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Nyfikenhet i skolans varld

Vad elever i montessoriklass beskriver som lustfyllt larande

Mari Smeds

Sammanfattning

Studien har genom intervjuer i fokusgrupper undersokt vad elever i montessoriklass erfar som
lustfyllt 1 sin 14rmilj6. Elevernas svar har satts i relation till den forskning som finns kring
motivation och framgangsfaktorer for lirande samt till montessoripedagogiken.

De teorier som studien utgar ifran dr olika motivationsteorier, teorier relaterade till motivation
samt montessoripedagogik. Aven framgangsfaktorer for lirande beskrivs. Tillvigagingssiittet i
analysen av fokusgruppsintervjuerna har inspirerats av fenomenografisk metodansats. De tva
forskningsfragor som studien ger svar pa dr vad elever pa mellanstadiet och hogstadiet, i de
undersokta montessoriklasserna, framfor som orsaker till att de kiinner nyfikenhet att lira sig
mer i skolan, samt vilka av dessa faktorer som &dr kopplade till montessoripedagogikens
principer, och om de gér att overfora till all undervisning. Resultatet av studien visar att
eleverna pekar ut ldraren som viktig for huruvida de ska kinna nyfikenhet och lust i larandet.
Forutom ldraren anser eleverna att variation, konkret materiel, meningsfullhet, atmosfr 1
klassrummet, elevinflytande, samarbete med kamrater, flow och metakognition har avgérande
betydelse for hur de upplever arbetet i skolan. Elevernas svar &r relativt samstammiga med de
framgangsfaktorer for lirande som presenteras i studien. Det som utmérks som en skillnad &r att
miljon tillskrivs en storre betydelse inom montessoripedagogiken dn inom forskningen kring
framgangsfaktorer for elevers lirande. Aven lirarens roll i klassrummet skiljer sig 4t. For den
som vill 6ka elevernas lust att 14ra i skolan finns forskningsresultat som &r tillimpningsbara i
alla typer av klassrum och for att se praktisk tillimpning av de framgangsfaktorer som redovisas
i studien rekommenderas ett besok i montessorimiljo.

Nyckelord

Nyfikenhet, lust att 1dra, motivation, livslangt ldrande, framgangsfaktorer for lirande, flow,
embodied education, montessoripedagogik.



Kapitel 1 Bakgrund .....cccccvmimiemmssmssmmasssasssesmssssasssassssssanssasssnssnnnnns 1

| a1 =T [ o 1.0 1
Om motivation, flow och lusten att lara ..o 1
Syt OCHh Prob e . e 3
Kapitel 2 Teoretiskt perspektiv ......ccvicivimicmicimicsmncsrsssss s sna s ssasnnnnnas 4
MIN UEGENGSPUNKE oot es e e e s en et eten s eeeesereneeeneneees 4
MOtIVAtIONSEEOIMIEE .o 4
Andra teorier relaterade till Motivation ... 8

4 [o] o} e=tT=To] g o1=Te =T o Ta | TS RURUSRSRRRT 9
Kapitel 3 Tidigare forskning ......c.ccuvcsirisirississsi s s s e s snmsnnsnns 12
Framgangsfaktorer fOr [AraNde .........cocooeveveveeeeeeeeeeeeeeeesee s 15
Kapitel 4 Metod......ccciiemimmnemmmmmmse s ssss s ssasssasssnsssnssnnssnnsnnnsnnnnnns 21
L o 22
GeNOMIOraNAE....viiiiii 23
Materialbearbetning ..o e 23

B Lo T e A= o =T 1o 24
Etiska @SPeKEer vttt e 25
Kapitel 5 Resultat.......cccivimimmnmimissmsmsssmss s s sssnssssssnsssnssnnssansnnns 26
Beskrivning och analys av data/empiri.....ccoceiiiiiiiiiiiiii e 26
Kapitel 6 DiSKUSSION....cciimiiemmanmsasmsasssnssanssssssasssasssnsssnssnnssnnssnssnnsnnns 39
SIUESAE SO 1u i 39
Reflektion Gver forskNiNgSPrOCESSEN . vttt i e e 42
Nya fragor/vidare fOrSKNiNG ........uueieeiiriiieeeeeeirieeeeeeirie e e e eeerie e e e e eraaeeeeeeaans 43

(2= =T = 0 T =T e 44
21 1= T« - 47

& e,

~ A @)
7, b 2
Stockholms universitet /‘//) + S‘ﬁ
106 91 Stockholm StOCkhO].mS

Telefon: 08-16 20 00

www.su.se universitet



Kapitel 1 Bakgrund

Inledning

I den svenska skolans styrdokument LGR11, lyfts uttrycken “lust att 1dra” och “ett livslangt
larande” fram (Skolverket, 2011, s 7, 10, 13) samt att skolan ska stimulera elevernas nyfikenhet
(Skolverket, 2011, s 9). Nér jag far hora att barn redan pa varterminen i ettan tycker att skolan &r
trakig, vicks min egen nyfikenhet kring vad elever upplever som lustfyllt. Om man observerar ett
litet barn nir det leker slas man av vad koncentrerad barnet kan vara pa att 16sa en uppgift — gang
pa gang provar barnet sig fram, vildigt envist och metodiskt. Det verkar vara ndgot inom barnet
som driver det framat, en naturlig nyfikenhet, som far det att inte ge upp utan att hela tiden prova pa
nagot nytt. Nagot hiander under skoltiden som gor att den naturliga nyfikenheten slécks.

