fortfarande på var alla befinner sig, men det sker 
ju presentationer också spontant utan att man planerat det. Men det är svårt att 
då hålla reda på vilka som behöver presentationen som det gäller.  Jag försö-
ker ha koll med avprickningslistor och allt möjligt, men jag funkar inte på det 
sättet. Jag är dålig på det här avcheckandet och ha koll på alla papper och så-
där. Jag har mer en känsla för var de är men sådär på ”pricken” är jag nog då-
lig på det. Det är jag. … Men ändå så har vi kommit en bit sedan du var här 
sist framförallt när det gäller avcheckningen och att man då ser vad som be-
höver göras när det gäller presentationer… Men jag får verkligen skärpa mig 
och nu har jag i alla fall kommit till att jag ligger någon dag eller ibland några 
dagar före barnen. 
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I inledningen av citatet antyder Åsa att hennes tillkortakommande kan ha att 

göra med att hon ibland missade att bokföra då någon eller några elever stod 

inför att börja arbeta med ett nytt moment eller material, men därefter fram-

går det att den dokumentation som hon hade tillgång till egentligen var fullt 

tillräcklig för att hon skulle kunna planera för de samordnade presentationer 

som hon menade att verksamheten vore betjänt av. När hon i citatet säger att 

hon får skärpa sig för att åtminstone ”ligga någon dag före barnen” så var det 

menar jag ett uttryck för brister i planering snarare än i dokumentation. Sam-

tidigt så framgår i citatet att en förutsättning för att fler elever skall delta i 

presentationerna är att hon själv initierar presentationerna snarare än att en-

skilda elever gör detta. Om hon lyckas med denna ambition så menade hon 

att hon kommer att kunna använda sin tid än mer effektivt.  

Antagligen tappar man tid så här för i början på den här terminen så skrev jag 
upp på tavlan vilka som skulle vara med på olika presentationer och det var ju 
jättebra faktiskt. Det var det. 

 

Genom att reflektera över hur verksamheten formades av denna brist på pla-

nering tycktes Åsa komma till insikt kring såväl det behov av förändring 

som hon menade förelåg som de krav på framförhållning som en sådan för-

ändring ställde på henne.  

Dokumentationens roll i uppföljande presentationer 

Ovan har jag beskrivit hur lärarna dokumenterade vad eleverna arbetade med 

och när de var klara med ett visst arbete. Denna dokumentation utgjorde på 

så vis en viktig förutsättning för lärarnas eventuella organisering av såväl 

introducerande som uppföljande presentationer. Flera av lärarna uttryckte 

emellertid att de inte endast dokumenterade vad eleven arbetade med, utan 

också exempel på kunnande som han/hon menade att eleven behövde ut-

veckla när de tog del av elevarbeten. Anders beskrev exempelvis hur han: 

... har listor för olika ämnen och för olika arbetsområden som jag skriver där 
jag har mina planeringar och där jag bockar av och där jag skriver det här 
skulle den behöva träna på och sådana saker… Jag skriver vad den behöver 
utveckla, vad de behöver bli bättre på. 

 

Vad som här framstår som betydelsefullt att peka på är att den dokumenta- 

tion som lärarna sade sig utföra således inte endast bestod av ett avbockande 

av de arbetsområden som eleven arbetar med/arbetat klart med, utan också 

anteckningar kring den kunnighet som eleven uppvisade respektive inte upp-

visade i momentet ifråga. Lärarnas syfte med det senare tycktes emellertid 
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mer vara att skapa underlag för utvecklingssamtal, än att bevara möjliga 

utgångspunkter för de gemensamma uppföljande samtal som flera av lärarna 

gav uttryck för att de eftersträvade fler av i verksamheterna. På så sätt fram-

stod dokumentationen snarare som ett konkret uttryck för de dokumentat-

ionskrav som under senare år ställts på lärare från myndighetshåll, än ett av 

lärarna praktiserat redskap i utformningen av presentationer.  Ett konkret 

exempel var när läraren Katarina samlade tre elever i åk 2 på mattan i det 

mindre rum som tillhörde verksamheten för att med hjälp av ”frimärksspe-

let” arbeta med addition av flersiffriga tal. Hon hade tidigare presenterat 

arbetet, men en av de tre eleverna hade ännu inte kommit igång med de upp-

gifter som följde på presentationen och de övriga två eleverna hade uttryckt 

att de tyckte att uppgifterna var svåra. 

 

Exempel 15. Dokumentationens roll i uppföljande presentationer.  

Den första uppgiften som läraren och eleverna utför tillsammans och som står angi-

ven på det kort läraren tagit fram är 2426 + 2136. Läraren Katarina ber eleverna 

lägga ut talen med de brickor som tillhör materialet som hon hämtat i hyllan där 

matematikmaterialen förvaras. 

L: Var ska vi börja? 

E: Med ettorna 

L: Ja, med entalen. Hur många är det? 

E: 12 

L: Hur ska du göra då? 

E: Då tar jag tio och växlar mot ett tiotal (Eleven gör detta och lägger därefter 

     tiotalet på ”hyllan” vilket de kallar kanten på locket i vilket de lägger brick- 

     orna) 

L: Och vad ska vi skriva? 

E: 2 och 1 

L: Just, två i entalsraden och ett på hyllan (eleverna skriver i sina böcker) 

L: Och nu Karin? 

E: 6 (eleverna skriver) 

L: Och sedan? 

E: 5 (eleverna skriver) 

L: Och nu? 

E: 4 (eleverna skriver) 

L: Och nu kan vi ju kontrollera svaret. (Läraren vänder kortet och visar svaret på 

     uppgiften som står skrivet där) Stämmer det? (Eleverna kontrollerar att det 

     stämmer). 

L: Så nu kan ni göra nästa uppgift 

Läraren sitter nu kvar och låter eleverna själva utföra uppgiften. När eleverna lagt ut 

de nya termerna, räknat och växlat entalsraden säger en av eleverna: 
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E: Katarina, det blir alltid ett där! (Pekar på ”hyllan” till tiotalsraden) 

L: Nej, inte alltid. Det kan ibland vara uppgifter där många tal står under 

     varandra och då kan det bli 26 eller 53. Nu blir det ju så eftersom vi bara ad- 

     derar två tal. 

Eleverna räknar därefter färdigt uppgiften under översinseende av läraren som däref-

ter säger till eleverna att de nu kan fortsätta med ytterligare någon uppgift innan det 

är dags att bryta då skoldagen närmar sig sitt slut. 

 

När jag efter presentationen samtalade med läraren och frågade hur hon såg 

på den upptäckt som en av eleverna gjorde (att minnessiffran i tiotalsraden 

alltid är en etta) sa läraren att:  

Hon [eleven min anm.] skulle naturligtvis ha fått se nästan direkt att om vi tar 
något annat och ställer upp och att det faktiskt inte blir den där ettan. Visst är 
det så. Hade hon varit ensam så hade jag nog gjort det. Men det gäller ju att 
inte tappa bort det.  

 

Snarare än att betrakta flickans föreställning som värdefull att diskutera 

också med de övriga elever som arbetat med materialet så tycktes läraren 

mena att ett hinder till att följa upp flickans upptäckt var att fler elever deltog 

i arbetet med uppgifterna. Även om läraren i samtalet med mig sade att hon 

avsåg att dokumentera den upptäckt som flickan tyckte sig ha gjort i sin 

loggbok ”för att inte tappa bort det”, så tycktes hennes avsikt med detta 

alltså vara att hon senare skall kunna kontrollera om flickans förståelse ut-

vecklats och inte att hon istället, eller därutöver, ville säkerställa att hon inte 

tappade bort den möjlighet som denna iakttagelse innebar till att eventuellt 

kunna utmana fler elever som arbetade med/arbetat med uppgifterna ifråga i 

en mer samordnad uppföljande presentation.  

Utöver vad som här nämnts visar exemplet också på betydelsen av att lä-

rarna inte endast iakttar eleverna då de arbetar med materialen, utan också 

samtalar med eleverna om de erfarenheter de gör i detta arbete. I ovan 

nämnda situation hade exempelvis inte läraren fått syn på den föreställning 

som flickan bar på om inte eleven själv gett uttryck för denna i ord. Om 

”uppföljande” samtal inte kommer till stånd riskeras alltså att elevernas tän-

kande inte synliggörs. 

Elevens egen planering av lärarens planering  

Innebörden i lärarnas användning av begreppet ”planering” framstod för mig 

i studiens inledningsskede som något förvirrande. När lärarna talade om att 

eleven arbetade utifrån ”sin planering” så gav det intryck av att eleven varit 
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delaktig i utformningen av sin studiegång och att detta manifesterats i en för 

eleven individuell planering. Så småningom förstod jag dock att uttrycket 

”elevens planering” snarare tycktes mer synonymt med lärarens planering av 

arbetet. Min nyfikenhet kom därför att riktas mot på vilket sätt lärarna kunde 

sägas skapa möjligheter för att eleven skulle göra ”lärarens planering till sin 

egen” i de olika verksamheterna. Som redan framkommit i kapitlet uppfat-

tade lärarna ”planeringarna” som en väsentlig del i organiseringen av en 

praktik som syftade till att göra eleverna medansvariga för sitt eget lärande. I 

det avsnitt som följer avser jag därför att i relation till vad som hitintills 

framkommit identifiera och tydliggöra de förutsättningar för självreglering 

som jag menar att lärarna skapade i verksamheterna såsom arbetet med dessa 

planeringar utformades. 

 Det är här dock av betydelse att först klargöra att i Fallskola 1 och Falls-

kola 2 hade benämningen ”elevens planering” en annan innebörd än vad som 

hitintills beskrivits. De planeringar som jag tidigare redogjort för och som 

jag menar bör förstås som ”den av läraren utformade planeringen som till-

handahålls till eleverna” benämndes här som ”protokoll” för att inte blandas 

samman med de individuella planeringar av antingen en eller två veckors 

arbete som eleverna själva utformade i sin planeringsbok. Då den senare 

formen av planering saknade motsvarighet i övriga verksamheter kom mitt 

intresse i dessa verksamheter att också riktas mot den betydelse lärarna gav 

denna form av planering liksom hur lärarna i dessa två verksamheter såg på 

elevernas möjlighet till att i elev-planeringen skapa det läraren Åsa uttryckte 

som ”en plan för vad eleven ska arbeta med”.  

Elevens egen planering i Fallskola 1 och Fallskola 2 

Elevens ”egna planering” genomfördes i de bägge verksamheterna var 14.e 

dag.  Konkret gick det i åk 2-3 till så att eleverna av lärarna fick ett schema 

på vilket det stod angivet de ämnen som hade fasta tider, som t.ex. idrott och 

slöjd, vilket eleverna satte in i sin s.k. planeringsbok. I de ”tomma” rutorna 

på schemat skrev barnen därefter vad de avsåg att arbeta med under kom-

mande vecka, alternativt så skrev de i efterhand in vad de vad de kommit att 

arbeta med under veckan. Det senare gällde i huvudsak de elever som gick i 

åk 2 och som enligt lärarna ännu inte hade förmåga att planera sitt arbete. 

Efter 14 dagar utvärderade eleverna arbetet genom att skriva något under 

rubriken ”Min utvärdering” på nästföljande sida i planeringsboken. Som 

exempel skrev en elev vid ett av de tillfällen jag besökte verksamheten: ”Jag 

är mest nöjd med Pilen för att jag har kommit långt”.  
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Del av elevens ”egen planering” Fallskola 1 

 

I åk 4-6 skrev eleverna sin planering av veckan direkt i den s.k. planerings-

boken.  I de skriftliga instruktioner som anslagits på en av whiteboardtavla 

kunde eleverna ta del av följande uppmaning till hur de skulle gå tillväga när 

de planerade: ”Titta på dina aktuella mål. Skriv upp de mål i varje ämne du 

ska arbeta med under veckan. Gör gärna en ruta där du kan kryssa då du är 

klar med ditt mål. Skriv upp vilka uppgifter du ska arbeta med på dina EA-

pass. Uppgifter ser du i dina protokoll. Fyll i särskilda veckohändelser. Fyll 

i när du ska ha presentationer. Visa din planering för din mentor när du är 

klar”.  

Av instruktionen framgår att eleverna gavs möjlighet att fatta bestämma 

när ett visst arbete skulle genomföras. De kunde däremot inte besluta om vad 

de skulle arbeta med eller hur arbetet skulle genomföras, då det redan var 

fastställt i det ”protokoll” som lärarna tillhandahöll. Det är viktigt att påpeka 

att jag här inte menar att möjligheten till att eleven övertog ansvar för också 

”vad” och ”hur” med automatik uteslöts för att lärarna försåg eleverna med 

ett ”protokoll”. Elevernas möjlighet till att påverka innehåll och arbetsformer 

var förstås avhängigt hur dessa protokoll utformats. Lärarna uttryckte emel-

lertid själva att de behövde utveckla protokollen så att de gav eleverna bättre 

möjligheter att ta ett större ansvar för sitt lärande.  

Det som dom planerar är i vilken ordning de gör saker. Själva uppgiften är ju 
inte valbar. Men det har vi också pratat om att vi måste ha valmöjligheter 
inom uppgiften. Och sedan väljer de ju i vilken ordning. Men tittar man på det 
dom skriver [på planeringen min anm.] så märker man ju inte någon valmöj-
lighet. Arbetet blir så styrt. När eleverna får en uppgift på protokollet så gör 
alla samma sak. Det blir inte att de arbetar på sin nivå. (Lena) 

 

Samtidigt som läraren Lena ovan pekar på vad hon menade var i behov av 

förändring när det gäller de uppgifter de utformade till eleverna, så kan man 
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också skönja den osäkerhet som hon liksom övriga lärare tycktes dela när det 

gäller hur man ska se på och hantera denna planering. Läraren Stina berät-

tade t.ex. att eleverna ifrågasatte ”varför ska vi skriva det här det står ju re-

dan i protokollet. Ja, vad svarar jag då?”. Utifrån såväl intervjuer som samtal 

i samband med att jag deltog i verksamheten tycktes det mig uppenbart att 

lärarna egentligen inte i tillräcklig utsträckning varken för sig själva eller 

gemensamt tydliggjort vad de avsåg med att eleven skulle planera sitt arbete 

och de eventuella konsekvenser det medför för lärarnas arbete.    

Det här med planeringen, att vi ska ägna så mycket tid och kraft hos oss själva 
och hos eleverna som egentligen bara är administrativa saker. Och jag vak-
nade tidigt så här igår morse och bara kände så här att: nej, jag vet inte om jag 
tror på det här! (Johan) 
 
Det som är bra med planeringen är ju den utvärderande och reflekterande de-
len. En vecka är det ju som de utvärderar. Men det här de skriver in på vänstra 
sidan, målen de ska arbeta med, det står ju redan på protokollet så att då är det 
ju mer individuella mål som man ska ha i planeringsboken som specifikt gäl-
ler den eleven och så. Men som sagt var, jag vet inte riktigt där. Usch, det är 
en sådan jobbig grej som vi bara måste göra, få till för eleverna… Det kanske 
inte ska vara en planering utan bara en utvärderingsbok istället. (Stina) 

 

Att lärarna inte hade tydliggjort varför eleven skulle ”planera” sitt arbete 

som de nu gjorde varken för sig själva eller gemensamt kännetecknade inte 

endast lärarna i Fallskola 2 utan också de bägge lärarna i Fallskola 1. Lära-

ren Anders beskrev exempelvis den planeringsbok som användes på skolan 

mer som ett symboliskt dokument på lärarnas överlämnande av ansvar till 

eleverna, än något som i realiteten förverkligades med denna planering. 

Den här planeringsboken som är en ”röda-tråden-grej” från förskoleklass upp 
till åk nio. Alla ska ha ungefär lika. De ser likadana ut. Och vad är syftet? Vad 
ska de planera? … Vi brukar säga också till barnen, alltså just de yngre, att de 
skriver upp vad de gjort, men vad är syftet med det? Ja, det har vi nog inte ord 
för här utan det är så man ska göra. (Anders) 

 

Anders osäkerhet kring hur och varför de i verksamheten arbetade med ele-

vens ”egna planering” delades också av verksamhetens andra lärare Kata-

rina. 