Idag, i Sverige, talas det allt mer om att skolans verksamhet ska baseras pa vetenskaplig grund och
vad sidger da modern forskning om vad som far oss att kinna lust, intresse och nyfikenhet?

I den kommun dir jag arbetar som rektor gor man varje ar en trygghet- och trivselenkit med alla
barn i grundskolans arskurser 3 till 9. Pa skolan finns bade ett traditionellt inriktat spar och ett spar
med montessoriklasser. Bada sparen har klasser F-9 och det dr dirfor spiannande att jamfora hur
eleverna svarar pA kommunens fragor kring trygghet och trivsel och se om det finns skillnader
mellan sparen. En av fragorna i enkiten dr ”Skolarbetet gor mig sa nyfiken att jag far lust att ldra
mig mer”.

Tre saker blir tydliga i analysen, generellt sett:

1. De elever som kénner lust att ldra sjunker i antal med stigande alder.

2. Det finns en korrelation mellan att kédnna nyfikenhet i skolan och att kinna sig trygg i skolan.
3. Elever som gar i montessoriklass svarar mer positivt pa fraigan om skolarbetet gor dem nyfikna
att lira sig mer, dn de elever som gar i de traditionella klasserna.

Fenomenet jag vill undersoka dr vad montessorielever erfar som lustfyllt i sin 14rmilj6, dvs vad det
ar som gor att de svarar som de gor pa kommunens enkit. Jag vill ocksa sitta elevernas svar i
relation till de forskningsresultat som finns kring motivation och framgéangsfaktorer for ldrande och
till sist skulle jag dven vilja koppla detta till texter skrivna av Maria Montessori.

Om motivation, flow och lusten att lara

Peter Girdenfors, professor i kognitionsvetenskap vid Lunds universitet, beréttar i TED-talks worth
spreading (YouTube, 2011) vad som paverkar en elevs motivation och ritar foljande bild:



Factors generating motivation

Peer learning — Curiosity\

Understanding Control — Motivation

i

Feedback Cooperation

Meta-cognition
(Girdenfors, 2011)

Girdenfors (2011) hinvisar till Jerome Bruner och identifierar tre viktiga kéllor till att kinna
motivation. Den forsta dr var medfodda nyfikenhet, det andra dr kéinslan av kontroll (att man kidnner
sig kompetent) och det tredje dr 6nskan om samarbete eller dmsesidighet. De andra faktorerna som
syns pa bilden 4r ocksa viktiga och har visat sig stodja de tre faktorer som har med nyfikenhet,
kontroll och samarbete att gora. Forstaelse, ér viktig for att man ska kunna kinna sig kompetent och
ha kontroll, och for att hjdlpas till forstaelse behover eleven ldrare som ger ritt sorts feedback. Peer-
learning, att elever tar hjilp av varandra i sitt ldrande, tillfredstiller bade nyfikenheten, 6nskan om
samarbete samt Okar kénslan av kontroll. Slutligen har metakognition visat sig vara av betydelse for
motivationen och riktigt varfor det dr sa menar Girdenfors inte #r riktigt klarlagt, men hans hypotes
ar att om man vet syfte och mal och reflekterar dver sitt ldrande s& paverkar det kédnslan av kontroll
och saledes motivationen.

I en forskningsoversikt fran Vetenskapsradet (Giota, 2013) belyses olika faktorer for barns ldrande,
som individualisering, elevers motivation, elevinflytande, delaktighet och eget ansvar mm. Den
utveckling som har gt rum i Sverige efter andra virldskriget pa skolans omrade har inneburit en
strivan efter att ha en sammanhallen, allmin skola — en skola for alla — dir alla klasser har kommit
att ha en varierad sammansittning av elever med olika forutsittningar och behov. Detta i sig har
inneburit att undervisningen maste ampassas och begreppet individualisering har betonats i vara
laroplaner sedan borjan av 60-talet (Giota, 2013).

Virldens storsta forskningsoversikt om vad som paverkar elevers studieresultat — Visible Learning,
a synthesis of over 800 meta-analyses relating to achievement (2009) — av John Hattie, dr en
kvantitativ studie och har syftat till att fa fram vilka faktorer som &r av betydelse for elevers
studieresultat. Det ér en typ av effektforskning som enligt Jan Hakansson, fil.dr. och
universitetslektor i pedagogik vid Linnéuniversitetet i Vixjo, bade har for- och nackdelar.
Fordelarna handlar om enhetliga mitmetoder, att kontrollgrupper anvints och att en stor mingd
data gor att generalisering dr mojlig, medan nackdelarna handlar om att forskningen dr sniv och
bara tittar pa &mnesldrande, men inte studerar djupgaende processer om vad som egentligen hinder
i ett klassrum (Hakansson, 2011). Det Hattie kommer fram till &r att paverkansfaktorer med hog
effektstorlek for elevens ldrande, handlar alla om att synliggéra ldrandet, som att eleven har
kédnnedom om sin formaga i férhallande till malet, att det finns mojlighet for elever att ha snabbare
studiegang, att uppforandet i klassrummet dr gott, att ldraren #r tydlig och anviander formativ
beddmning mm.

Mihaly Csikszentmihdly dr professor i psykologi och har genom sin forskning kring motivation och
kreativitet kunnat konstatera att bade barn och vuxna har littare att ldra om vi kidnner motivation
och flow, dvs om vi uppslukas av det vi goér, om tidsuppfattningen férsvinner och vi forsjunker i



koncentration. En kinsla av tillfredsstillelse infinner sig efter att vi har ként flow eftersom det
innebir att hela var uppmirksambhet, kénslor, tankar och 6nskningar har varit i harmoni med
varandra. Motsatsen till flow dr ndr vi kidnner oss splittrade, dvs inte kdnner samband mellan det vi
kénner och tdnker, mellan vilja, motivation, fokus och koncentration (Rgsstad, 2006).

Vad skolan gor med barns naturliga nyfikenhet kan séledes belysas fran manga olika hall och i
ljuset av olika teorier. I de stora forskningsoversikterna framgar att det finns mycket forskning och
att bade skolforskare, motivationsforskare, ldrare, neurologer har tankar och teorier om det omrade
jag forsoker ndrma mig. Ingenstans finner jag dock elevernas roster.

Syfte och problem

Syftet med undersokningen &r att ta avstamp i verkligheten hos eleverna i montessoriklasserna for
att undersoka vad de anser framjar nyfikenheten och lusten att ldra i skolan, da de svarar mer
positivt pA kommunens trygghet- och trivselenkdt i jamforelse med sina jimnariga kamrater i de
traditionella klasserna. Elevernas svar kommer att sittas i ljuset av savil modern forskning kring
framgangsfaktorer for lirande som montessoripedagogiken for att se om det finns lardomar att dra
som kan inspirera all verksamhet pa skolan.

Mina forskningsfragor, som jag onskar fa besvarade genom studien, ir:
1. Vad framfor elever pa mellanstadiet och hogstadiet, i de undersokta montessoriklasserna,
som orsaker till att de kinner nyfikenhet att ldra sig mer i skolan?
2. Vilka av dessa faktorer dr kopplade till montessoripedagogikens principer, och gar de att
overfora till all undervisning?



Kapitel 2 Teoretiskt perspektiv

I kapitlet Teoretiskt perspektiv beskrivs forst min egen teoretiska grund, direfter olika
motivationsteorier och andra teorier relaterade till motivation samt montessoripedagogik. Antalet
teorier och sitt att se pa motivation och vad som uppmuntrar elevers lirande i skolan kan tyckas
stort, men det dr ett medvetet val att presentera en bredd i hur man kan se pa motivation i skolan,
for att bittre kunna forsta elevernas svar.

Min utgdangspunkt

Nir jag ska forsoka nirma mig vad eleverna uppfattar som lustfyllt i lirandet maste jag kunna
forestdlla mig saker och ting ur elevperspektiv och forsoka forsta vad som ligger bakom elevernas
uttalanden. Det eleverna sédger dr beroende av den kontext som de befinner sig i och jag tolkar
svaren utifran mina erfarenheter och min syn pa tillvaron. Det kan dérfor finnas fog for att definiera
min egen utgangspunkt.

Min grundsyn vilar pa tankar som att manniskan har en fri vilja och att alla méanniskor har en
onskan eller ett behov att véxa, lidra sig mer och forverkliga idéer och intressen, men dven att den
sociala miljon man vixer upp i paverkar vem man blir. Minniskan #r aktiv och meningssokande
och vill dirfor tolka, systematisera och ordna sina uppfattningar om omvérlden. Dessa tankar finns
inom det fenomenologiska och det humanistiska perspektivet (Imsen, 2010), men jag har ocksa en
grund i konstruktivistiska teorier — bade kognitivt och sociokulturellt perspektiv nir jag ser pa
larande. Det dr barnet sjilv som i social interaktion bygger upp sin kunskap och sig sjilv som
ménniska, men man kan ocksa skonja gemensamma drag, bade fysiska — som att barnet oftast lér
sig krypa innan det kan ga, och psykiska — som att barn i en viss alder "kan sjdlv” eller borjar
intressera sig for nagot speciellt. Konstruktivismen ser larande som en meningsskapande process,
dér tidigare erfarenheter spelar en stor roll och dér den som lér sig maste vara aktiv. Helhet och
sammanhang &r viktigt i konstruktivistiska synsitt och kunskaper kan inte mitas pa ett objektivt sitt
utan finns i ett visst sammanhang (Jonsson, 2012). Jag borjade denna uppsats med att beskriva den
naturliga nyfikenhet och drivkraft som verkar finnas hos barn. Denna drivkraft tdnker jag mig som
biologisk, men att den kan uppmuntras eller forstdras av de vuxna som omger barnet nér det ir litet,
eller av miljon i skolan, nér barnet blivit lite dldre.