När de t.ex. arbetar med So nu och ska vara färdiga om tre veckor så ska de 
lära sig att planera tiden… Nej alltså, jag är kluven inför det där med plane-
ringsbiten. För ibland tycker jag att om du talar om för mig att här har du din 
planering för nästa vecka då har ju inte barnen planerat. Det är ju jag som har 
planerat och barnen skriver av på sitt papper. (Katarina) 
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Planera och ta ansvar för ett okänt innehåll 

Ett som jag menar representativt exempel på elevens egen planering i Falls-

kola 1 kan illustreras med ett kort utdrag ur mina fältanteckningar: ”Barnen 

arbetar med EA. De som inte gjort sin planering för kommande vecka upp-

manas göra det. Anders planerar med en pojke i åk 3. När detta görs skriver 

pojken med automatik ”Pilen” till svenska och ”matematikboken” till mate-

matik. Anders säger därefter att ”du kan skriva in tema våren och labb på 

No”. Utdraget illustrerar hur lärarna i verksamheten, liksom lärarna i Falls-

kola 2, använde elevernas ”egna planering” till att skapa en översikt för ele-

verna över veckan vilket exempelvis framträder i att läraren Anders ovan 

uppmanade pojken att skriva in de två arbetsområden/aktiviteter (tema våren 

och no-labb) som var gemensamma för eleverna i åk 3 och därför fastlagda i 

tid. Därutöver ”planerade” eleven sitt individuella arbete.  

I utdraget ovan framgår att eleven avsåg att arbeta bl.a. med ”mattematik-

boken” och ”Pilen” de dagar han planerat för. Som tidigare beskrivits i kap. 

5 innebar arbete med ”Pilen” i verksamheten att eleven arbetade med en viss 

övning/uppgift enligt det protokoll som följde med materialet ifråga. I och 

med att materialet till stor del fungerade självinstruerande och endast vid 

vissa tillfällen krävde att läraren behandlade det kunskapsinnehåll som öv-

ningen innehöll visste alltså inte eleven vad den planerade för annat än att 

det var arbete med just detta material.  

När det gäller matematiken så visas i exemplen hur eleverna ofta kom att 

skriva att de planerade att arbeta med ”matte” eller ”matematikboken” istäl-

let för att t.ex. skriva att de avsåg att arbeta med t.ex. talområdet 1-1000, 

multiplikationstabellerna eller addition av bråk. En bidragande orsak till 

detta var rimligtvis att lärarna inte hade presenterat något nytt område, 

material eller liknande, varför det för eleven var okänt vad han/hon förvän-

tades arbeta vidare med efter det att han/hon slutfört arbetet med en viss 

uppgift. Samtidigt sade lärarna till eleverna att de ville att de skulle arbeta 

dagligen med svenska och matematik. Det finns här anledning att tydliggöra 

att eleverna i denna verksamhet inte hade tillgång till vad lärarna kallade 

protokoll i matematikämnet, även om läraren Katarina som ansvarade för 

matematikundervisningen i verksamheten menade att hon utformade under-

visningen i enlighet med den lärarhandledning som hon utformat under sin 

montessoriutbildning.  

Jag styr ju också matten för de kan ju inte gå och plocka utan jag tänker ju och 
visar dem en stegring och provar olika material och liksom håller på så de går 
ju inte bara till en hylla och, ja ett hundrabräde kanske, men i gången så följer 
ju jag min handledning (Katarina) 
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Även om läraren menade att undervisningen relaterade till arbetsgången i 

denna handledning så var det tydligt att flertalet av de moment inom denna 

arbetsgång som innebar arbete med praktiskt MM-material ersattes med 

arbete med andra läromedel. En anledning till detta var enligt Katarina att 

eleverna föregående läsår (åk F-1) inte hade arbetat med montessorimaterial 

då läraren som ansvarade för eleverna saknade montessoriutbildning och 

sålunda kunskap om materialen. Det protokoll som endast läraren Katarina 

hade tillgång till hade på så sätt inte omarbetats så att det motsvarade det 

eleverna arbetade med i realiteten, vilket rimligtvis var anledning till att ele-

verna inte fick tillgång till det.  Enligt vad jag kunde erfara användes heller 

inte de protokoll som eleverna fått tillgång till i andra ämnen av eleverna, 

med undantag av det protokoll som hörde till arbetet med Pilen där eleverna 

bokförde vilka uppgifter de arbetade med och där protokollet fungerade som 

katalysator för elevernas arbete. Inom dessa ämnen arbetade eleverna därför 

med vad lärarna introducerat gemensamt för eleverna inom en viss årskurs 

(exempelvis tema våren i planeringen ovan eller det tidigare nämna arbetet 

kring stenåldern). Lärarna menade att protokollen inom dessa ämnen behöv-

de omarbetas så att de anpassades efter de senaste kursplanerna inom ämnet, 

vilket alltså inte var gjort. Även då läraren i dessa ämnen introducerade ett 

område som fanns med på elevernas protokoll (som t.ex. stenåldern i proto-

kollet för historieämnet) så angavs därutöver i protokollet inga i riktlinjer för 

hur eller med vad eleverna kunde arbeta vidare med utifrån denna introdukt-

ion. De protokoll som eleverna fick tillgång till kom därför att förbli sittande 

i den pärm där eleverna förvarade dem, utan att varken de eller lärarna äg-

nade dem någon uppmärksamhet. Då lärarna inom verksamheten inte heller 

hade utarbetat någon terminsplanering för undervisiningen så kom innehållet 

i undervisningen därför i huvudsak att förbli dolt för eleverna fram till att 

läraren introducerade ett visst delområde också inom dessa ämnen. På den 

fråga som Anders ställde till sig själv kring vad det egentligen var som ele-

ven skulle planera för så var alltså ”svaret” som jag uppfattade det att eleven 

förväntades planera och ta ansvar för ett innehåll som för eleven huvudsakli-

gen var okänt.  

I relation till vad som redogjorts för ovan så är det av betydelse att också 

peka på att i denna verksamhet, till skillnad från övriga, så var det vanligt 

förekommande att lärarna och inte eleverna själva tog fram det material som 

var tänkt att användas för ett visst moment/arbetsområde. Detta exemplifie-

rades t.ex. i den i kapitlet återgivna presentationen av ”frimärksspelet”. När 

jag frågade läraren Katarina hur det kom sig svarade hon att:  

Ja, vi hämtar nog ofta och kanske därför att… Nej, ja, det vet jag inte. Men vi 
gör ofta det. De här står ganska högt upp, alltså korten, men vi hämtar oftast 
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efter vad vi tycker att de behöver träna lite till. Det har vi nog inte reflekterat 
över. 

 

I just denna verksamhet var det didaktiska materialet likt övriga verksamhet-

er placerat ämnesvis i skilda hyllor för olika ämnesområden. Det var således 

tydligt och lätt att orientera sig i klassrummet vad gäller de olika ämnena. 

Däremot var inte matematikmaterialen ordnade i en viss ordning som mot-

svarade en tänkt arbetsgång varför det uppgiftskort som läraren Katarina 

använde sig av i presentationen inte placerats tillsammans med frimärksspe-

let (d.v.s. lådan med brickorna). Uppgiftskortet hade därutöver rubriken 

”Kulramen 3” vilket framstod som förvirrande i och med att det här använ-

des till frimärksspelet och inte till den s.k. kulramen som är ett annat MM-

material som användes i verksamheten. I och med att det saknades en be-

skriven arbetsgång för eleverna, liksom en tydlig struktur när det gäller ord-

ningen i matematikhyllan, så begränsades följaktligen elevernas möjlighet 

till att själva ta fram det material de behövde. I just detta fall framstod det 

som en i det närmaste omöjlig uppgift för eleverna i och med arbetskortets 

rubricering. En följd av detta var alltså att elevernas möjlighet till att agera 

oberoende läraren reducerades då lärarna till synes omedvetet bibehöll kon-

trollen över de aktiviteter som ägde rum i verksamheten genom att vara de 

som hämtade material.  

Planera och ta ansvar för ett mer eller mindre okänt lärandemål 

Att eleverna förväntades ta ansvar för ett innehåll som ibland var okänt för 

dem kan också i någon mån sägas gälla de övriga verksamheter i vilka elev-

initierade presentationer förekom, även om man i dessa inte arbetade med 

den form av ”egen planering” som här redogjorts för. I de fall då planeringen 

fungerade som katalysator för elevernas arbete och om det på nästa ruta på 

planeringen stod angivet att eleven skulle arbeta med t.ex. MM-materialet 

”schackbrädet” så doldes kunskapsinnehåll för eleven i och med att namnet 

på materialet i sig inte sade något om vilket innehåll som materialet behand-

lade. Att så skedde var emellertid snarare undantag än regel, varför det äm-

nesinnehåll som eleven skulle arbeta med vanligtvis framträdde betydligt 

tydligare i de planeringar/protokoll som lärarna i de olika verksamheterna 

tillhandahöll. Vad som i detta sammanhang framstår som mer betydelsefullt 

var att det mer sällan framgick vilket kunnande som eleven förväntades ut-

veckla, d.v.s. varför eleven skulle arbeta med innehållet ifråga. Som framgått 

i flertalet av de exempel på arbetsområden som redogjorts för (t.ex. juden-

domen, geometriska former, fotosyntesen, Sveriges landskap m.fl.) så syn-

liggjordes inte de lärandemål som arbetet med ett visst innehåll syftade till 
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varken i planeringar, presentationer eller under arbetets gång av lärarna. Ett 

undantag var planeringarna/protokollen i Fallskola 2 där det också formule-

rades vad som var mål för arbetet inom ett visst område. Dessa mål medde-

lades också eleverna muntligt i samband med att nya arbetsområden introdu-

cerades, men lämnades därefter enligt vad jag erfor vanligen utan att tydlig-

göras. I exempelvis det arbete som genomfördes kring ”ojämlika levnads-

villkor i världen” så synliggjordes inte för eleverna i presentationen eller 

under deras eget arbete vad som utgör ”enkla” och ”till viss del” under-

byggda förslag på hur människors levnadsvillkor kan förbättras som var det 

kunskapskrav för betyget E i åk 6 som angavs på protokollet, utan lärande-

målet meddelades endast i samband med att protokollet delades ut. Inte hel-

ler återkopplade läraren Lena till detta mål i samband med att de två flick-

orna arbetade med den uppgift som följde på presentationen eller då de vi-

sade sitt arbete för läraren i samband med att de ansåg sig färdiga. Det är 

därför rimligt att anta att då de bägge flickorna ansåg sig färdiga med det 

beskrivna arbetet så gjorde de det utifrån att de gjort uppgiften, snarare än att 

de bedömt huruvida arbetet motsvarade det kunskapskrav som uttrycktes på 

protokollet.  

De bägge flickornas förfarande ovan är förmodligen väl bekant för de 

flesta lärare. Åsa beskrev t.ex. hur hon i arbetet med de allra yngsta barnen i 

åk F-1 försökte hitta övningar som tränade samma sak då en elev behövde 

arbeta mer med ett visst material eller uppgift.  

Ibland vill man ju att de ska göra om eller göra mer, men det kan vara svårt 
för de vill ju framåt… De vill ju kryssa och komma framåt. 

 

På motsvarande sätt tvingades hon göra avvägningar när det gäller hur hon 

skulle tackla de tillfällen då elever valde att arbeta med uppgifter som hon 

menade inte var tillräckligt utmanande för eleven ifråga. 

Ibland stoppar man och säger att du ska hoppa över och föreslår istället något 
annat. Men ibland kan de ju tycka det är så kul så ibland låter man dem göra 
det.  

 

Att elever vill ”kryssa och komma framåt” beskrevs också av lärare till äldre 

elever. Lena beskrev t.ex. hur hennes elever i åk 6 kände sig pressade av att 

ha mycket arbetsuppgifter att göra och att vissa elever därför tycktes ha som 

mål att bli klar med arbetet, snarare än att det höll en viss kvalitet. 

Om jag skulle säga till Malin som är min mentorselev att du får bearbeta det 
här och lämna in på nytt. Hon skulle ju liksom… Hon skulle ge sig på mig tror 
jag. 
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Det som sägs ovan understryker ytterligare betydelsen av att läraren stödjer 

och ger återkoppling till eleverna under arbetets gång. Dessutom pekar det 

på vikten av att lärarna utvecklar strategier för hur de skall skapa förutsätt-

ningar för att eleverna i högre utsträckning genom självbedömning fattar 

beslut om vad de behöver arbeta mer eller mindre med. Även om de plane-

ringar/protokoll som beskrivits i kapitlet tycktes skapa en stödjande ram för 

att eleven på egen hand skulle ta initiativ till arbete inom olika ämnesområ-

den, så menar jag att möjligheten för eleverna till att ta det ansvar för läran-

det som lärarna gav uttryck för att de eftersträvade begränsades av att läran-

demål inte tydliggjordes och i högre utsträckning var i fokus under elevernas 

självständiga arbete. 

Sammanfattande kommentar 

I kapitlet har jag visat hur lärarna huvudsakligen handledde och följde upp 

elevernas pågående arbete i vad jag benämnt som informella samtal. Samti-

digt som lärarna kunde individualisera undervisningen genom att ägna de 

elever som var i större behov av stöd mer uppmärksamhet, uttryckte flera av 

lärarna att de i dessa samtal varken fick syn på samtliga elevers kunnande 

eller skapade tillräckligt utrymme för eleverna att diskutera och dela erfa-

renheter med varandra. Dessa lärare menade därför att de behövde få till fler 

uppföljande presentationer under arbetets gång än vad som nu genomfördes. 

Organiseringen av sådana presentationer försvårades emellertid av att ele-

vernas planeringar/protokoll ofta fungerade som katalysator för elevernas 

arbete vilket föranledde att lärarna ofta introducerade ett material vid ett 

flertal tillfällen istället för att samla flera elever för en gemensam introdukt-

ion. Introduktionen av arbetsområdet kom på så sätt inte endast att uppta mer 

tid av lärarna, utan elevernas arbete kom också att bli mindre sammanhållet 

vilket ytterligare späddes på av att eleverna ibland valde att koncentrera sig 

på ett visst arbete till förmån för ett annat. Samtidigt som planeringar-

na/protokollen kom att stödja eleverna till att arbeta självständigt, så tycktes 

alltså elevernas arbete så som det organiserades svårt att förena med den 

strävan som lärarna gav uttryck för. Vad som för mig framstod som förvå-

nande i relation till vad som här nämnts var att lärarna, trots att de sade sig 

dokumentera såväl vad eleverna arbetade med som elevernas kunnighet 

inom momentet ifråga, inte tycktes se denna dokumentation som ett stöd i 

realiserandet av sådana uppföljande presentationer. Lärarnas dokumentation 

tycktes alltså endast syfta till att bilda underlag för utvecklingssamtal eller 

individuella utvecklingsplaner, snarare än att också bevara de iakttagelser av 
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elevernas kunnande som lärarna gjorde som utgångspunkt för uppföljande 

presentationer. 

   Att elevernas planeringar/protokoll fungerade som katalysator innebar 

samtidigt att eleverna förväntades ta ansvar för ett innehåll som ibland var 

okänt för eleven samtidigt som det sällan framgick vad för kunnande som 

arbetet syftade till att utveckla. I flertalet av de exempel på arbetsområden 

som jag redogjort för så synliggjordes inte de lärandemål som arbetet syftade 

till varken i planeringar, presentationer eller under arbetets gång av lärarna. 

Planeringarna/protokollen tycktes alltså stödja eleverna till att på egen hand 

ta initiativ till arbete inom olika ämnesområden. Samtidigt begränsades möj-

ligheten för att eleverna skulle ta det ansvar för lärandet som lärarna uttryck-

ligen eftersträvade genom att lärandemål inte tydliggjordes.  

Därutöver har jag redovisat hur lärarna i de två verksamheter där eleverna 

också gjorde en ”egen planering” till arbetet uttryckte stor osäkerhet kring 

såväl varför eleverna planerade sitt arbete som de nu gjorde liksom vad som 

var värdet med denna planering. På så sätt menar jag att de resultat som re-

dovisats i kapitlet visar att lärarna inte i tillräcklig utsträckning diskuterat 

och reflekterat kring vad som är innebörden i att eleverna arbetar med ”sin 

planering” liksom vad som utgör förutsättningar för att så skall vara möjligt.  
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Kapitel 8. Det kollegiala samspelet 

Följande kapitel inleds med att jag lyfter fram hur genomförandet av presen-

tationer var förenat med en upplevelse av förlorad kontroll över det som 

ägde rum i klassrummet i övrigt. Denna redogörelse utgör också avstamp för 

resterande del av kapitlet i vilket jag vänder blicken mot lärarnas kommuni-

kation och kollegiala samspel för att då redogöra för de möjligheter och be-

gränsningar som jag menar skapades i detta samspel. 

Lärarens kontroll över verksamheten 

Flera av lärarna kom i samtalen med mig att ge uttryck för hur en presentat-

ion eller ett mer djupgående informellt samtal kunde vara förenat med en 

känsla av förlorad kontroll över de elever som inte deltog i presentation-

en/samtalet ifråga.  Lena beskrev hur stressad hon blev av att märka att de 

andra eleverna förlorade i koncentration när hon satt länge med ett fåtal ele-

ver som behövde stöd.   

Ibland så kan man ju sitta väldigt länge hos en elev som behöver det stödet, 
eller hos en grupp som behöver det stödet och då är jag, eftersom jag går runt 
och ser till att ingen håller på med något annat så kan jag inte riktigt gå in i, 
hur ska jag säga, koncentration och lugn och ro om jag sitter för länge hos 
några få elever. Det är jag besvärad av. Att det är så himla mycket som händer 
runtomkring. Det är skrik och spring och bråk och grejer så att jag trivs bättre 
med den rollen att vara liksom, hur ska man säga, ja kunna rycka in om det 
behövs… Igår så satt jag faktiskt så när jag hade samtal om en text och jag 
fick liksom, jag tror jag gick upp 25 gånger och gick fram till olika bord och 
ursäkta vi sitter och pratar där borta. Jag blir jättestressad av det. Superstres-
sad. Och det gör ju att man inte utsätter sig för det. (Lena)  

 

Den känsla av att förlora kontrollen över verksamheten som Lena här be-

skriver bidrog rimligtvis till att hon undvek att genomföra sådana uppföl-

jande ”småpresentationer” som jag tidigare redovisat att hon såg ett behov av 

i verksamheten. En ytterligare faktor som rimligtvis också den bidrog till att 

hon inte planerade för fler uppföljande presentationer var att hon tyckte sig 

uppleva ett motstånd från 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 på mattan. 

 

Det finns här emellertid anledning att fråga sig om inte elevernas ”ovilja” 

grundades i att de uppfattade gemensamma samlingar som tillfällen då ytter-

ligare arbetsuppgifter lades på dem, snarare än tillfällen i vilka de fick hand-

ledning kring det arbete som de för stunden var sysselsatta med. Då eleverna 

enligt Lena ofta var stressade över den mängd arbetsuppgifter de förväntades 

utföra, kan den introducerande funktion som presentationerna huvudsakligen 

hade i verksamheten på så sätt ha bidragit till det motstånd som Lena kände 

av från eleverna. 

Även om lärarna i de övriga verksamheterna inte på samma sätt upplevde 

att eleverna var negativt inställda till gemensamma samlingar, så uttryckte 

också de det problematiska i att genomföra presentationer/samtal med en 

viss grupp av elever samtidigt som övriga elever arbetade med annat. När 

läraren Mia beskrev hur den nya terminsplanering hon utformat var tänkt att 

underlätta för en gemensam uppföljning så gav hon samtidigt uttryck för en 

viss oro för att det inte skulle gå att genomföra fullt ut. 

… de andra kan jobba själva där ute när jag sitter och har en genomgång eller 
så med just den årsklassen och det ämnesområdet. Och det hoppas jag att jag 
kommer till så småningom. Att de är så pass självständiga att jag kan förlita 
mig på att jag inte behövs där jämt och ständigt. 

 

Vad Mia här beskriver hade rimligtvis betydelse för att också introducerande 

presentationer i hennes verksamhet ofta var elevinitierade och indirekta. 

Problematiken kan också sägas vara gällande i Anders verksamhet. Det tar 

tid att ”forma” en grupp så att det är möjligt att samla ett mindre antal elever 

samtidigt som övriga arbetar med annat säger han. 

Nej, inte just nu med de barn som vi har. Vi har inte lyckats forma de ännu. 
Låt oss säga att vi har treorna i samlingsringen. Då det så många som koncen-
trerar sig på det som händer där [utanför samlingen min anm.]. Den mindre 
grupp jag har där den lyckas jag inte hålla ihop med vad de ska göra där för att 
vi håller på och stökar runt omkring. (Anders) 

 

Vad lärarna Anders och Mia uttrycker skulle kunna uppfattas som att de 

förlade orsaken till att de inte kunde genomföra presentationer i den omfatt-

ning de egentligen skulle önska hos barnet, snarare än i brister i den pedago-

giska miljön. Läraren Anders uttryck ”med de barn som vi har” skulle exem-

pelvis kunna förstås som en indikation på detta. Jag menar dock inte att lä-

rarna skall tillskrivas ett sådant synsätt då exempelvis uttrycken ”att komma 
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till” att sådana presentationer är möjliga (läraren Mia) liksom att ”vi har inte 

lyckats forma dem ännu” (läraren Anders) istället talar för ett synsätt hos 

lärarna som innebär att barnet blir något i samspel med den omgivande mil-

jön snarare än att barnet endast är något. Emellertid så uppfattade jag från de 

bägge lärarna en något mer passiv hållning till rådande förhållanden än vad 

exempelvis lärarna i Fallskola 4 gav uttryck för när de beskrev samma pro-

blematik.  

Tidigare har vi haft mycket mer av sådana där halvklasser när vi verkligen 
lagt in småpresentationer. Men vi har ju protesterat mot hur schemat ser ut nu 
så schemamässigt så kommer vi att få det bättre nästa år när vi lägger om. Och 
så får vi tänka på mer att det ska funka även när vi har allihop. (Karin) 
 
Det blir många som gör andra saker, kan distrahera. Den här barngruppen är 
ganska lugn. Vi har haft grupper där det inte alls har gått för att det är så 
många som har stökat på olika sätt… Sedan krävs nog en lite bättre organisat-
ion från oss. Hur vi ska, ja, när man ska ha det, vem ska ha presentationen och 
den andra sköter resten och så. Att vi behöver synka det lite bättre och vi för-
söker hela tiden, men det är ju inte hundra. (Mats) 

 

Till skillnad från Anders och Mia så uttryckte Mats och Karin tydligare att 

de såg möjligheter till att komma tillrätta med vad de gemensamt upplevde 

som ett problem genom att samordna handlingar och gemensamt ”tänka på 

att det ska funka även när vi har allihop”. På så sätt riktade de ljus på vad 

som är föremål för behandling i resterande del av kapitlet, i vilket jag upp-

märksammar lärarnas kollegiala kommunikation och då redogör för vad jag 

menar utgjorde såväl möjligheter som begränsningar i detta samspel lärarna 

emellan.  

Privat otillgänglig förståelse 

Flera av lärarna i studien gav uttryck för att de i arbetslaget eller på skolan i 

liten utsträckning talade med varandra om hur de uppfattade och förstod den 

i verksamheten genomförda undervisningen i relation till montessoripedago-

giken. 

Det är ju hemskt att säga men vi diskuterar ju de här frågorna så lite. Ofta 
kanske bara om man pratar med den man jobbar ihop med. Man tror ju att 
man har samma grund att stå på, man har ju fått något sånär lika montessori-
utbildning. (Katarina)  
 



 

 

 

 

 

177 

Vi pratar aldrig om det. Vi förväntas bara… att alla som är utbildade vet det 
och att vi tänker lika… Vi pratar om praktiska saker. Vi är sällan i någon slags 
idévärld och det tror jag att man måste vara eller visioner om eller så. (Åsa) 
 
Vi kommer aldrig dit. Vi kommer aldrig till de diskussionerna. Nu talar vi 
bara om när vi ska få toapapper till våra toaletter, eller glödlampa som ska by-
tas eller om det ska städas eller om vi kan få hjälp med ventilationen och vem 
som ska vara rastvakt. (Anders) 
 
Det känns som vi pratar sakfrågor istället för djupare förståelse och metod. Att 
vi pratar liksom alltid på ytan om det här. (Lena) 

 

Vad som tycks gemensamt för lärarna ovan var inte endast att de gav uttryck 

för ett missnöje kring att pedagogiken i relation till exempelvis praktiska 

frågor som t.ex. ”vem som skall vara rastvakt” fick alltför litet utrymme, 

utan också att de pekade på en gemensam upplevelse av att de tillsammans 

med övriga lärare i verksamheterna sällan gick på djupet i frågor som berör-

de hur lärarna realiserade intentioner med undervisningen inom skilda områ-

den och hur det relaterade till lärarnas tolkning och förståelse av pedagogi-

ken. Läraren Åsa beskrev exempelvis hur den s.k. ”montessorikonferens” 

som klasslärarna på skolan regelbundet deltog i, och som inrättats just för att 

skapa ett forum för diskussion kring frågor som berörde pedagogiken, 

mestadels kom att användas av lärarna till att tillverka arbetsmaterial till 

eleverna: 

Vi gör material för att de ska göra det här, men vi pratar ju inte om varför eller 
var det kommer in i montessoripedagogiken eller var det hör hemma i läro-
plan eller så, utan vi gör materialet så att barnen har något att göra om man 
hårdrar det. Man reflekterar inte över varför det här är bra, utan det ska liksom 
vara underförstått. Det är bara bra. 

 

Ett exempel på en sådan ”montessorikonferens” som exemplifierar och be-

kräftar läraren Åsas beskrivning ovan, men också exemplifierar hur lärarna 

på skolan ändå tycktes se sig som en helhet som går utöver den enskilda 

klassrumssituationen och därför tog ett gemensamt ansvar för att utveckla 

exempelvis material också till andra klasser än den man själv ansvarade för, 

är den konferens som jag själv hade möjlighet att närvara vid. Här ägnade 

sig de medverkande lärarna sig åt att gemensamt bestämma vilka av de ar-

betsbeskrivningar av experiment inom No (kemi & fysik) som man köpt in 
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från ett läromedelsförlag som passade barnen i åk 2-3 respektive 4-6.43 

Läromedlet bestod av ett antal kort med instruktioner till själva experimen-

ten vilka var och ett laminerades av läraren Åsa och ett antal ”facit-kort” där 

utfallet av experimenten förklarades.  

 

Exempel 16. Privat otillgänglig förståelse: ”Ytspänning” 

En kvart in i konferensen får Åsa syn på ett experimentkort hon ska plasta in som 

handlar om ytspänning varför hon ställer frågan: 

Åsa: Vad är ytspänning. Varför blir det så? Varför kan spindlar gå och varför 

        sjunker inte kanelen? 

Mia: Har du inte läst förklaringen på andra sidan? 

Ulla: Det står ju där. Man ska försöka själv först. Sedan frågar man en kompis. 

Mia: (skrattandes) Och sist frågar man läraren. Men det är väl molekyler. Vad 

        står det? Hur ska man förklara? 

Åsa läser förklaringen som dock är formulerad så att den inte hjälper lärarna till 

förståelse.  

Mia: Nu ska vi ju inte fördjupa oss så. Det är ju gymnasiet och högskolan. Här är 

        bara syftet att det händer något (skratt).  

Mia läser ändå förklaringen på kortet igen för att därefter börja tala om en förälder i 

verksamheten varför jag senare frågar om de ändå ska plasta in experimentet som 

handlar om ytspänning. 

Mia: Nej, nej, nej. Det här är första steget. Vi har ju nyss öppnat pärmen.  

Jag: Men du har ju plastat in det. 

Mia: Ja, ja, och sedan ska vi se. Jag förutsätter att det här är bra. Det är klart att 

        jag ska sätta mig in i det. 

Mot slutet av konferensen frågar Mia Ulla om hur hon tänker hantera experiment-

korten och tillhörande förklaringar.  

Mia: Tänker du göra en bok av förklaringarna eller tänker du ha dem i samma? 

        Tänker du ha dem [förklaringarna min anm.] och barnen jobbar självstän- 

        digt med de här? [experimentkorten min anm.] 

Ulla: Kan man göra en plastmapp av det här som ligger för sig? 

Åsa: Men förklaringarna var ju ganska svåra. 

Ulla: Men de måste ju finnas tillgängliga för de som kan läsa. Sedan måste man 

         ju hjälpa till. 

Mia föreslår nu att de skall låta eleverna när de arbetar med experimenten formulera 

en hypotes kring vad som kommer att ske, därefter redogöra för vad som hände och 

vad de tror detta beror på samt därefter läsa förklaringen. De enas om att de tror att 

                                                      
43 Utöver Åsa och Mia medverkar också läraren Ulla på konferensen som är klasslärare för 

skolans elever i åk 2-3. Ullas verksamhet har dock inte varit föremål för mina fältstudier då 

hon saknar en montessoripedagogisk utbildning. 
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detta skall sporra elevernas nyfikenhet. Mia säger att när flera barn gjort experimen-

tet kan man ju ha en genomgång med barnen då alla prövat.  

Ulla: Då kan de ju också presentera sina egna teorier för varandra.  

Mia: Man skulle kunna skriva en sådan arbetsbeskrivning. Tror du det skulle 

         passa också de mindre? Skall vi ha lådor till varje experiment eller ska vi ha 

         en låda där allt material finns och där de kan hämta? 

Lärarna enas om att det räcker med en låda där allt är samlat och att de bägge lärarna 

som är berörda skall göra varsin inköpslista på material som behövs till experimen-

ten. Avslutningsvis diskuteras på konferensen om de skall numrera experimenten, 

men man enas om att det är onödigt då eleverna i så fall kommer att tro att de skall 

göra dem i en viss ordning. 

 

Som framgår i exemplet så granskade lärarna inte gemensamt de förutsätt-

ningar som läromedlet kunde sägas skapa för att eleverna skulle utveckla den 

förståelse för de behandlade fenomenen som rimligtvis var mål för arbetet. 

Istället tycktes det som tillräckligt att läromedlet ifråga harmonierade med 

några av de egenskaper som lärarna lyfte fram som väsentliga för det materi-

al som nyttjades i verksamheten som exempelvis att det understödde ett 

praktiskt och laborativt arbetssätt och var självinstruerande för att lärarna 

skulle ”plasta in” och därigenom godta läromedlet ifråga (jfr med Exempel 

13: ”Popnit”). Svaret på frågan ”hur?” relaterades alltså inte till det faktiska 

kunskapsinnehållet. Genom att inte ha det kunnande som materialet syftade 

till att utveckla som fokus, utan istället endast beakta mer övergripande prin-

ciper gällande arbetssätt tog de inte tillvara möjligheten att tillsammans re-

flektera över materialets för – och nackdelar.  Följaktligen så gjorde lärarna 

inte sin egen förståelse för vad de menade var av betydelse för att eleverna 

skulle utveckla den förståelse som avsågs tillgänglig för varandra. På så sätt 

menar jag att lärarnas möjligheter till att handla mer medvetet i exempelvis i 

de gemensamma uppföljningar de enats om att ha efter att eleverna arbetat 

med experimenten ifråga begränsades.   

Det kan förstås inte uteslutas att en sådan granskning som påtalats ovan 

ändå företogs av den enskilda läraren, även om det förefaller mindre rimligt 

då det i så fall vore irrationellt att först plasta in korten. I samband med att 

jag en tid senare åter besökte verksamheten kunde jag också konstatera att 

såväl det kort som behandlade ytspänning liksom övriga kort fanns tillgäng-

liga för eleverna att arbeta med vilket jag menar tyder på att en sådan 

granskning troligtvis inte skett. Oavsett om så var fallet så kvarstår ändå vad 

jag vill här peka på och menar är av betydelse: d.v.s. att om den enskilde 

pedagogens förståelse inte görs tillgänglig för övriga lärare så uteblir möj-

ligheten för att den enskilda pedagogens förståelse prövas och därmed even-

tuellt utvecklas. 
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Privat tillgänglig förståelse 

Även om det förra exemplet visade ett utsnitt från en konferens där lärarna 

inte utnyttjade möjligheten till kollegialt lärande, så kom jag också att få ta 

del av motsatsen, d.v.s. tillfällen där lärarna prövade sin egen privata förstå-

else av pedagogiken i sig mot de erfarenheter de hade av deras vardagliga 

praktik. Ett sådant tillgängliggörande och prövande kom exempelvis till ut-

tryck i den montessorikonferens där lärarna gemensamt diskuterade hur de 

se såg på den verksamhet de själva ansvarade för i relation till ett större antal 

”aktuella frågeställningar” som läraren Mia formulerat. Några sådana exem-

pel på frågeställningar var ”Är vi helt överens med tesen att för att kunna få 

inre ordning måste det vara yttre ordning?” ”Har barnet frihet att röra sig, 

prata med andra?” ”Får barnet arbeta i egen takt?” Nedan återges en del av 

lärarnas gemensamma samtal kring en av frågeställningarna.  

 

Exempel 17. Privat tillgänglig förståelse: ”Aktuella frågeställningar” 

Mia: Har barnet fått möjligheter till att tänka oberoende och handla därefter? 

Ulla: Wow! 

Åsa: Ja, jag vet inte. Tänker du kring hur vi påverkar dem eller? 