Motivationsteorier

”Motivation handlar om hur kénslor, tankar och fornuft fldtas samman och ger vara handlingar firg
och glod” (Imsen, 2010, s 457). Imsen fortsétter att forklara begreppet motivation med att det ir de
kénslor och forviantningar som foregar en handling och som sedan f6ljer med nér vi utfor
handlingen och som déirefter fargar minnet av den utforda handlingen. Giota (2013) menar att



motivation &r ett svardefinierbart begrepp, eftersom det har sa mycket olika inneborder och
omfattar inre processer som &r svara att fa grepp om, t ex vilja, behov, motiv, intressen mm.
Etymologiskt kommer ordet fran latinets “movere” som betyder att rora sig. Med begreppet
motivation vill man forklara vad det dr som far médnniskor att rora sig, eller bete sig, pa ett visst sitt.
Enligt Skolverket &r det just uppgiften att stodja och stimulera elevernas motivation som ldrarna
upplever som det allra svaraste i ldraryrket (Skolverket, 2003 i Giota, 2013).

Det finns manga fler teorier kring motivation dn vad som beskrivs i detta arbete, t ex tidiga
perspektiv pa motivation, som “’voliation” eller vilja samt motivation som instinkt. Psykoanalysens
betraktande av motivation som psykisk energi, eller drifter, som strivar efter jimvikt med mera
(Giota, 2013). Vanligtvis skiljer man mellan primir (biologiskt betingad) och sekundér motivation
(formad av social och kulturell inldrningshistoria). Nyfikenhet, dvs ett behov av att undersoka sin
omgivning, anses tillhora de grundldggande biologiska behoven (NE, 1994).

Man brukar skilja mellan inre och yttre motiv. Inre motiv &r en sorts naturlig motivation som
kommer inifran och halls igang av ett intresse for sjdlva saken, innehallet eller handlingen. Det
kénns skojigt och dérfor meningsfullt. Yttre motivation dr nér det som haller igang handlandet eller
larandet kommer utifran i form av beloning, eller onskan att uppna nagot. I skolan vill vi att
eleverna arbetar och lér sig pa grund av den inre motivationen, vilket inte alltid &r fallet. Ofta dr det
den yttre motivationen som dominerar (Imsen, 2010).

Elevernas inre motivation gentemot skolarbetet lyfts fram da forskningsresultat visar att det dr
denna typ av motivation som stodjer ett langsiktigt och hogt kvalitativt engagemang i ldrandet. Det
ar ocksa denna sorts motivation som har virdesatts i vara laroplaner (Giota, 2013).

Behovsteorier

Murray, amerikansk psykolog, kom fram till 20 stycken generella kategorier av behov som han
ansag lag bakom allt midskligt beteende. Av dessa anses 10 stycken ha fundamental betydelse —
behovet av kirlek, trygghet, 6mhet, uppskattning, oberoende, nya och varierande upplevelser, goda
prestationer, socialt accepterande, sjdlvaktning och gemenskap (Giota, 2013).

Marslow presenterade en behovshierarki ddr de mest primédra behoven aterfinns i den nedre delen
av pyramiden. Diaremot menade inte Marslow att alla behov pa en niva maste vara uppfyllda for att
man ska kunna tillfredstilla ett behov pa en hogre niva. Behov pa olika nivaer kan alltsa framtrida
samtidigt och behoven far inte ses isolerade fran varandra utan maste ses i ett sammanhang (Imsen,
2010). Marslows behovsteori knyter an till utvecklingspsykologin och att ménniskans behov ser
olika ut i olika utvecklingsstadier. Marslow menar att ett barn som inte mar bra har svart for att lzra
men att beteenden alltid maste sittas i samband med situationen eftersom det kan finnas flera
forklaringar till ett beteende (Giota, 2013; Imsen, 2010).
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Deweys undervisningsteori, menar Giota (2013), bygger pa att finna barnets behov och intressen
och lata dessa blir motorn i inldrningen. Dewey menade att barnet nar kunskap genom att vara
aktivt — learning by doing — med nagot som slukar dess intresse. Eleven ir alltsa sjdlv delaktig i sin
egen inldrningsprocess genom att uppleva, samla erfarenheter och successivt forsta samband. Pa
liknande sétt menar Bruner att eleven ska lidra sig genom att uppticka — learning by discovery — och
genom att vara aktiv (Imsen, 2010).

Jerome Bruners konstruktivistiska motivationsteori menar (likt Deweys undervisningsteori) att
elever engagerar sig i uppgifter och aktiviteter for att dessa ar lustfyllda och upplevs som
intressanta i sig och att detta dr tecken pa att motiven for att gora nagot eller malet med att gora
nagot ligger i sjdlva aktiviteten, liksom sjédlva larandet. Enligt Bruner har barn medfédda motiv for
larande och vill uppna kunskap for kunskapens egen skull (Giota, 2013). Det dr nir de undersoker
sin omgivning och forstar allt mer som de utvecklar en inre motivation, ett begir efter mer — en
nyfikenhet.

Bade Dewey, Bruner och Marslow menar att barn har ett aktivitetsbehov och att detta behov har
stor utvecklingspsykologisk betydelse genom hela skoléldern. Dessa teorier speglas i Lgr 62 och
Lgr 69 (Giota, 2013).

Malteorier

Motivationsforskningen blev fran och med 70-talet mer inriktad pa att studera vilka mal som kénns
angeldgna for individen och vad som styr ménniskans handlande. Denna malorientering aterfinns i
Lgr 80, Lpo 94 och Lgr11 (Giota, 2013).

Interaktionistiska perspektiv pa motivation definierar motivation som ett flerdimensionellt begrepp
som omfattar bade individens uppfattning om den egna kompetensen, kénslor och attityder och
multipla mal (bade kognitiva, emotionella och sociala mal), dvs hir &r elevens utveckling satt i ett
sammanhang dér personligt relevanta mal, kinslor och forestillningar om sig sjdlv samverkar for
att ge motivation. Om man studerar definitionen av vissa mal som &r komplexa och omfattar
tillstand av att kidnna nyfikenhet, glddje, energi och avspandhet, att man forstar, tanker sjélvstindigt
och kinner sjdlvfortroende, harmoni, samhorighet och har en positiv attityd, sa dr dessa kénslor
likvirdiga dem i en hog niva av Marslows behovsteori eller vid tillstand av flow eller optimal



upplevelse i Csikszentmichalyis teori om inre motivation (Csikszentmichalyi & Rahunde, 1993, i
Giota 2013).

Larandemal kdnnetecknas av att anstringningen och utfallet hanger ihop och elever som stréivar
efter denna typ av mal behaller detta beteende 6ver tid, vilket kan kopplas till begreppet livslangt
ldarande. Eleven forsoker forsta, far nya kunskaper, insikter och &r kreativ att finna 16sningar. Med
detta sitt att attackera uppgifter utvecklas den egna formagan hela tiden (Giota, 2013).

Elever som strivar efter prestationsmal fokuserar pa att klara uppgifter utan anstriangning, for att fa
erkdnnande for att de har presterat bittre @n andra. Larandet blir hir ett medel att na framgang,
hogre betyg etc. For dessa elever hinger den egna formagan ihop med utfallet, vilket gor att deras
sjdlvkinsla paverkas (Giota, 2013).

Studier visar att elever som har lirandemal foredrar mer utmanande arbetsuppgifter, experimenterar
mer och dr positiva till ldrande, medan elever som fokuserar pa prestationsmal undviker utmanande
arbetsuppgifter eftersom det finns en ridsla att misslyckas och de anvénder sig av mer kortsiktiga
larstrategier, t ex memorering. Lirandemalen hinger samman med elevernas inre motivation och
prestationsmalen med yttre motivation (Giota, 2013). Men i Marslows behovshierarki ar “att fa
erkdnnande” ett inre behov. En person med hog prestationsmotivation kan alltsa gora sitt bdsta
oavsett beloning (Imsen, 2010).

Handlingsteoretiska perspektiv pa motivation fokuserar pa hur vi minniskor sitter upp mal och gar
tillvdga for att realisera vara mal. Bade Piaget och Vygotskij (Piaget & Inhelder, 1969 och
Vygotskij, 1962, i Giota 2013) menade att ménniskan skapar mening och struktur i sin vérld pa ett
aktivt sdtt och genom handling. De har olika infallsvinklar men bada betonade handling som grund
for ldrandet och tinkandets utveckling. Piaget (1981, i Giota 2013) menade att allt handlande
motiveras av intressen och mal och att begrepp som onskningar, mening, begir och sjélvreflektion
har betydelse nir mélen sitts. Aven i det handlingsteoretiska perspektivet samspelar méinniskan
med sin omgivning, sa att bade inre processer (tankar, behov, motiv, intressen och mal) och yttre
processer (regler, normer och vérderingar) paverkar varfor en elev handlar pa ett visst sitt i skolan.

Teorin for optimal upplevelse - flow

Flow underlittas av att det finns en tydlig malbeskrivning i den situation man befinner sig i och att
man snabbt kan se resultat av det man gor. Om man ser resultaten kan man ocksa foriandra sitt
arbetssitt. Csikszentmihalyi (2012) menar att vilken typ av feedback vi soker ofta dr ointressant och
att nistan alla former av feedback &r njutbar om den logiskt hanger ihop med ett méal som personen
har lagt energi pa att na. Utmaningen ska varken vara for stor eller for liten eftersom en for stor
utmaning skapar frustration och for lite utmaning gor oss uttrakade. Csikszentmihalyi (2012)
beskriver att flow &r littast att kiinna ndr man gor nagot man tycker om att gora, men att man kan
lara sig att uppleva flow, sa att det uppstar dven i andra situationer. En flowupplevelse innebdr att
man dr sa koncentrerad pa det man gor att allt runt omkring forsvinner. Det dr den koncentration
som flow for med sig, tillsammans med tydliga mal och omedelbar feedback som skapar ordning i
medvetandet och skapar ett njutbart tillstand. Yttre beloningar #r da ingen drivkraft, utan det dr
arbetet i sig som ger tillfredsstillelse. Csikszentmihalyi ser ocksa ett samband mellan flow och 6kat
sjalvfortroende eftersom tillfredsstéllelse och kénsla av kontroll gor att vi vixer som ménniskor.



For att utveckla var formaga att uppleva flow, menar Csikszentmihalyi att vi kan tridna pa att halla
var uppmirksamhet, vart fokus, och vi bor se till att malen #r tydlig, att reglerna #r klara och att vi
far aterkoppling pa det vi gor. Vi ska ha kontroll Gver var situation och ha utmaningar som matchar
var formaga. Genom att se over dessa forutsittningar kan vi 6ka mojligheterna for att kianna flow,
vilket i sig kommer att 6ka var kdnsla av energi och 6ka var livskvalitet (Csikszentmihalyi, 2012).