Ulla: Att tanken ska kunna flöda fritt sådär. Att de ska kunna associera. 

Mia: Att tänka oberoende och handla därefter. Att lära sig av sina fel kanske? 

Åsa: Är man inte där då? Jag pratar för mig. Att man är där och petar rätt mycket 

         eller jag vet inte. 

Mia: Kommer de och frågar hur vi vill ha det eller kan de tänka självständigt och

          oberoende vad vi tycker är fint och så. Utan att de kan bedöma det själva. 

         Nu är jag nöjd med det här. Vi pratade ju om det här om dagen när det gäl- 

         ler de här proven och så här. Det är ju liksom… Man har ju en fallenhet för 

         olika ämnen och tycker att det är mer eller mindre intressant. Nu ska vi då 

         bedöma ett ämne vad de har gjort och presterat, men det barnet kanske är 

         nöjt med vad den har gjort men vi vet att den kan bättre men ja. Det kanske 

         räcker. Varför måste man hela tiden prestera och vara i topp? 

Åsa: Och det är ju hela tiden vi har mål och vi har bedömning så jag vet inte. 

        Tanken är ju god att vi ska vara oberoende men jag vet i sjutton om vi gör 

        det tack vare att vi har alla. 

Mia: Ja, det är ju kriterier. 

Åsa: Att förhålla oss till helt enkelt. 

Mia: Ja, det är ju inte alltid vi förstår de här kriterierna heller, vad som menas all- 

         tid och det kanske skapar att barnen blir mer osäkra och presterar för vår 

         skull istället för sin egen skull. För att få ett betyg. 

Ulla: Det är det jag tänker nu. För jag har också tagit in läroplanen till engelskan 

         och jag står där med den där boken. Men det är ju hemskt. Det känns ju 
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         hemskt. 

Åsa: Varför ska 6:orna ha betyg för? Vad är det för någonting? Jag blir… Kan 

         man inte bara göra uppror och vägra. 

Ulla: Jag vill att du ska älska engelska. Jag vill att du ska utvecklas så mycket det 

         bara går, men jag ska bedöma dig enligt de här kriterierna. Det är så mar- 

         drömslikt och då kommer man till precis det där. Gör de det för att tillfreds- 

         ställa mig och göra mig nöjd? 

Mia: Är det det vi vill? Det står ju mot Montessori. 

Åsa: Varför har vi inte sagt nej till betyg då? Gräsligt! Jag har ju lärt mig idag att 

         vi börjar bedöma dem redan i ettan ordentligt med prov så det är ju inget 

         konstigt. 

Ulla: Absurda situationer att man utsätter dem för som är så plockat ur verklig- 

         heten som det bara går. Vi känner att det är obehagligt och de känner ju… 

Mia: Ja, lusten försvinner ju. 

Ulla: Vi plockar ut några barn och stänger in dem i ett rum och allting är förberett 

         och arrangerat och rast ska allihop ta samtidigt och samtidigt håller du på 

         och bedömer det här. 

Åsa: Nej, då gör vi ju inte det vi tror på. Så är det ju. 

Mia: Samtidigt vill vi att barnen ska… Vi ska skapa arbetslust, lust att lära, ny- 

         fikenhet, glädje och nu går vi runt och bedömer och bedömer. 

Ulla: Mm. 

Mia: Och då blir de ju mer och mer beroende av vad vi tycker och tänker och vad 

         vi tycker är rätt och riktigt. 

Åsa: Framförallt måste vi ju naturligtvis bli tydligare med vad de, alltså, ska 

        kunna och det är väl inte fel? 

Mia: Det har ju inte funnits några elevexempel. Visa vad ni tycker att det här är. 

         Vad uppfyller det här arbetet för kriterier så att de kan jämföra och veta på 

         ett ungefär. 

Åsa: För det fanns ju. Jag har ju bara gjort med 9:or och gymnasiet och där har 

         det ju alltid funnits så att man kan kolla på elevexempel men sexorna 

         kanske det inte har funnits för. 

Mia: Jo, alltså i proven, i bedömningen finns ju det. Men alltså naturligt i miljön, 

         att vi har den här kommunikationen. Att de bedömer sig själva och så är det 

         ju tänkt och då måste de ju veta ungefär vad som motsvarar vad. 

 

I det återgivna samtalet framgår att lärarna inledningsvis associerade den av 

läraren Mia vagt formulerade frågan ”Har barnet fått möjligheter till att 

tänka oberoende och handla därefter?” till en fråga kring bedömning. En 

bidragande anledning till detta var förmodligen att konferensen ägde rum 

samtidigt som nationella prov genomfördes och bedömning var därför ett 

högst aktuellt inslag i verksamheten. Läraren Åsa hade därutöver samma dag 
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genomfört ett diagnostiskt test av elevernas läs och skrivförmåga i åk 1 som 

skolorna i deras kommun var ålagda att genomföra.  

Inledningsvis gav lärarna i samtalet uttryck för ett gemensamt upplevt 

missnöje med rådande bedömningspraktik som de tycktes se sig både om-

famnade av och fast i. Även om jag tycker mig uppfatta att lärarna helst 

skulle velat ta avstånd från denna bedömningspraktik så framstod det initialt 

i samtalet som att de såg ett sådant avståndstagande som möjligt endast i ord 

men inte i handling. Vad jag utifrån studiens syfte och frågeställningar me-

nar är av särskilt intresse var dock att lärarna i samtalets avslutande del gav 

uttryck för ett tänkande som jag menar tagit andra banor än i samtalets in-

ledning och som jag förstår som en konsekvens av att de då hade reflekterat 

gemensamt över relationen mellan deras egen vardagliga praktik och vad de 

uppfattade som centralt i montessoripedagogiken i relation till bedömning. 

Denna förändring i tänkande som lärarna skapade genom att göra sin privata 

förståelse tillgänglig för de andra att gemensamt reflektera över kan ses som 

mer utvecklingsorinterat eftersom det pekade framåt. Genom att utveckla 

tydligare målbeskrivningar och elevexempel såg lärarna att de kunde skapa 

gynnsammare förutsättningar för att eleverna skulle kunna överta ansvar för 

bedömningar från läraren och därigenom göra dem mer oberoende av ho-

nom/henne vilket lärarna tycktes uppfatta som mer i linje med vad de ge-

mensamt hade identifierat som en ”montessoripedagogisk” bedömningsprak-

tik. 

För-givet-tagande av tillvägagångssätt 

I lärarnas samtal i exempel 17 framstår det som att lärarna genom att göra 

sin förståelse tillgänglig för varandra och genom ett gemensamt reflekte-

rande utvecklade eller åtminstone närmade sig en gemensam förståelse för 

vad som i detta fall kunde förstås som en ”montessoripedagogisk bedöm-

ningspraktik”. I just detta fall var den fråga som här diskuterades – d.v.s. hur 

lärarna utifrån ett montessoripedagogiskt perspektiv skall förhålla sig till den 

allt starkare betoning på bedömning som de tyckte genomsyrade skolarbetet 

– ett exempel på en fråga som inte inrymdes i den praktiska tillämpning lä-

rarna tillgodogjort sig i sin utbildning. De handlingssätt lärarna avsåg att 

utveckla som svar på frågan var alltså inte handlingssätt som lärarna först 

”lärt in” under utbildningen och som därefter omsattes i praktiken, utan sna-

rare utvecklades de av lärarna själva utifrån en tolkning av den praktiska 

betydelsen av pedagogikens teoretiska eller idémässiga grund.   

När lärarna istället i olika sammanhang talade om undervisningen inom 

arbetsområden där MM-material hanterades så kom jag under mina observat-

ioner att bli varse att de ofta talade med varandra om denna materialanvänd-



 

 

 

 

 

183 

ning som om det var, så att säga, givet på förhand hur ett visst material an-

vändes och varför det användes just så. Sådana samtal tycktes på så sätt sna-

rare bygga på ett för-givet-tagande än en reell gemensam förståelse för de 

handlingssätt som praktiserades, genom att lärarna inte gjorde sin privata 

förståelse tillgänglig för varandra och därför inte heller prövade och eventu-

ellt utvecklade denna förståelse. Ett exempel på ett sådant tillfälle var då 

läraren Mia fick möjlighet till att stödja läraren Åsa i hennes arbete med 

eleverna i åk F-1 under en kortare tid av dagen då den elev som Mia egentli-

gen skulle ha fungerat som resurs för denna tid blivit sjuk. Åsa bad därför 

Mia att ” presentera frimärksspelet-subtraktion” för några av hennes elever i 

åk 1. Genom att Åsa inte närmare tydliggjorde vad hon avsåg med presentat-

ionen ifråga och genom att läraren Mia inte heller efterfrågade detta, så 

framstod presentationens utformning som för-givet-tagen trots att flera förfa-

ringssätt var möjliga. För att tydliggöra det senare behöver vi för ett kort 

ögonblick återvända till Mias presentation (Exempel 8) och då påminnas om 

att hon tillsammans med barnen i denna använde sig av en traditionell upp-

ställning, d.v.s. hon och barnen subtraherade först entalen och därefter tiotal-

en o.s.v. Ett alternativ hade varit att istället börja med att subtrahera tusenta-

len och därefter hundratalen o.s.v. Det hade i så fall inneburit att man istället 

för att introducera den traditionella uppställningen tillämpat den räknemetod 

som enligt min erfarenhet ofta benämns som ”skriftlig huvudräkning” i ma-

tematikläromedel och som också den är möjlig att konkretisera med det 

materialet som här användes. Vilken räknemetod som lämpligen introduce-

ras först (eleverna hade alltså inte mött någon av dem tidigare) var emellertid 

enligt läraren Åsa inget man gemensamt diskuterat på skolan. Inte heller i 

Fallskola 1 var vad som här exemplifierats något man diskuterat gemensamt, 

trots att de två lärarna där alltså delade ansvar för samma klass. När jag efter 

att ha lagt märke till att de bägge lärarna i verksamheten uppmärksammade 

barnen på att de skulle börja med att addera entalen för att därefter addera 

tiotal o.s.v. när de presenterade addition med frimärksspelet och därför kom 

att samtala med läraren Anders kring detta, så berättade han att det var inget 

han varken reflekterat över eller diskuterat med klassens andra lärare. 

Det är nog tradition. Ja, jag har inte tänkt på det men det är nog så. (Anders) 

 

Ett ytterligare konkret exempel på vad jag här vill tydliggöra var då Mia och 

jag gjorde sällskap till skolans gemensamma materialrum för att titta på det 

arbetsmaterial som fanns förvarat där. På vägen dit möter vi Åsa som slår 

följe och ber Mia att hjälpa henne att söka efter användbart geografimaterial 

till hennes elever. Väl där fann Mia ett material i form av bilder på land och 

vattenformer (som t.ex. halvö, vik, bukt m.fl.) som hon visade Åsa samtidigt 



 

 

 

 

 

184 

som hon sade: ”Du behöver kanske inte ha lerfaten som man brukar ha utan 

att det kanske räcker med bilder”. När jag bad henne att beskriva lerfaten 

beskrev hon dem som krukfat i vilka man med lera konkretiserat begreppet 

sjö genom ett hål i leran vars botten målats blå och som eleven när denne 

arbetade med materialet ifråga hällde vatten i. Utifrån denna beskrivning 

undrade jag om det inte i så fall var ett problem att sjön ju i så fall kommer 

att sakna ”land” som botten eftersom inte hela fatet täckts med lera. Efter att 

ha begrundat denna för henne till synes ouppmärksammade aspekt höll hon 

med om att det var en poäng och att det därför nog var bättre att låta eleverna 

själva bygga formerna med lera och då inledningsvis alltid täcka hela fatet 

för att därefter göra en fördjupning i vilken barnet hällde vatten.  

                                                                                
På bilderna syns de bildkort och formar med” land och vattenformer” som säljs av Propé 

Montessorimaterial och som motsvarar de ”bilder och lerfat” som Mia uppmärksammar Åsa 

på ovan. På 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. Hämtad 130313).                                                                            

 

Vad jag med exemplen vill belysa är emellertid inte om det ena eller andra 

handlingssättet är att föredra, utan snarare är min avsikt att peka på betydel-

sen av att lärare formulerar sin förståelse för varför de handlar på ett givet 

sätt med ett visst material också i de fall då dessa är i enlighet med vad lära-

ren uppfattar som etablerade handlingssätt inom pedagogiken.  Om lärarna 

som i de här nämnda exemplen talar om handlingssätt som om de var på 

förhand givna så skapas ingen möjlighet för utveckling varken enskilt eller 

kollektivt.  

Tillgängliggöra förståelse - ett risktagande  

Jag har tidigare lyft fram att flera av lärarna upplevde det som svårt att om-

sätta idéer i montessoripedagogikens tillämpning inom ett visst ämnesom-

råde till ett annat. Denna svårighet kan antas bidra till den osäkerhet som ett 

par av lärarna uttryckte kring huruvida de handlade korrekt i förhållande till 

montessoripedagogiken eller inte. Läraren Åsa beskrev att det för henne kan 

handla om olika saker som exempelvis: 

http://www.nienhuis.com/se/geografi/land-and-water-form-trays.html.%20Hämtad%20130313
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… förhållningssätt, hur jag presenterar saker, när jag gör saker som är från 
den här No-teknik-kursen. Hur ska jag liksom göra det så att det funkar i den 
här verksamheten? 

 

Vad Åsa här refererar till avsåg alltså inte arbetsområden inom vilka hon 

hade tillgång till MM-material, utan snarare de delar i vilka hon upplevde att 

hon var i avsaknad av ett inom pedagogiken explicit förfaringssätt. Samtidigt 

som Åsa uppfattade pedagogiken i dessa delar som svårgripbar pekar hon på 

den möjlighet till ett reflekterande som utförs genom att handlingarna 

speglas i lärarens förståelse av pedagogikens teoretiska grund. Åsas möjlig-

het till en sådan spegling begränsades dock i hennes fall av att de tvivel 

kring huruvida hon handlade mer eller mindre korrekt i förhållande pedago-

giken som hon sade sig ständigt återkomma till inte gjordes tillgängliga för 

andra utan hon ”tänker dem tyst och inte öppet”. Också läraren Anders gav 

uttryck för hur han tyst bar på samma osäkerhet. Ett exempel var då han 

beskrev det arbete med Europas länder som eleverna i åk 1-3 gjorde på sko-

lan. 

Man väljer ett land efter protokollet eller tittar på kartpusslet. Det här landet 
vill jag jobba med. Jag tar det, går till kartpusslet, jag tar ett ritpapper och ritar 
av, färglägger, skriver landets namn, huvudstaden, skriver intressant fakta för 
den som kan det, lägger i en mapp och sedan när alla länder är klara så lämnar 
man in. Det har varit sedan jag började här. Då tänker jag att någonting fattas 
och hur ska jag ordna det. Jag vill göra något mer arbete. De kan ju inte bara 
sitta själva. 

 

Den osäkerhet som lärarna Åsa och Anders signalerade innefattar som jag 

förstår den inte bara en osäkerhet kring hur olika delar av kunskapsinnehållet 

borde behandlas av läraren, utan också vilket utrymme som läraren kan och 

bör ta i anspråk när det gäller denna behandling. Det senare antyddes i cita-

ten när Anders pekade på att eleverna inte kan ”bara sitta själva” samt när 

Åsa beskrev hur hon inte visste hur hon skall kunna omsätta det hon lärt sig 

på den ämnesdidaktiska kurs inom de Naturorienterade ämnena som hon då 

deltog i så att det skulle ”funka i den här verksamheten”. På så sätt tycktes 

osäkerheten relatera till såväl den svårighet med att omsätta idéer från den 

repertoar lärarna tillgogjort sig i utbildningen till områden där de var i av-

saknad av en sådan repertoar som den balans-problematik som redogjorts för 

i tidigare kapitel. Även om också andra i studien deltagande lärare uttryckte 

att de fann det svårt att omsätta ämnesdidaktiska idéer från ett ämnesområde 

till ett annat, liksom att skapa en rimlig balans mellan elevens självständiga 

arbete och lärarens behandling, så gav lärarna Åsa och Anders också uttryck 

för att denna osäkerhet för dem var förenad med vad jag vill benämna som 
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ett risktagande vars innebörd emellertid framstod som delvis olika för de 

bägge lärarna. I Åsas fall beskrev hon hur hon under den tid då hon verkat 

inom montessoripedagogiken kommit att fundera mycket över vilket hand-

lingsutrymme som pedagogiken objektivt sett medger när det gäller balansen 

mellan individuellt arbete och gemensam behandling, samtidigt som hon 

uppfattade att pedagogernas subjektiva uppfattning på skolan skiljde sig när 

det gäller detta. Enligt Åsa var detta emellertid inget man på skolan gjort 

tydligt eller som man sökt komma till en gemensam förståelse av, utan hon 

tänkte dessa tankar som hon formulerade det ”tyst och inte öppet”. Detta 

”tysta” tänkande berodde på att hon annars riskerade att uppfattas som om 

hon kritiserade någon.    

Man känner att man klampar in hos någon, kritiserar, Jag är i alla fall tyst 
kring sådant. Så är det. Jag bara märker att vi tänker lite olika. 

 

Att Åsa undvek att göra sin förståelse tillgänglig för de andra lärarna be-

rodde alltså inte på att hennes förståelse i så fall riskerade att utmanas, utan 

snarare på att hon upplevde det som svårt att ge uttryck för en sådan förstå-

else utan att samtidigt riskera att andra pedagoger uppfattade det som en 

indirekt kritik av hur de utformade undervisningen. Åsas erfarenhet var 

också att hon vid de tillfällen då hon velat diskutera sin och andras privata 

förståelse uppfattades som ”jobbig” eller ”besvärlig”. 

När jag började jobba här så tyckte de att jag var rätt jobbig och nästan bråkig 
och då blev man väldigt tyst för jag är ju inte den bråkiga typen, men jag ville 
diskutera och tänka kring vad vi gjorde men de tyckte jag var ganska besvärlig 
och då skötte jag mitt. 

 

Att Åsa inte tillgängliggjorde hur hon förstod montessoripedagogikens hand-

lingsutrymme inom nämnda område, trots att hon på skolan upplevde skill-

nader i lärarnas förståelse, handlade på så sätt om ett upprätthållande av en 

förståelse som utifrån sett framstod som kollektiv, men som om den pröva-

des skulle visa på olikheter lärarna emellan. Skolan kom på så sätt att fram-

stå som mer enhetlig än vad hon menade att den egentligen var. 

Man tror i alla fall att det råder konsensus. Det här är en montessoriskola och 
alla vet vad vi gör här och det är klart att vi inte gör. Vi tänker olika.  

 

Det som utmärker denna till synes gemensamma förståelse var alltså inte 

bara att den i relation till reell kollektiv förståelse var mindre tydliggjord och 

prövad, utan också att medverkande pedagoger mer eller mindre medvetet 

dolde motsättningar inom denna som man trodde sig veta existera. Det di-
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vergenta tänkande som läraren sade sig ha uppfattat i lärarkollegiet när det 

gäller balansen mellan individuellt arbetet och gemensam behandling var 

emellertid inte något som gjorts tydligt i en gemensam dialog mellan lärarna, 

utan något som läraren tolkat utifrån hur övriga lärare handlade. En lärare 

som samlade eleverna oftare för att gemensamt behandla det eleverna arbe-

tade med skulle med en sådan logik alltså tänka annorlunda kring betydelsen 

av gemensam behandling än övriga lärare.  

Också i läraren Anders fall tycktes hans tysta tänkande syfta till att dölja 

de eventuella olikheter som lärarnas privata förståelse inrymde, trots att han 

liksom läraren Åsa i samtalen med mig uttryckte värdet av att få pröva sina 

tankar med någon annan.  

Det har varit häftigt varje gång du har varit här för då börjar man tänka efter 
när man får frågor och hur lätt är det inte att falla tillbaka i sitt gamla. (An-
ders) 
 
Jag är så uppe i det jag gör i klassrummet med barnen och det är jättesvårt att 
ifrågasätta sig själv när man är mitt uppe i det. (Åsa) 

 

Det otillgängliggörande som Anders var aktiv del av tyckes, till skillnad från 

Åsa, bero på en oro för vad andra skulle tycka om honom som montessorilä-

rare om han tillgängliggjorde sin förståelse för vad som här behandlas, sna-

rare än en oro för att andra lärare skulle uppfatta ett sådant tillgängliggö-

rande som en kritik av den undervisning de själva bedrev. Till skillnad från 

läraren Åsa så avhöll han sig därför inte bara från att ge uttryck för ett sådant 

tillgängliggörande i ord, utan oroade sig också för att andra skulle uppfatta 

det som att han inte handlade i enlighet med pedagogiken om han alltför 

mycket samlade eleverna för att arbeta mer sammanhållet med ett visst ar-

betsområde.  

Nu ska vi skriva en berättelse och så ger jag alla samma uppgift så har jag fått 
för mig (att) nu gör vi inte Montessori. Nu sitter alla här och gör samma sak. 
Men jag gör ju det ändå. (Anders) 

 

Även om Anders i citatet beskrev att han i viss utsträckning trots detta sam-

lade eleverna för att arbeta sammanhållet med vissa arbetsområden, så fram-

stod det samtidigt som att han mot sin vilja reducerade antalet tillfällen till 

sådan gemensam behandling då han tycktes ana, snarare än veta, att sådan 

gemensam behandling var disparat med vad övriga lärare ansåg vara godtag-

bara handlingssätt. När jag exempelvis frågade honom om han inte skulle 

kunna genomföra fler gemensamma uppföljningar av de arbetsområden som 

eleverna för tillfället arbetade med då någon av årkurserna hade bild, slöjd, 
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musik eller idrott för att på så sätt underlätta för de elever vars uppmärksam-

het enligt Anders ofta riktades mot det som händer runt omkring dem i klass-

rummet så sade Anders att det vore möjligt men frågade sig samtidigt ”vad 

skulle de andra tycka om det”. Ett annat tillfälle då detta kom till uttryck var 

då Anders beskrev hur han upplevde att eleverna såg på gemensamma pre-

sentationer.  

De gillar det. Det är min känsla, men det kanske är för att jag själv tycker om 
det också. Jag tycker om att berätta och sådär. Jag är bara orolig att jag kanske 
gör det för mycket. 

 

Det kan här vara av betydelse att tydliggöra att i samtliga verksamheter så 

samplanerade lärarna enligt vad jag erfor i mycket liten utsträckning den 

vardagliga undervisningen. I de verksamheter där man var fler än en ansva-

rig lärare för klassen hade man istället fördelat ansvaret för olika ämnen 

mellan lärarna. I läraren Anders verksamhet ansvarade exempelvis han för 

utformningen samt genomförande av undervisningen i svenska men inte 

matematik o.s.v. På så sätt skapades inte naturligt i lärarnas vardagliga ar-

bete med exempelvis planering av presentationer tillfällen till att enskilda 

pedagogers uppfattningar bekräftades eller utmanades av andra pedagogers, 

d.v.s. en möjlighet till ”spegling” som inte är möjlig att utföra på egen hand.  

Sammanfattande kommentar 

I kapitlet har jag redogjort för hur flera av lärarna upplevde en känsla av 

förlorad kontroll över verksamheten då de genomförde presentationer med 

en viss grupp av elever samtidigt som övriga elever arbetade självständigt 

med ”eget arbete”. Utöver de organiserings-svårigheter som redogjordes för 

i föregående kapitel bidrog rimligtvis också denna kontrollförlust till att in-

troducerande presentationer i högre utsträckning genomfördes indirekt 

och/eller att uppföljande presentationer inte kom att genomföras.   

Vidare har jag redogjort för hur ett gemensamt utvecklingsinriktat lärande 

var beroende av att lärarna gjorde sin privata förståelse av pedagogiken till-

gänglig för andra och hur de då kom att skapa förutsättningar för att närma 

sig och utveckla en gemensam förståelse. Enligt flera av lärarna så var det 

emellertid sällan som de i arbetslaget eller på skolan talade med varandra på 

djupet om hur de uppfattade och förstod den av lärarna genomförda under-

visningen i relation till montessoripedagogikens teori och idé. När det gäller 

de arbetsområden i vilka MM-material hanterades så har jag redogjort för 

hur lärarna talade om undervisningen inom dessa områden som om den var 

given på förhand. Undervisningen inom dessa områden tycktes på så sätt 
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snarare bygga på oformulerade kollektiva föreställningar som var riktnings-

givande för lärarnas handlingar än en kollektiv förståelse. Enligt vad jag 

kunde erfara motiverade lärarna alltså inte hur undervisningen med detta 

material genomfördes för varandra, varför den enskilde lärarens förståelse 

för den på förhand givna undervisningen inte speglades i andras lärares för-

ståelse. Lärarna kom därför inte att pröva och eventuellt utveckla undervis-

ningen inom dessa områden gemensamt.  

En bidragande orsak till att åtminstone ett par av lärarna ibland undvek att 

samtala om undervisningens utformning i relation till montessoripedagogi-

kens teori eller idé var att de uppfattade att ett tillgängliggörande av lärarens 

privata förståelse var förenat med ett risktagande. Risktagandet innebar i 

dessa fall att läraren endera riskerade att uppfattas som kritisk till andra, 

alternativt att betraktas som en sämre montessorilärare då lärarens privata 

förståelse utmanade riktningsgivande föreställningar som läraren ifråga upp-

fattade som kollektiva.  
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Kapitel 9. Diskussion 

I detta avslutande kapitel såväl sammanfattar, diskuterar och begreppsliggör 

jag studiens resultat i förhållande till de forskningsfrågor som varit vägle-

dande för studien. Kapitlet inleds med att jag diskuterar lärarnas arbete med 

MM-materialen, för att därefter diskutera lärarnas arbete inom de områden 

där de var i avsaknad av sådant material. Här diskuteras såväl vad som ka-

raktäriserade arbetet med dessa material i relation till de intentioner lärarna 

uttryckte, men också de möjligheter/begränsningar till lärande och utveck-

ling som skapades utifrån de redovisade resultaten. Därefter uppmärksam-

mas och diskuteras de möjligheter/begränsningar som lärarna skapade för 

varandra. Kapitlet mynnar ut i en teoretisk modell för hur vi kan förstå de 

resultat som redovisats. Därutöver resonerar jag kortfattat för de praktiska 

implikationer, liksom frågor för den fortsatta forskningen, som resultaten 

genererar.  

I arbetet med MM-material 

MM-material finns att tillgå via de distributörer som specialiserat sig på 

försäljning av montessorimaterial och har det gemensamt att de nästan ute-

slutande har en multisensorisk utformning och att barnen hanterar dem prak-

tiskt då de används. Dessa material utvecklades mestadels av Maria Montes-

sori själv eller någon av hennes närmaste medarbetare och dess utformning 

har i stort sett förblivit oförändrad sedan dess. Tillgången är dock begränsad 

till vissa ämnen varför det för grundskolan endast finns att tillgå inom äm-

nena svenska, matematik, biologi, geografi och historia. Utöver att det alltså 

saknas MM-material inom vissa ämnen så varierar också dess omfattning 

inom de ämnen där de finns att tillgå. Det material som tillhandahålls inom 

matematiken är exempelvis mer rikligt och täcker därigenom in fler delom-

råden än det tillhandahållna materialen inom svenskämnet vilket endast be-

handlar grammatikområdet.  
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En reflexiv och tolkande hållning 

Som framgått av undersökningen fann lärarna en stor trygghet i MM-

materialens föreskrivna arbetsgång för hur ett visst kunskapsinnehåll skall 

behandlas. Denna trygghetskänsla uttrycktes inte endast i ord, utan visade 

sig också i handling genom att presentationer med dessa material i stor ut-

sträckning var elev-initierade. I dessa fall hade läraren alltså inte förberett 

sig för presentationen ifråga, utan kunde genom sin förtrogenhet med 

materialens handhavande genomföra presentationen på rutin då eleven om-

bad dem att göra detta.   

Detta betyder inte att lärarnas handlingar kan betraktas som givna. Det vi-

sade sig att lärarna med stöd av de MM-material som hanterades praktiskt av 

eleverna under presentationerna gjorde ett antal val som möjliggjordes av att 

de ömsom ledde barnet/barnen i arbetet och ömsom drog sig tillbaka för att 

se hur barnen själv löste sin uppgift. I denna pendelrörelse, d.v.s. när läraren 

återtog initiativet efter att ha dragit sig tillbaka eller när läraren drog sig till-

baka efter att ha haft initiativet, visade sig lärarens kompetens på ett tydligt 

sätt. Genom att dra sig tillbaka kunde läraren identifiera vad eleven kunde 

och inte kunde, vad eleven förstod och inte förstod, och därmed få ett viktigt 

underlag för sin vidare handledning. När läraren i exemplet med tusenkedjan 

(exempel 7) drog sig tillbaka för att låta eleverna på egen hand upptäcka det 

misstag de gjort, eller när han senare betonade ETThundraFEMtioÅTTA” 

till flickan som har svårigheter med att skriva 158 och istället skrivit 10058 

på sin lapp, är detta handlingar som inte var föreskrivna i någon manual utan 

handlingar som formats genom en reflexiv dialog inom den föreskrivna ar-

betsgången. Här är det uppenbart att läraren använde MM-materialet till att 

vidga handlingsutrymmet i själva situationen.  

Det finns anledning att stanna kvar vid MM-materialens betydelse för lä-

rarnas möjlighet till professionell reflektion. I studiens teoretiska referens-

ram har det erfarenhetsbaserade lärandet beskrivits som en pendlingsrörelse 

mellan handling och reflektion där reflektionen innebär ett distanserande och 

uppmärksammande av de handlingar man utför. Genom att ge nya erfaren-

heter av en handlings innebörd kan reflektionen på så sätt öppna upp för nya 

alternativa handlingar. Schöns (1983) begrepp reflektion-i-handling öppnar 

för möjligheten att förstå den reflexiva process som kan äga rum i själva 

handlandet. Reflekterandet behöver alltså inte nödvändigtvis innebära en i 

tid sekvenserad pendling mellan handling och reflektion. Om den dialog som 

lärarna utförde i samband med att de hanterade de praktiska MM-materialen 

skall begreppsliggöras som ett reflekterande beror dock på vad vi avser med 

begreppet. Utifrån Schön (1983) framstår ett sådant begreppsliggörande som 

korrekt då reflektion-i-handling just handlar om att handla insiktsfullt efter 
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överväganden som görs i samtidighet, snarare än en strävan efter att komma 

till insikt om varför vi tänker som vi tänker eller varför vi handlar som vi 

handlar. Det senare förutsätter enligt Schön istället reflektion-över-handling. 

Samtidigt som Schöns distinktion mellan reflektion-i-handling och reflekt-

ion-över-handling innebär en precisering av reflektions-begreppet, är den 

emellertid endast möjlig om spännvidden i vad som vanligtvis avses med 

reflektion breddas. Även om de bägge reflektionsprocesserna har det gemen-

samt att de innebär ett frågande till situationen och de handlingar som där 

utförs så skiljer de sig inte bara åt när det gäller huruvida konversationen 

innefattas i själva handlandet eller utförs i efterhand med distans till hand-

landet, utan också i frågandets underliggande motiv och syfte. Frågorna som 

ställs är därför inte desamma. Det frågande som lärarna utförde i de presen-

tationer som här diskuteras inbegrep frågor kring när och i vilken omfattning 

eleverna behövde stöd från läraren, men inte frågor som syftade till att pröva 

reliabiliteten i de överväganden läraren gjorde i nämnda dialog och/eller vad 

som utifrån olika perspektiv eventuellt borde ha gjorts annorlunda. Schön 

(a.a.) pekar också själv på hur möjligheten till att se handlingar utifrån ett 

nytt perspektiv inte är möjligt endast genom att reflektera-i-handling, utan 

detta förutsätter också ett reflekterande-över-handling. Reflektion-över-

handling syftar på så sätt till ett mer kritiskt granskande och eventuellt om-

prövande av handlingar vilket tycks vara mer i enlighet med vad som van-

ligtvis avses med reflektions-begreppet (Se t.ex. Alexandersson, 1994; Döös, 

1997, Bek, 2012). Detta har också diskuterats av van Manen (1995) som 

menar att verklig reflektion är ett sådant reflekterande som syftar till att 

komma till fördjupad insikt om och eventuellt ompröva ens tidigare tän-

kande eller handlande och att Schöns begrepp reflektion-i-handling därför 

snarare bör ses som en form av känslighet i lärarens handlande än verklig 

reflektion. Denna känslighet som av van Manen benämnts som ”thinkingly 

acting” är avgörande för om lärares handlingar skall kunna beskrivas som 

”thoughtful pedagogical actions” eller inte (a.a.). Att begreppsliggöra lärar-

nas handlande i det sammanhang som här diskuteras som en känslighet me-

nar jag dock pekar bort från den konverserande process som var känneteck-

nande för lärarnas handlande och som, oavsett olika syften, utgör den ge-

mensamma nämnaren i såväl reflektion-i-handling som reflektion-över-

handling. För att tydligare framhålla handlingarnas intima sammankoppling 

med konversationen menar jag att aktiviteten hellre bör begreppsliggöras 

som ”dialog i handling” än ”thinkingly acting” om man i likhet med van 

Manen förespråkar en snävare definition av reflektions-begreppet än Schön. 