Andra teorier relaterade till motivation

Kognitionsteori

Girdenfors (2010) menar att det finns ett samspel mellan tanke, kdnsla och lirande och pekar pa att
ldarande kan delas in i informellt och formellt 1irande. Det informella ldrandet star for det 1drande vi
lar oss utan att vi blir bli undervisade, i lek till exempel. Det formella ldrande, ddremot, 4r nir vi
behover trina pa nagot for att lira oss, vilket ofta sker i skolan. Giardenfors vill att det formella
larandet ska lata sig inspireras av det informella ldrandet och pa sa sitt bli mer lustfyllt. Han menar
precis som Bruner och Dewey att méinniskan fods med en naturlig nyfikenhet och lust att ldra.
Girdenfors pekar ocksa pa att vi méanniskor har intuitiv kunskap som ofta ir kopplad till vara
kroppar. Gérdenfors (2010) menar att kunskap konstrueras av individen i och med att man tolkar
information man hor, ser eller liser, varderar den och relaterar den till kunskap, eller erfarenhet,
man redan har. Girdenfors menar att man resonerar med informationen och tar till sig den genom
att strukturera om den och sitta den i ett ssmmanhang och att det dr pa detta sétt man inforlivar
kunskap — man ldr sig. Gardenfors menar ocksa att mycket av den kunskap vi har inom oss &r
intuitiv och att denna kan forklaras ytterligare i, t ex kroppslig kunskap, som att cykla eller att
kunna ett sprak.

Motivation pa kroppslig niva

Lakoff och Johnson (1999) skriver i Philosophy in the Flesh, att vi midnniskor bygger upp var
kunskap om virlden med alla véara sinnen genom att interagera med var miljo. Vi skapar metaforer
(inre bilder) som vi har behov av nir vi ska tdnka logiskt och resonera kring abstrakta saker som tid,
moral, orsakssammanhang mm. De ger i boken manga exempel pa hur vart sitt att resonera och
tinka abstrakt bottnar i vardagliga situationer som vi har upplevt med vara kroppar. Vi skiljer inte
mellan var miljo och oss sjdlva, utan vi upplever och erfar med vara kroppar den miljo vi 4r en del
av och vara kroppsliga erfarenheter hjélper oss att bygga upp sprakliga begrepp och metaforer. Att
experimentera praktiskt och lata kroppen vara aktiv ir alltsé avgorande for vart resonerande, for det
dr ndr vi sorterar, kategoriserar och experimenterar som vi utvecklar vart metaforiska tankande. I
allt larande 4r det diarfor viktigt att inte bara utmana intellektet, utan att se till att vi dven har med
oss vara kroppar. Rathunde (2009) skriver om begreppen “embodied education” och ”an embodied
educational environment” som tillater hjdrnan och kroppen att samarbeta och pa sa sitt bilda en
optimal 1armilj6. Motsatsen, disembodied education”, menar Rathunde, dr det vanligaste sittet att
undervisa i vara skolor idag, vilket paverkar motivationen negativt med oengagerade elever som
resultat.



Montessoripedagogik

Montessoris tankar om ldrande kan med ldtthet kopplas bade till t ex teorin om optimal upplevelse -
flow, till motivationsforskning, forskning om miljons betydelse for vart vilbefinnande, till
meningssdkande, till utvecklingspsykologi, sociokulturell teori om hur vi lédr oss i samspel med
andra, embodied education mm. Maria Montessori (1870-1952) menade att ménniskan sjilv bygger
upp sina formagor, sitt kunnande, sin omvirldsuppfattning, sina tankar och sitt sprak (Montessori,
1988).

Barnet

Maria Montessori menade att barnet borjar bygga upp sig sjélv, bade fysiskt och psykiskt, direkt
efter fodseln och att ett barns utveckling inte &r linjér, utan att den ir olika intensiv i olika aldrar.
Mainniskan dr social till sin natur och har dirfér en medfodd nyfikenhet och vilja att forsta sin
omvirld och sina medminniskor, men barnet kan naturligtvis inte detta fran borjan, utan utvecklar
en mognad allt eftersom tiden gar. Barnets mognad kommer inte av sig sjdlvt, utan &r ett resultat av
barnets aktivitet, dvs eget handlande och erfarenheter av det sociala samspel som hela tiden pagar i
familjen, skolan och samhillet. Maria Montessori gjorde empiriska studier och observerade barn i
lika aldrar och kom dérefter till insikt om att barn passerar olika utvecklingsstadier under sin
uppvaxt. For att askadliggora dessa utvecklingsstadier ritade hon en plansch med fyra trianglar,
under en livslinje, som markerar aldrarna 0-6 ar; 6-12 ar, 12-18 ar och 18-24 ar (Ahlquist, 2012).
Inom de olika utvecklingsstadierna har barnen/tondringarna sk sensitiva perioder, en slags dragning
till, eller fokusering pa vissa saker som intresserar dem. Montessori menade att
utvecklingsstadierna visar den kunskapsutveckling ett barn genomgar om det far vistas i en
kérleksfull och stimulerande milj6. Inget barn hoppar dver nagot stadium, men aldersangivelserna
ar genomsnittliga och kan variera fran barn till barn.