En sådan snävare definition framstår som relevant just för att tydliggöra att 

aktiviteten inte syftar till en sådan kritisk granskning som vanligtvis avses 

med begreppet.  Det är emellertid viktigt att understryka att det var denna 
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dialog- i-handling som lärarna utförde som öppnade upp för handlingar som 

annars kanske inte skulle ägt rum. Även om lärarna i dessa fall förhöll sig till 

en föreskriven arbetsgång så framträdde på så sätt ett fri-rum inom vilket 

lärarna genom dialog-i-handling tycktes navigera insiktsfullt och därigenom 

kan sägas ha vidgat handlingsutrymmet under det att presentationerna ägde 

rum. 

Institutionalisering som möjlighet och begränsning 

Utifrån vad som ovan diskuterats finns anledning att understryka att arbetet 

med MM-materialen vanligtvis var elev-initierat och att lärarna när de tog 

sig an presentationer hade gjort det många gånger tidigare. Att genomföra 

något på rutin kan, i förhållande till den uppmärksamhet från lärarens sida 

som ju nämnda dialog-i-handling förutsätter, framstå som motsägelsefullt. I 

likhet med Molander (1993) vill jag dock mena att det rutinartade inte står i 

motsatsförhållande till uppmärksamhet, utan att det rutinartade istället kan 

möjliggöra uppmärksamhet på det som sker vid sidan av det rutingivna. I 

mina observationer av dessa presentationer var mitt intryck att lärarna tyck-

tes säkra i hur de skulle hantera MM-materialen. Lärarna behövde därför inte 

lägga energi på att hantera materialen i enlighet med en viss föreskriven 

förlaga, utan kunde istället rikta sin uppmärksamhet mot hur situationen 

talade till dem när det gäller huruvida eleven fångades av det som gjordes, 

elevens kunnighet och dennes eventuella behov av stöd. Denna kompetens i 

att uppmärksamma såväl vad-frågan, hur-frågan samt elevernas kunnighet 

tycktes göra att lärarna upplevde sig som ett med deras egna ”metod” och 

vad de skulle göra och var på så sätt en viktig förutsättning för att lärarna 

skulle realisera intentioner de gav uttryck för. Lärarnas hantering av materi-

alen i dessa situationer framstod därför varken som rigid (jfr Malm, 2003) 

eller som en mekanisk tillämpning av en överförd teknik (jfr Cossentino, 

2009). Istället tycktes lärarnas förtrogenhet med materialens hantering möj-

liggöra en ”avmekanisering” av den tillämpning de tillgodogjort sig under 

utbildningen genom nämnda pendlingsutrymme och dialog. 

En sådan rutinartad hantering kan emellertid också ha en baksida då vanor 

med tiden riskerar att tas för givna och ses som en objektiv sanning. I kapitel 

8 beskrevs hur lärare i samma verksamhet, utan att ha talat med varandra, 

introducerade det s.k. frimärksspelet på precis samma sätt. Även om vi kan 

anta att modellpresentationen kom från deras egen montessoriutbildning kan 

man förvånas över att variationerna inte var större. Under tidens gång tycks 

metoden ha förändrats från att ”så här brukar vi göra för att…” till att ”så här 

gör man”. Att lärarna i dessa fall bortsåg från eventuella alternativa sätt att 

hantera materialen tycktes inte ha att göra 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 tillvägagångssätt som för indi-

viden framstår som en objektiv sanning. Från att inledningsvis ha motiverats 

har tillvägagångssättet övergått till en vana för att därefter slutligen bli inter-

naliserat och ses som för givet taget.   

Ett sådant för-givet-tagande framstår i flera avseenden som problematiskt. 

Dels innebär det att nya tillvägagångssätt i presentationer av MM-material 

inte utvecklas, även om en prövning av traditionella tillvägagångssätt förstås 

inte med nödvändighet resulterar i en förändring. I relation till exemplet med 

frimärksspelet så framstår en omprövning av det tillvägagångssätt som lärar-

na använde sig av, d.v.s. att introducera den traditionella uppställningen före 

andra räknestrategier, exempelvis inte som självklar. Oavsett om en om-

prövning kan sägas vara motiverad eller inte, så menar jag emellertid att det 

ändå är av betydelse att läraren formulerar och tydliggör varför de väljer ett 

visst handlingssätt, då ett sådant tydliggörande skapar möjligheter för att 

lärares förståelse utvecklas genom att speglas i andras uppfattningar och 

förståelse. 

Elevernas eget arbete med materialen  

Som framgår av studien kom elevernas eget arbete med de MM-material 

som hanterades praktiskt endast att bestå av att de på egen hand utförde det 

som han/hon gjort i presentationen tillsammans med läraren. Att eleverna 

inte kom att möta uppgifter med nytt kunskapsinnehåll i sitt egna arbete, som 

t.ex. att i arbetet med frimärksspelet möta också uppgifter innehållande tio-

talsövergång/växling trots att detta ”nya” ännu inte presenterats, var i enlig-

het med den sekvensering av kunskapsinnehållet som lärarna eftersträvade 

vilken reglerade att ett sådant mer utmanande innehåll introducerades för 

eleven i en ny presentation. Det var därför inte särskilt överraskande att ele-

verna i sitt egna arbete med frimärksspelet inte kom att möta en stegrad svå-

righetsgrad gällande innehåll. Mer förvånande var att uppgifterna inte också 

utmanade eleverna till att formulera egna tankar/slutsatser kring det innehåll 

som behandlades, då lärarna uttryckligen efterstävade fler tillfällen till en 

reflexiv dialog med eleverna samtidigt som dessa uppgifter, utöver vad som 

nämnts ovan, inte var föreskrivna i lärarens ”manual” utan upp till den en-

skilde läraren att utforma. Så till exempel hade lärarna till frimärksspelet 

utformat arbetskort som endast innehöll ett antal räkneuppgifter och inte i 

något fall uppgifter som också stimulerade eleven till att formulera egna 

tankar/slutsatser kring arbetet (som exempelvis att med ord formulera varför 

det är av betydelse att börja räkna entalen när de arbetat med additionsupp-

gifter innehållande växling).  Detta var giltigt också för de uppgifter eleverna 
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utförde i anslutning till de presentationer i vilka MM-materialen inte hante-

rades praktiskt som ovan, utan mer fungerade som konkretionsmaterial i 

lärarens muntliga behandling som i exemplen ”fotosyntes” (exempel 12) och 

”Presentationsbrickan” (exempel 1). Jag har redogjort för hur elevernas eget 

arbete i dessa fall innebar en reproduktion av den kunskap som förmedlades 

muntligt av läraren i presentationen, snarare än att just bidra till att eleverna 

kom att göra egna upptäckter eller formulera egna tankar och/eller slutsatser 

kring det innehåll som behandlades. Detta betyder förstås inte med nödvän-

dighet att eleverna i samtal med läraren inte gav uttryck för sådana tan-

kar/slutsatser ändå, utan endast att uppgifterna i sig inte utmanade till detta. 

Det finns här anledning att fråga sig om det tillhandahållande av ett i för-

väg färdigställt arbetsmaterial som lärarna uttryckligen eftersträvade gjorde 

att lärarna i högre utsträckning kom att ta elevernas uppgifter för givna. Van-

ligt var att arbetskort, elevuppgifter etc. laminerades för att de skulle hålla 

under längre tid. För mig förefaller det inte orimligt att denna strävan till att 

bevara material också kom att bidra till att lärarna i mindre utsträckning 

granskade och eventuellt utvecklade dessa redan ”färdigställda” material. 

I arbetet med annat material än MM-material 

Med montessorimaterial avsåg lärarna inte endast de MM-material som åter-

finns i montessoriklassrum världen över, utan också annat s.k. ”montessori-

material”. De senare kunde bestå av sådana bild och textkort, texthäften med 

uppgifter eller arbetskort som presenterades i kap.6 och som lärarna inför-

skaffat eller tillverkat på egen hand. Det material som användes i de olika 

verksamheterna var därför mer identiskt inom de ämnesområden där till-

gången till MM-material var större, för att i högre utsträckning variera inom 

de ämnesområden där annat material dominerade.   

Trots denna variation framträder ändå likheter när det gäller detta övriga 

material. Gemensamt för dem var att de behandlade kunskapsinnehållet i 

antingen text och/eller bild samt att det i materialet vanligtvis också beskrevs 

vad eleven förväntades göra med materialet ifråga under dennes eget arbete 

(alternativt beskrevs det i den planering som tillhandahölls av lärarna). Det 

var emellertid inte endast i dess utformning som likheter framkom, utan 

också i hur materialen exponerades i klassrumsmiljön. Likt MM-materialen 

var de inte bara tillgängliga för eleverna att hämta när de ville utan de expo-

nerades också i klassrummet på ett sätt som gjorde det tydligt för eleven vad 

det var för material som han eller hon behövde för ett visst arbete. Om ele-

ven behövde använda sig av både bilder, häften och arbetskort till ett visst 

arbetsområde var materialen med få undantag placerade tillsammans på en 
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bestämd plats i en för ämnet bestämd hylla. Genom att utforma och exponera 

materialen så att eleverna själva kunde ta fram och ta del av vad de förvänta-

des göra visar att lärarna satte starkt värde på att understödja elevernas för-

måga till självreglering. Samtidigt är det av betydelse att här lyfta fram att i 

de fall då en sådan struktur var bristfällig så fick det betydelse för lärarnas 

handlande. I kap. 7 så redogjorde jag för att lärarna i en av verksamheterna 

ofta hämtade material åt eleverna. Att så var fallet berodde rimligtvis på att 

materialen exponerades på ett sätt som försvårade för eleverna att själva 

hämta och ställa tillbaka material. Lärarnas handlande kompenserade på så 

sätt för dessa brister, men reducerade samtidigt elevernas möjlighet till att 

agera självständigt och var därför kontraproduktivt i relation till lärarnas 

uttalade strävan efter att eleverna själva skulle reglera sitt lärande. Därutöver 

begränsades också dessa lärares handlingsutrymme till att t.ex. i högre ut-

sträckning observera barnen, som de sa sig vilja men inte ha tid till, då häm-

tandet även kom att uppta tid av lärarna.  

En reducerad dialog  

I kapitel 6 visade jag hur lärarna i presentationer inom arbetsområden där de 

inte hade tillgång till praktiskt MM-material i högre utsträckning var de som 

hade initiativet och var de aktiva i presentationerna. Som framgår i exemplen 

så reducerades därigenom lärarens möjlighet till dialog-i-handling. I en jäm-

förelse med de presentationer där praktiskt MM-material hanterades och där 

den information läraren erhöll från eleven i presentationen kan sägas ha bli-

vit utvärderande i den bemärkelsen att den blev riktningsgivande för lärarens 

handlingar, så utvärderade läraren alltså inte i samma utsträckning utfallet av 

dessa presentationer samtidigt som de ägde rum. Ytterligheten i detta fall var 

de i kapitel 5 redovisade indirekta presentationerna där kunskapsinnehållet 

behandlades endast med självinstruerande material som läraren vanligtvis 

införskaffat via läromedelsförlag alternativt utvecklat själv. Vad som här 

beskrivs berodde rimligtvis till del på att presentationerna, bortsett från dessa 

indirekta presentationer, genomfördes med fler elever än då praktiskt MM-

material hanterades, varför det troligtvis var svårare för läraren att få syn på 

den enskilde elevens kunnighet. Än större betydelse för att dialogen uteblev 

var att lärarna till synes medvetet försköt ambitionen att gå in i en sådan 

dialog tills eleven självständigt arbetade med, alternativt arbetat klart med, 

det egna arbete som var planerat i anslutning till presentationen ifråga. På så 

sätt kom lärarna i arbetet med dessa material i än högre grad än då praktiskt 

MM-material nyttjades att bortrationalisera sig själva till förmån för elevens 

eget arbete med materialet ifråga. Studiens resultat motsäger alltså den upp-

fattning som ibland förts fram som gör gällande att montessorilärare skulle 
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träda tillbaka till förmån för MM-materialen (t.ex. Kilpatrick, 1914; Quar-

food, 2005; Signert, 2012). Snarare var det så att lärarna trädde tillbaka när 

annat material än MM-material hanterades. Även då lärarens avsikt var att 

gå i dialog med elevens kunnighet under det att detta egna arbete ägde rum 

så har jag (i kap. 7) visat att denna ambition tycktes svår att realisera och att 

läraren därför inte sällan upplevde sig få syn på elevens kunnighet inom 

arbetsområdet först då eleven arbetat klart med området ifråga. Lärarens 

möjligheter till att forma sina handlingar i relation till elevens kunnighet 

under det egna arbetet var därför begränsade. Samtidigt komplicerades ett 

reflekterande över handling i presentationer av att läraren i liten utsträckning 

erhöll information från eleverna som kan relateras specifikt till presentation-

erna ifråga. 

Innehåll och/eller form 

En avsaknad av praktiska MM-material hade emellertid inte endast betydelse 

för lärarnas hållning i presentationerna, utan det tycktes också vanligt att den 

fick betydelse för hur lärarna närmade sig och tog sig an ett nytt arbetsom-

råde. Till skillnad från de presentationer där MM-material nyttjades, i vilka 

materialet inte endast uppmärksammade läraren på hur ett visst kunskapsin-

nehåll skulle behandlas utan också vad som i kunskapsinnehållet var av be-

tydelse att lyfta fram, så har jag redovisat hur lärarna i flera fall då material 

saknades tycktes ha riktat sin uppmärksamhet i huvudsak mot undervisning-

ens ”hur” snarare än dess ”vad”. I några fall framstod det t.o.m. som att frå-

gan ”hur” förekom frågan ”vad” vilket jag i kapitel 6 beskrivit som en om-

vänd logik. Vad som här är viktigt att understryka är att detta ”hur” emeller-

tid saknade relation till det specifika innehåll som läraren avsåg att behandla. 

Lärarna kom därför huvudsakligen att besvara frågeställningar kring hur de 

skulle behandla arbetsområdena i relation till mer allmänna ämnesövergri-

pande ”montessoripedagogiska” målsättningar som att eleverna skall ha möj-

lighet till att arbeta självständigt i egen takt snarare än i relation till kunskap-

ens innehåll och/eller vad eleven förväntades kunna göra med detta innehåll. 

Lärarnas metod inom de områden där läraren saknade MM-material kom på 

så sätt att vara detsamma som den valda arbetsformen. I jämförelse med 

exempel 12 ”fotosyntes”, i vilket läraren med stöd i det MM-material denne 

använde sig av utformade de presentationer han genomförde utifrån vad han 

uppfattade som betydelsefulla infallsvinklar på kunskapsinnehållet, så fram-

stod lärarnas innehållsliga behandling i de övriga exemplen därför som mer 

oreflekterad. Även om avsikten här främst är att påvisa dessa variationer i 

lärarnas närmande till undervisningen inom de områden som här diskuteras 

snarare än att exakt kunna påvisa omfattningen av dessa variationer, så var 
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det tydligt att sådana mer allmänna aspekter som relaterade till undervis-

ningens ”form” alltid beaktades till skillnad från det innehållsspecifika. Ett 

sådant mer formrelaterat ”hur” framträdde på så sätt inte bara som skiljt från 

ett mer innehållsrelaterat, utan också som överordnat ett sådant.  

Huruvida utformningen av undervisningen kom att motiveras utifrån in-

nehåll och/eller form hade rimligtvis också betydelse för i vilken utsträck-

ning en lärarledd behandling av ett visst kunskapsinnehåll förekom. Även 

om jag redogjort för att en lärarledd behandling generellt sett var sparsamt 

förekommande, så var det tydligt att lärarna inom de områden där de hade 

tillgång till MM-material alltid behandlade innehåll gemensamt med elever-

na. Det jag valt att i kap. 5 kategorisera som ”indirekta” presentationer och 

”elevarbete utan presentation” förekom därför inte inom dessa områden. 

Samtidigt påtalade av lärarna att de ville skapa fler tillfällen till att gemen-

samt behandla och följa upp elevernas eget arbete. En sådan förändring var 

dock förenad med den organiseringsproblematik som av lärarna upplevdes 

som ett hinder. Jag menar emellertid att då undervisningen motiverades uti-

från ett mer formrelaterat ”hur” så kom också det att få betydelse för i vilken 

omfattning en lärarledd behandling förekom. Att läraren i exempel 13 

”ojämlika levnadsvillkor i världen” inte tycktes ha klargjort för sig själv vad 

för innehåll som hon behövde behandla för att stödja eleverna i deras eget 

arbete hade rimligtvis betydelse för att hon inte genomförde fler presentat-

ioner än den redovisade, trots att läraren påtalat ett generellt behov av fler 

samtal kring undervisningens innehåll i verksamheten. Eleverna kom därige-

nom att få lite stöd till att föra de resonemang om ojämlika levnadsvillkors 

orsaker och konsekvenser som de uppmandes att göra i de arbetsuppgifter 

som utformats till arbetsområdet. Genom denna reducering av hur-frågan 

reducerades alltså inte endast pedagogikens tolkningsutrymme utan också 

lärarnas handlingsutrymme. 

Även om lärarna tydligt uttryckte att de ville få till en pedagogisk dialog 

med eleverna kring det kunskapsinnehåll som behandlades, så var det påtag-

ligt ofta som de istället kom att fastna i en arbetsform i vilken lärarens ingri-

panden var procedurella snarare än innehållsrelaterade. Att detta var vanli-

gare med de övriga materialen än med MM-material kan delvis förstås som 

en konsekvens av att de med hjälp av MM-materialens praktiska funktion 

lättare kunde identifiera elevernas kunskapsnivå, men också som ett uttryck 

för ett annat engagemang och en annan ambition kopplad till materialen 

snarare än materialen i sig. Med detta övriga material skedde alltså inte i 

samma utsträckning den projektering och bearbetning av kunskapsinnehållet 

som är förutsättning för en pedagogisk dialog med eleverna.  
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Elevernas eget arbete 

Samtidigt som läraren i ovan nämnda arbetsområde inte hade tydliggjort vad 

för innehåll som var av betydelse att behandla, så menar jag att det i exemp-

let ändå framträder en kvalitet i hur elevernas uppgifter formulerats. En utta-

lad ambition i verksamheten var att arbetsuppgifter skulle stimulera eleverna 

till att resonera kring det innehåll som behandlades och inte endast reprodu-

cera ett visst kunskapsinnehåll. Genom att formulera uppgifterna så att de 

inte endast kom att medföra att eleverna inhämtade fakta om olika levnads-

villkor, utan också resonera om orsaker till dessa liksom hur de kan föränd-

ras, så kom alltså uppgifterna i sig att motivera eleverna till att uttrycka egna 

tankar kring det behandlade kunskapsinnehållet. Till skillnad från några av 

de andra arbetsområdena som jag redogjort för i studien (exempel 11 ”hindu-

ismen”, exempel 2 ”judendomen” och exempel 3 ”Sveriges landskap”) i 

vilka elevernas arbete endast kom att bestå av att samla in fakta och där re-

sonerande kring dessa var avhängigt lärarens eventuella muntliga uppfölj-

ning, så kom eleverna alltså att formulera egna reflektioner också i det egna 

arbetet. Utrymmet för elevens egna reflektioner kom på så sätt att bli större 

än inom de områden där elevens reflekterande förlagts till lärarens eventu-

ella uppföljning. På så sätt skapades gynnsammare förutsättningar för en mer 

reflexiv dialog mellan lärare 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 lärarna påtalade det problematiska 

med att synliggöra elevernas kunnighet via informella samtal, samtidigt som 

utrymmet för mer formella uppföljningar upplevdes både begränsat och 

svårorganiserat, framstår det som än mer angeläget att också elevernas egna 

arbete inbegriper ett sådant reflekterande.  

Den arbetsform som var förenad med indirekta presentationer (t.ex. Sve-

riges landskap, judendomen) liksom det ”elevarbete utan presentation” som 

jag redogjorde för i kapitel 5 (färdighetsträning inom svenskämnet för de 

yngre barnen) kan liknas med den arbetsform som Österlind (1998) menar 

vuxit fram inom grundskolan som alternativ till traditionell helklassunder-

visning och som innebär att ”eleverna arbetar på egen hand oberoende av de 

övriga eleverna med uppgifter som läraren mer eller mindre definierat i för-

väg” (a.a., s.14). Arbetsformen, som vanligtvis benämns som ”eget arbete” 

beskrivs av Skolverket (1999) som vanligast utbredd i årskurserna 1-6 och i 

synnerhet inom den ålderintegrerade undervisningen. Till skillnad från trad-

itionell helklassundervisning, om vi med denna menar att läraren behandlar 

ett visst innehåll gemensamt med hela klassen och eleverna därefter arbetar 

med identiska arbetsuppgifter individuellt, så tillhandahåller läraren inom 

denna arbetsform istället uppgifter av olika svårighetsgrad som eleverna 
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arbetar med individuellt. Dessa uppgifter, vilka kritiserats (se t.ex. Skolver-

ket, 1999, 2009) för att i huvudsak bestå av rutinartad och isolerad färdig-

hetsträning, bygger alltså inte på ett av läraren behandlat innehåll och leder 

därför enligt kritiken till tysta istället för dialogiska klassrum. Bortsett från 

förekomsten av indirekta presentationer och elevarbete ”utan presentation” 

hade emellertid det lärarna benämnde som ”eget arbete” också likheter med 

traditionell helklassundervisning i att läraren behandlade ett innehåll som 

eleverna därefter arbetade vidare med individuellt eller tillsammans med en 

eller flera kamrater. Däremot behandlades inte kunskapsinnehåll i helklass, 

utan istället individuellt och/eller i mindre grupper. Till skillnad från tradit-

ionell undervisning hade också eleverna möjlighet att välja när de ville ar-

beta med ett givet område och styrde därmed mer över sin egen tid. ”Eget 

arbete” i de verksamheter som här studerats framstod på så sätt som ett mel-

lanting mellan traditionell helklassundervisning och den arbetsform som 

vanligtvis avses med begreppet. Det är emellertid viktigt att understryka att 

det är först när det ”egna arbetet” utformats och fyllts med innehåll kring vad 

och hur eleven ska göra som det kan sägas spegla en viss syn på lärande. De 

arbetsuppgifter som var förenade med de arbetsområden som nämndes ovan 

och som utgjordes av antingen isolerad färdighetsträning alternativt rutinart-

ad faktainsamling understryker betydelsen av att lärare inte tar begreppet 

”eget arbete” för givet och ser det som ett uttryck i sig självt för ett mer 

elevaktivt och undersökande arbetsätt.  

Jag har ovan pekat på hur utformningen av elevernas uppgifter i sig skap-

ar olika förutsättningar för en mer reflexiv dialog mellan lärare och elever. 

Då lärarna just eftersträvade en sådan dialog så skulle man kunnat anta att de 

kontinuerligt granskade och utvecklade uppgifter i det material de tillhanda-

höll så att de i än högre utsträckning främjade en sådan dialog. I likhet med 

det material lärarna utformade till arbetet med MM-material så framstod det 

emellertid inte som ovanligt att de av lärarna utformade eller införskaffade 

arbetsmaterialen kom att förbli desamma över tid. Det finns därför anledning 

att fråga sig om inte lärarnas uttalade strävan till att också inom dessa områ-

den ha tillgång till ett i förväg färdigställt arbetsmaterial medförde att ut-

formning av uppgifter i större utsträckning kom att förbli desamma.  Även 

om jag med detta inte menar att det kan förutsättas att lärarna när de återan-

vänder materialen tagit dessa för givna så menar jag ändå att risken är större 

att så sker med detta i förväg färdigställda och ”färdiga” material.  
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Organisering av samarbete   

Flera av lärarna kom under studiens gång att uttala ett behov av att i högre 

utsträckning reflektera gemensamt över hur undervisningen kring ett visst 

kunskapsinnehåll skulle genomföras i relation till pedagogiken. En bidra-

gande orsak till att tillfällena till sådant reflekterande tycktes få var den or-

ganisering av undervisningen som innebar att lärarna då de delade ansvar för 

en klass hade ansvar för olika ämnen samtidigt som man inte samplanerade 

undervisningen med andra lärare på skolan. På så sätt kom det inte naturligt 

att skapas mer informella och frekvent återkommande tillfällen till ett sådant 

gemensamt ”innehållsrelaterat” reflekterande utan möjligheten till ett sådant 

kom i huvudsak att begränsas till arbetslagsmöten/konferenser där det då 

kom att konkurrera med andra frågor som behövde avhandlas av lärarna 

gemensamt.  

Ett anpassningsinriktat lärande 

Utöver en bristande samordning av lärarnas arbete finns anledning att fråga 

sig om inte också lärarnas rutinartade presentationer med MM-material hade 

betydelse för att ett gemensamt reflekterande över presentationer var spar-

samt förekommande. Det är rimligt att anta att lärarnas förtrogenhet med 

MM-materialens hantering bidrog till att de inte kom att be varandra återge 

sina presentationer. Alla ”visste” ju redan hur de genomfördes. På så sätt 

kom det att saknas incitament för att lärarna gemensamt skulle uppmärk-

samma de iakttagelser som den enskilde läraren gjorde i dessa presentationer 

och det läraren tillförde utöver det förutsedda. Samtidigt dokumenterade 

lärarna inte heller i loggboksanteckningar vad som hände mellan läraren, 

eleven och de använda materialen, varför underlag för en mer systematisk 

granskning och eventuellt ifrågasättande av det rutinartade saknades. Till 

skillnad från ett utvecklingsinriktat lärande i vilket läraren ifrågasätter ruti-

ner eller reflekterar över det läraren tillför utöver det förutsedda, tycktes det 

här alltså endast skapas förutsättningar för ett anpassningsinriktat lärande, 

d.v.s. en utveckling av förmågor som gör att läraren kan genomföra presen-

tationerna i enlighet med det förväntade. 

Samtidigt finns anledning att fundera över de förutsättningar för en sådan 

dokumentation och granskning som förelåg. I en tid då lärares arbetssituation 

generellt beskrivs som ansträngd och dokumentationstyngd (se t.ex. Skol-

verket, 2015) och allt fler röster höjs för att snarare minska dokumentations-

kraven på lärare så framstår frånvaron av ett dokumenterande av vad som 

hände i presentationer inte som överraskande. Att lärarna utöver att doku-

mentera elevernas kunnighet som de nu gjorde (se kap. 7) också skulle do-
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kumentera lärares samspel med eleverna förutsätter rimligtvis att ett sådant 

dokumenterande prioriteras och att tid frigörs och avsätts för detta. Utrym-

met i lärarnas vardagliga arbete för att dokumentera än mer framstår annars 

som alltför begränsat. 

Möjligheter och begräsningar för ett utvecklingsinriktat lärande 

I studien framträder också andra aspekter med betydelse för huruvida ett 

gemensamt reflekterande över pedagogiken och undervisningens utformning 

och genomförande kom att äga rum eller inte. När jag i kap. 8 redogjorde för 

hur lärarna i Fallskola 3 på ett arbetslagsmöte gemensamt reflekterade över 

vad de uppfattade som centralt i montessoripedagogiken i relation till deras 

egen bedömningspraktik, så var det tydligt att det utvecklingsinriktade tän-

kande som kommer till uttryck i exemplet var beroende av att lärarna gjorde 

sin egen förståelse tillgänglig för varandra. Genom att ta stöd i en gemensam 

förståelse av pedagogikens centrala idéer i relation till bedömning kunde 

lärarna gemensamt formulera det behov av att utforma målbeskrivningar och 

elevexempel som de antog skulle utveckla verksamheten. I studien visas 

emellertid också hur lärarna vid några tillfällen avsiktligt kom att avhålla sig 

från att tillgängliggöra sin egen privata förståelse eftersom de anade att deras 

egen uppfattning om hur mycket lärarledd behandling som pedagogiken 

medger skiljde sig från andra pedagoger i verksamheten. Det är viktigt att 

understryka att lärarna i dessa fall just trodde sig veta detta, utan att spän-

ningsförhållandet synliggjorts i en gemensam dialog lärarna emellan. Lärar-

nas uppfattning tycktes istället bygga på iakttagelser av andra lärares hand-

lande. Som framkommit i studien kan en sparsam förekomst av gemensam 

behandling emellertid förstås också som en följd av en organiseringsproble-

matik och inte endast som en konsekvens av att lärare uppfattat att pedago-

giken inte medger ett större utrymme för sådan behandling än vad läraren 

tagit i anspråk. Att lärarna gjorde sin privata förståelse otillgänglig innebar 

därför inte endast att en gemensam förståelse inte utvecklades, utan också att 

de inte bistod varandra i att hantera vad som eventuellt utgjorde hinder för 

att samla eleverna för att gemensamt behandla ett visst kunskapsinnehåll.  

För läsaren kan det framstå som förvånande att dessa lärare avsiktligt 

otillgängliggjorde sin privata förståelse och därigenom upprätthöll en ”falsk” 

kollektiv förståelse, d.v.s. en skenbar men oprövad kollektiv sådan. Det är då 

viktigt att påminna om att eget arbete inte endast utgjorde en arbetsform som 

lärarna tydligt förknippade med pedagogiken, utan också framträdde som en 

i lärarnas ögon särskilt betydelsefull och ibland enda ”indikatorn” på vad 

som ska, respektive inte ska, uppfattas som en undervisning i enlighet med 

montessoripedagogiken. Att dessa lärare upplevde att de riskerade att betrak-



 

 

 

 

 

203 

tas som antingen mindre ”montessoripedagogisk” alternativt ”jobbig och 

besvärlig” om de tillgängliggjorde sin privata förståelse kan förstås som ett 

uttryck för en institutionalisering av lärarnas praktik som upprätthölls genom 

att lärarna riskerade att utsättas för någon typ av sanktion om de inte erkände 

”det enda rätta sättet”. Berger & Luckmann (1991) påpekar att en förutsätt-

ning för att ett handlingssätt skall institutionaliseras, d.v.s. låsas till ett enda, 

är just sådana sanktioner. Genom att lärarnas handlingsalternativ på så sätt 

begränsades motverkades ett utvecklingsinriktat lärande och en möjlig ut-

veckling av arbetssätt. Institutionaliseringen kom därmed att bli de-

professionaliserande.  

Vad som här diskuterats hade giltighet också för andra redovisade exem-

pel. I kap. 8 redogjorde jag för att en av lärarna egentligen skulle vilja för-

ändra och utveckla hur de på skolan arbetade med Europas länder, men sam-

tidigt drog sig för att uttala denna ambition för andra lärare då han upplevde 

att han i så fall skulle riskera att få sin montessoripedagogiska kompetens 

ifrågasatt. Han avstod därför inte endast från att uttala de betänkligheter 

kring hur arbetet genomfördes som han bar på, utan också från att själv ta 

initiativ till att förändra såväl utformning som genomförande av området 

ifråga. Det senare gällde också de lärare som var kritiska till vad de på sko-

lan egentligen uppnådde med den ”egna planering” som eleverna utförde på 

skolan. Till skillnad från läraren i föregående exempel så otillgängliggjorde 

lärarna i detta fall inte sin kritiska inställning för andra lärare i arbetslaget 

helt, snarare framstod det som att lärarna anade att de i någon mån delade 

dessa betänkligheter med andra och därför kunde vara mer öppna med dem. I 

den ena av verksamheterna sade sig lärarna ha talat om dessa planeringar vid 

ett flertal tillfällen och då lyft fram att elevernas möjlighet till att göra egna 

val i dessa planeringar behövde bli större och att lärarna därför behövde er-

bjuda fler valmöjligheter i de protokoll som de tillhandahöll. Under den tid 

jag vistades i verksamheten så var det dock något som förblev en strävan 

som lärarna inte omsatte i handling, trots att flera av lärarna i det närmaste 

liknade elevernas planeringstid vid ett ”spel för gallerierna”. Trots detta spe-

lade lärarna alltså med i detta spel istället för att, som en lärare föreslog för 

mig, frångå den planerande delen i den planeringsbok som användes och 

endast bibehålla den utvärderande delen. Att såväl den ”egna planeringen” 

som utformningen av arbetsområdet Europas länder kan ses som symboliska 

uttryck för elevinflytande och individualisering, d.v.s. sådana intentioner 

som pedagogerna själva gav uttryck för att de förknippade med montessori-

pedagogik, hade rimligtvis betydelse. Ett bibehållande av dessa symboliska 

uttryck upplevdes sannolikt som tryggt då läraren därigenom varken riske-

rade att få sin lojalitet gentemot montessoripedagogikens intentioner ifråga-

satta, eller att devalvera värdet av det varumärke som montessoripedagogik-
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en eventuellt utgjorde för skolan. Om lärarna istället tydligare uttalat eller i 

handling synliggjort en kritisk inställning till den etablerade utformningen av 

nämnda områden skulle de riskera att inte bara uppfattas som kritiska till 

utformningen i sig, utan också att ses som en sämre montessorilärare. De 

”institutionella definitionerna” (jfr Berger & Luckmann, 1991) av elevernas 

”egna planering” liksom hur Europas länder behandlades kom därför att 

bibehållas. Detta betyder förstås inte att också andra faktorer kan ha haft 

betydelse för det tillstånd av status quo som här diskuterats. Det är förstås 

tänkbart att exempelvis en hög arbetsbelastning bidrog till att lärarna höll 

kvar vid den etablerade utformningen, trots att de såg kritiskt på denna. Oav-

sett detta menar jag att det risktagande som här diskuterats hade betydelse 

för att de berörda lärarna inte i högre utsträckning kom att lyfta fram behovet 

av förändring och därigenom ta initiativ till att handlingsutrymmet vidgades. 