I det forsta utvecklingsstadiet har barnet hjélp av sitt absorberande sinne som gor att barnet med
latthet tar in allt i sin omgivning och inlemmar det i sin kropp (Montessori, 1988). De sensitiva
perioderna handlar bl a om sinnenas utveckling, sinne for detaljer, sinne for ordning, sprak, motorik
och intresse for det sociala livet.

I det andra utvecklingsstadiet moter vi ett helt nytt barn. Nu har barnet utvecklat en god
verklighetsuppfattning och den stora potentialen &r forestidllningsformagan, dvs formagan att
forflytta sig i tid och rum, kunna kinna hur det 4r att vara i en annan ménniskas situation etc. De
sensitiva perioderna i detta utvecklingsstadium handlar bl a om moralfragor, intresse fér omvirlden,
abstrakt tdnkande och socialt beteende (Montessori, 1988).

I det tredje utvecklingsstadiet som ir lika omvilvande som det forsta, moter vi sa tonaringen. Maria
Montessori menade att sensitiva perioder under detta utvecklingsstadium &dr sdkande efter identitet,
sexualitet och ett framvéxande av personlig virdighet samt ett s6kande efter en plats i samhallet
med intresse for réttvisa och hoga ideal (Montessori, 1994).

Om en ung minniska under sin barn- och ungdomstid har fatt utvecklas med stod och kérlek och
fatt sina behov tillfredstillda under respektive utvecklingsstadium, sa menade Montessori att
intriddet 1 det fjiarde utvecklingsstadiet — den vuxna virlden — var vil forberett och dérfor inte



omvilvande i sig, utan den unga minniskan var nu forberedd “for his mission on earth.”
(Montessori, 1994, s 93).

Miljon

Montessori ville, genom att lata barnet vara aktivt i en vil forberedd miljo, fa istand ett lirande som
involverade rorelse och alla barnets sinnen, som skulle utgé fran barnets nyfikenhet, intresse och
inre drivkraft och som skulle syfta till att barnet blev sjdlvstiandigt och sa smaningom en vil
fungerande samhillsmedlem. Montessori menade att sma barn har konstruktiva krafter och att
dessa maste tas omhand. "Ett bortslosande av denna period kan aldrig kompenseras.” (Montessori,
1988, s 16-17). Montessori sag en kraft i barnet och ténkte att om alla barn fick en bra personlig

utveckling, skulle barnet bli en ny minniska” som skulle kunna forma en béttre framtid
(Montessori, 1988).

Montessori tinkte att om man kan skapa en miljo runt barnen, som svarar mot deras behov och
intressen (sensitiva perioder) under det aktuella utvecklingsstadiet, en sk forberedd miljo, sa
kommer barnen att vara aktiva och ldra sig saker pa ett naturligt sétt. Forberedd miljo &r ett
mangfacetterat begrepp och omfattar, férutom det fysiska rummet, dven den specifika
montessorimaterielen och organisationen i klassrummet, dér tid och schema &r av stor betydelse for
att verksamheten ska fungera. Igenkdnningen i lokalers utformning, i langa arbetspass och
arbetsmateriel ska enligt Montessori skapa en “didaktisk kontinuitet” (Ahlquist, 2012). Den fysiska
miljon ska alltsa vara anpassad efter barnen, med mobler i barnhojd och redskap ldmpade for en
barnhand. Miljon dr ocksa vilordnad, sa att det &r 1att for barnet att se, fa overblick, hitta och vilja.
Allt ska vara estetiskt tilltalande och genomténkt sa att miljon speglar de behov och intressen barn
och ungdomar har i de olika utvecklingsstadierna. En attraktiv miljo lockar barnen till aktivitet sa
att all inldrning blir en naturlig process. Vissa av materielen som finns i forskolan aterfinns dven i
skolan dér barnen arbetar med dem pa ett delvis annorlunda sitt. Ett yngre barn kan arbeta med
nagon materiel pa ett ganska omedvetet sitt men dnda fa en kroppslig erfarenhet, for att senare - nir
barnet moter samma materiel igen - fa en aha-upplevelse, en insikt och forst senare, nér barnet har
bade fatt erfarenhet och medvetenhet kring det som ska léras in, kan barnet fa djup forstaelse och na
abstraktion (Montessori, 2011).