Den potential till lärande som lärarnas tvivel gällande nämnda områden ut-

gjorde togs därigenom inte tillvara. Utifrån vad som här diskuterats finns 

därför anledning att vara något pessimistisk när det gäller i vilken utsträck-

ning en utveckling av lärarnas tillämpning av pedagogiken kommer att reali-

seras. Även om dessa lärare, i likhet med montessorilärarna i den av Malm 

(2005) genomförda studien, uttalade en vilja till att utveckla pedagogikens 

praxis framträder tydligt att möjligheterna till en sådan utveckling begränsa-

des av de omständigheter som jag här redogjort för. 

Metod eller modell 

I föreliggande studie har jag undersökt den praktiska tillämpningen av mon-

tessoripedagogiken i lärarnas vardagliga arbete och då försökt besvara vad 

som utmärker och hur man kan förstå lärarnas handlande. Gemensamt för 

lärarnas arbete inom såväl ämnesområden där de hade tillgång till MM-

material och de arbetsområden där sådant material saknades var att arbetet 

vanligtvis omgärdades av en tydlig struktur och ordning. Lärarna tillhandhöll 

planeringar för det kunskapsinnehåll de avsåg behandla och material fanns 

tillgängligt för eleverna att hämta på bestämda platser i olika ämneshyllor i 

klassrummen. Därutöver har jag också redovisat skillnader genom att lärarna 

inte sällan tycktes tryggare i den innehållsliga behandlingen då de hade till-

gång till MM-material, samtidigt som de med stöd av materialen i högre 

utsträckning kom att gå i dialog med elevernas kunnighet i presentationerna 

än vad som var fallet då annat material nyttjades. 
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Den genomförda undervisningens paradox 

I en tillbakablick på studiens resultat kan man utifrån de skillnader som 

nämns ovan konstatera att lärarnas arbete med och utan MM-material fram-

stod som delvis paradoxalt. Denna paradox kan tyckas överraskande då pe-

dagogiken ju dels framhåller betydelsen av en observerande lärarroll, men 

också innehållsrelaterade riktlinjer för vad man måste lära sig för att ut-

veckla det kunnande som avses inom de områden där material och en före-

skriven arbetsgång finns att tillgå. Man skulle därför kunnat anta att lärares 

uppmärksamhet inom de områden där material saknades i hög utsträckning 

riktades mot såväl det innehållsspecifika som hur presentationer och elever-

nas eget arbete skall utformas så att elevers kunnighet synliggörs för läraren. 

I flera av de i studien redovisade exemplen på arbetsområden där läraren 

saknade MM-material tycktes emellertid inte berörda lärare se ett sådant 

fokus som ett uttryck också det för en ”montessoripedagogisk” utformning 

av dessa områden. Istället tycktes det ”montessoripedagogiska” i undervis-

ningen inom dessa områden huvudsakligen bestå av att eleverna kunde ar-

beta självständigt och i egen takt. Det senare kom också till uttryck då flera 

av lärarna talade om de material de själva tillverkat eller införskaffat genom 

att lärarna då ofta kom att framhålla just betydelsen av att materialen tydlig-

gjorde för eleven vad han/hon förväntades göra. 

Ett potentiellt handlingsutrymme 

 I de fall då läraren inte tycktes uppfatta en sådan innehållsrelaterad utform-

ning som ett uttryck för pedagogiken inom de kunskapsområden där material 

saknades, kom också undervisningens form inom dessa områden ibland att 

vara olik undervisningsformen inom de områden där MM-material användes. 

I kap. 5 lyfte jag fram att en av lärarna uttryckte att det inom svenskunder-

visningen saknades MM-material inom det kunskapsområde han avsåg be-

handla, samtidigt som han själv tvekade inför att behandla detta kunskapsin-

nehåll muntligt med eleverna då en sådan lärarledd behandling skulle kunna 

uppfattas som att han inte undervisade i linje med pedagogiken. Denna tvek-

samhet var emellertid frånvarande då han använde sig av MM-material, som 

i presentationen av geometriska former i vilken infallsvinklar på vad som är 

av betydelse att behandla när det gäller dessa former tillhandhålls inom pe-

dagogiken. I detta fall tycktes alltså läraren ha tillskrivit pedagogiken ett 

begränsat handlingsutrymme inom de områden där material saknades och på 

så sätt reducerat förutsättningarna för lärande och utveckling av kompetens. 

Ett reflekterande över den mer innehållsrelaterade utformningen av under-

visningen kring geometriska former (till skillnad från den mer arbetsformsre-
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laterade inom svenskundervisningen) skulle rimligtvis stödja läraren till att 

våga ta ett större handlingsutrymme i anspråk också inom svenskundervis-

ningen, då han därigenom skulle kunna motivera det vidgade handlingsut-

rymmet med argument hämtade i hur han uppfattar och förstår den s.k. 

”montessorimetoden” för hur geometriska former behandlas som ”modell” 

för undervisningen.  

Vad som förenade lärarna i dessa fall var att lärarna tycktes se ”metoden” 

(eget arbete) som given, samtidigt som de alltså i liten utsträckning upp-

märksammade betydelsen av också andra aspekter på detta ”egna arbete” än 

att eleven skulle beredas möjlighet att arbeta självständigt och i egen takt. 

Utformningen av undervisningen framstod därför som mer oreflekterad än i 

andra exempel som jag redogjort för i studien. I kapitel 8 lyfte jag fram hur 

lärarna på Fallskola 3 kom att reflektera kring bedömning och då identifie-

rade ett behov av att utarbeta såväl tydligare målbeskrivningar som elevex-

empel till elevernas eget arbete för att därigenom skapa bättre förutsättningar 

för självbedömning. Snarare än att betrakta pedagogiken som en given me-

tod i form av t.ex. självrättande material tycktes lärarna se pedagogiken som 

en ”modell” för undervisningen vilken lärarna hade att uttolka och utforma 

sin egen metod utifrån. Genom ”modellseendet” kom lärarna på så sätt att ta 

tillvara ett potentiellt handlingsutrymme som annars inte uppmärksammades. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figur: Att se pedagogiken som ”modell” möjliggör ett vidgat handlingsutrymme. Huruvida 

den enskilda pedagogen tar det potentiella handlingsutrymmet i anspråk påverkades i studien 

av graden av reflektion, organisering och kollegor.  
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Vad som här diskuterats belyser emellertid också att riktningen är den om-

vända, d.v.s. ett reflekterande är också förutsättning för och kan generera ett 

sådant ”modellseende”. Till exempel 1 (”Presentationsbrickan”) visade jag 

hur läraren efter presentationen reflekterade över sitt bemötande av den elev 

som berättade att ”ett A4 papper har formen av en rektangel” och då beskrev 

hur han visserligen valde att ”hänga på” eleven samtidigt som han till synes 

medvetet valde att inte närmare gå in på just denna geometriska form. An-

ledningen till det senare var att han senare med en av materialets övriga 

brickor skulle komma att presentera just olika rektanglar. I presentation 

tyckte han sig därför inte behöva lägga vikt vid att också övriga elever, utö-

ver nämnda pojke, kunde identifiera och redogöra för rektangelns egenskap-

er. Reflekterandet tycktes på så sätt medvetendegöra hur hans kännedom om 

den i ”metoden” föreskrivna arbetsgången kom att bli riktningsgivande för 

hans handlande och ge honom stöd i att fatta vad som framstår som ett med-

vetet val kring vad han skulle lyfta fram och vad han skall hålla tillbaka i 

presentationen ifråga. Denna internt riktade handling som reflekterandet 

innebar transformerade i detta fall den konkreta erfarenheten av handlingar-

na till en mer generaliserbar kunskap av värde för läraren att uppmärksamma 

som ”modell” inom också andra ämnesområden, då han inom flera ämnen 

saknade en övergripande planering för vad som skulle behandlas under ter-

minen och därför inte erhöll det stöd för handlandet som strukturen inom just 

detta område utgjorde i nämnda presentation. Jag vill därför avslutningsvis 

understryka att jag inte menar att ett ”modellseende” skall ses som något 

läraren har eller inte har, utan snarare som något varje lärare har potential 

till.   

Praktiska implikationer 

Studien visar på ett behov av att lärare utvecklar strategier för att kontinuer-

ligt följa upp elevernas kunskapsutveckling och därigenom skapa bättre för-

utsättningar för att kunna handleda och utmana eleverna. En sådan kontinu-

erlig uppföljning är emellertid inte endast av betydelse för elevernas lärande. 

I studien har jag också visat hur lärares reflekterande i och över handling var 

beroende av att elevernas kunnande synliggjordes. ”Synliggörandet” ut-

gjorde därför ett betydelsefullt utvecklings- och lärvillkor också för läraren 

varför studien aktualiserar ett behov av att såväl elevernas uppgifter som 

lärares ingripanden stödjer ett sådant synliggörande.  

Vidare visar studien hur en förutsättning för en mer reflexiv dialog med 

eleverna var att lärarna projekterat och bearbetat kunskapsinnehållet. I sam-

talen med lärarna återkom flera av dem emellertid ofta till ett föreliggande 

behov av att i större utsträckning göra detta gemensamt med andra lärare. 
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Det framstår därför som angeläget att verksamheter samordnas så att fler 

informella tillfällen till gemensam bearbetning skapas. Jag menar t.ex. att 

lärarna vore betjänta av att i högre utsträckning samplanera undervisningen 

då de i så fall skulle kunna stödja varandra både i att utforma elevuppgifter 

som synliggör elevernas kunnighet i relation till målet för undervisningen 

och i att identifiera vad som är ”kritiskt” i det innehåll som ska behandlas.  

När det gäller mer formella möten som exempelvis arbetslagsträffar så ut-

tryckte flera av lärarna att de sällan kom att tala om och reflektera kring pe-

dagogikens relation till den genomförda undervisningen i dessa. Samtidigt 

har jag sett exempel på hur lärarna vidgat handlingsutrymmet när en sådan 

gemensam dialog ägt rum. Studien aktualiserar således ett behov av att såd-

ana reflekterande samtal initieras och ges utrymme också i dessa möten. Då 

lärarna, enligt vad jag kunde erfara, knappast hade ”tid över” i dessa möten 

innebär detta samtidigt att annat behöver prioriteras bort varför lärarna rim-

ligtvis behöver stöd av ledningen för skolan till en sådan prioritering. Samti-

digt framkommer i studien att förutsättningarna för ett sådant gemensamt 

reflekterande begränsades av att handlingssätt ibland tagits för givna och att 

lärare ibland medvetet gjorde sin privata förståelse av pedagogiken och/eller 

hur de uppfattar den i verksamheten genomförda undervisningen otillgänglig 

för andra.  Det tycks därför finnas behov av att lärare också får stöd av nå-

gon utanför arbetslaget som öppnar upp för att lärarna både vågar att gör sin 

förståelse tillgänglig liksom utmanar lärarna till att formulera och granska 

vad som för dem eventuellt tagits för givet.  

Förslag till framtida forskning  

I studien har jag redogjort för möjligheter och begränsningar i lärarnas arbete 

med montessoripedagogiken i praktiken. Utifrån det faktum att det endast är 

fyra verksamheter som har studerats så är en rimlig fråga att ställa sig om 

inte studien därför endast är av värde just för de specifika sammanhang inom 

vilka studien ägt rum. Jag menar emellertid att även om de kvaliteter i lära-

res handlande som identifierats inte kan sägas vara giltiga för alla montesso-

rilärare och alla montessoriverksamheter, så kan studien på ett begreppsligt 

plan fungera som stöd i jämförelser med såväl montessoriverksamheter som 

andra verksamheter inom förskola och skola och har därför också ett mer 

allmängiltigt intresse. Studier som kan sägas skapa såväl djup (t.ex. fallstu-

dier) som bredd är därför av intresse för framtida forskning inom området. 

Att här peka ut ett visst område eller en viss forskningsfråga som mer ange-

lägen än någon annan framstår emellertid som svårt då forskningen kring 

pedagogiken oavsett inriktning är eftersatt. I relation till den diskussion som 
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här förts vill jag ändå föreslå ett par områden och frågor som jag menar vore 

angelägna att uppmärksamma i framtida studier.  

I studien har jag visat på betydelsen av att lärare gemensamt för dialog 

kring hur de uppfattar och förstår pedagogiken i relation till hur undervis-

ningen utformas och genomförs. Organiseringen av sådan dialog framstår 

därför som ett viktigt område att skapa ytterligare kunskap kring. Då skol-

ledning innehar en central roll i en sådan organisering så menar jag t.ex. att 

ledarskapet i montessoriskolor är ett angeläget område att belysa och 

granska. Är exempelvis en sådan organisering utifrån ett skoledarperspektiv 

förenat med andra utmaningar på montessoriskolor än i s.k. ”traditionella” 

skolor? Vilken betydelse har skolledarens egen förståelse för pedagogiken? 

Är det t.ex. av betydelse om ledningen för skolan själv innehar eller saknar 

genomgången utbildning i montessoripedagogik? 

En förutsättning för gemensam dialog kring pedagogiken är förstås att 

deltagarna har kunskaper om denna. Att inte samtliga lärare på de skolor 

som deltog i denna studie hade utbildning i montessoripedagogik framstår i 

detta sammanhang som problematiskt. Samtidigt så vet vi lite om de utbild-

ningar som erbjuds varför det föreligger ett behov av att dessa utbildningar 

granskas. Vad förenar och skiljer utbildningar och vad för förmågor och 

föreställningar kring lärararbetet utvecklas i dessa? 

Sist men inte minst väcker självklart en redogörelse av vad som utgör 

möjligheter/begränsningar för lärarna till lärande i arbetet också frågor kring 

elevernas lärande. Även om tidigare genomförda studier pekar på goda 

undervisningsresultat så saknas kunskap kring hur vi skall förstå de resultat 

som uppnåddes. Vilken betydelse har t.ex. montessorimaterialen i sig i relat-

ion till lärarens ingripanden? Vilka kritiska aspekter finns för att ett lärande 

med hjälp av montessorimaterielen ska äga 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 (Döös & 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 Schön (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 (Illeris, 2011).  

Method  

The study was conducted in nine Montessori teachers’ classrooms. To some 

extent, I 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 I 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 I 

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 I 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 I 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 

Schöns (1983) concept reflection-in-action. Whether this dialogue should be 

conceptualized as reflection, however, depends on what we mean by reflec-

tion. If  like Schön, 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 Schön conceptualizes as reflection-on-action, which 

usually is what others see as “reflection” (See e.g., Alexandersson, 1994; 

Döös, 1997, Bek, 2012). Van Manen (1995), who advocates a more narrow 

definition of reflection than Schön, 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 I 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 

question. 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 

question. 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 bildförteckning 

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: ”Schackbrädet”      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: ”Frimärksspelet”  s. 107 

Exempel 9. Presentation med praktiskt MM-material: ”Frimärksspelet”  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 omvänd logik: Ojämlika levnadsvillkor i världen”   s. 137+141 

Exempel 14. En omvänd logik: ”Popnit”           s. 144 

Exempel 15. Dokumentationens roll i uppföljande presentationer.   s. 163   

Exempel 16. Privat otillgänglig förståelse: ”Ytspänning”      s. 178 

Exempel 17. Privat tillgänglig förståelse: ”Aktuella frågeställningar”  s. 180 

 

Bilderna på s. 81 (”Presentationsbrickan”), s. 91 (”Schackbrädet”), s. 102 (”Tusen-

kedjan”), s. 106 (”Tusenkedjan”), s, 121 (hinduism), s. 125 (fotosyntes), s.127 (foto-

syntes) är mina egna. Övriga bilder på material är hämtade från www.prope.se och 

återges med tillstånd av AB Propé Montessorimaterial.    
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