Alla didaktiska materiel ska locka barnet till aktivitet och syftar till att barnet ska gora egna
erfarenheter. Montessori ansag namligen att det var naturligt for barn att anvianda hela kroppen i
inldrningen, och sag det till och med som en forutséttning for larande (Ahlquist, 2012). Hon pratar
om handen som sjilens verktyg och som den ménskliga intelligensens verktyg (Montessori, 1988).
Har visar Montessori ocksa sin syn pa att kropp och sjél dr en enhet i stiandigt samspel. For att
locka barnen maste materielen vara kompletta, hela och rena och vara framlagda pa ett attraktivt
sdtt. De dr ocksa exponerade fran litt till mer komplext och fran konkret till mer abstrakt och de &r
oftast sjélvrittande — allt for att barnet ska kunna vara sa sjilvstandiga som mojligt. Montessori
ansag att i den strukturerade, iordningsstillda miljon far barnen sedan sa mycket frihet som de
klarar av. Det finns tydliga regler som ger struktur och skapar trygghet, men barnen é&r fria att rora
sig, tala, arbeta med vad de vill, med vem de vill och hur linge de vill. Tanken &r att barnen genom
arbete med saker som intresserar dem och lockar dem till aktivitet ska utveckla sin personlighet, sitt
ansvarstagande, sin vilja, 6va upp sin koncentrationsférmaga, sin arbetscykel och sa smaningom bli
normaliserade, dvs hitta sig sjélva, sitt naturliga jag, och kénna sig ndjda och tillfreds. Det &r viktigt
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att miljon &r forberedd sa att barnen kan utveckla hela sitt jag, bade fysiskt, psykiskt, intellektuellt,
kreativt, socialt, kiinsloméssigt och andligt, for att de ska vixa sig starkare i psykisk balans och till
slut bli en kraftfull individ (Montessori 1988). Eftersom det dr experimenterandet i den férberedda
miljon som ska utveckla barnet ska alla materiel och alla metoder som aterfinns hir vara sddana att
de stirker barnens naturliga intressen, koncentration och sjilvstindighet (Kirkpatrick, 2008).
Montessori utgar alltsa fran individen och att denna bygger upp sig sjilv genom att vara aktiv och
interagera med barn och vuxna i den forberedda miljon. Det dr genom att arbeta (experimentera) i
frihet med saker som intresserar dem som man nar malet med utbildningen, namligen att barnet blir
sjalvstandigt (Kirkpatrick, 2008). Det ér ocksa den vixande sjilvstindigheten och forstaelsen som
gOr att barnens personlighet stirks (Ahlquist, 2012).

Inom montessoripedagogiken anser man att grupperna alltid ska besta av barn i olika aldrar med ett
spann pa minst tre ar, detta for att barnen ska kunna se vad barn i andra aldrar arbetar med och bli
inspirerade. Barn pa olika nivéer kan ocksa hjdlpa varandra pa ett naturligt sitt, precis som syskon i
en familj, och trdnar da samtidigt socialt samspel genom att sitta sig in i hur andra tinker, forklara
for andra mm. Nér barnen ser att andra, dldre elever, haller pa med samma materiel men kanske pa
ett mer avancerat sitt, bidrar detta till att skapa kontinuitet (Ahlquist 2012).

Alla presentationer utgar fran helheten for att sedan ga till detaljer. I sin bok From Childhood to
Adolescence skriver Montessori ”...to teach details is to bring confusion, to establish the
relationship between things is to bring knowledge.” (Montessori, 1994, s 58). Ett historiskt
perspektiv inom alla arbetsomraden &r ocksa viktigt for att kunna se den utveckling som har skett.
Montessori anvinder begreppet kosmisk undervisning for att beskriva hur amnen ska integreras sa
att barnen uppfattar hur allt hanger ihop pa var jord sa att de kan kdnna viordnad for allt levande och
kénna sig delaktiga av helheten. Montessori menade ocksa att barnet bygger upp abstraktion genom
att ga fran det konkreta till det abstrakta (Montessori, 2011).

Lararen

Liraren ska mota barnen med viarme och kirlek, visa barnen respekt, iordningsstélla miljon sa att
barnen i trygghet kan utforska den med nyfikenhet samt att observera barnen for att kunna hjilp och
stotta dem nér de behover. For att kunna gora det maste barnet vara i frihet eftersom det ar forst da
som barnet visar sitt inre jag och det som intresserar det. Montessori menade att ldraren inte skulle
undervisa, utan istéllet hjidlpa barnet i dess utveckling (Montessori, 1988). I den forberedda miljon
ar allt iordningsstillt for att barnet ska lyckas och man kan sédga att allt arbete och allt [drarstod
handlar om att stirka barnens sjélvstindighet och personlighetsutveckling, sa att de vixer
inombords och far med sig ett gott sjalvfortroende till nésta utvecklingsstadium. Montessori
menade att det &r ldrarens uppgift att forbereda miljon sa att barnen hittar sadant som intresserar
dem och som de kan koncentrera sig pa och sag ldraren som en kirleksfull handledare som ska
understddja barnet nér det gor egna upptickter i den forberedda miljon. (Kirkpatrick, 2008).

Montessori uttalade sig dven om livslangt ldrande: A man who studies at the university knows
that it is necessary to study all his life or study will lose all its value.” (Montessori 1994, s 92).
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Kapitel 3 Tidigare forskning

Som tidigare nimnts finns det mycket forskning som forsokt beldgga vad som gor elever mer eller
mindre motiverade i skolan. Under denna rubrik lyfts ett antal olika studier som handlar om
motivation, individualisering, framgangsfaktorer for lirande samt montessoripedagogik. De studier
som redovisas har antingen sitt ursprung i Sverige eller &r internationella men har uppmérksammats
i Sverige.

Hakan Jenner gav 2004, via Myndigheten for skolutveckling, ut boken Motivation och
motivationsarbete i skola och behandling om hur forskningen kring motivation har sett ut genom
historien och dir beskriver han vad som ir viktigt att tinka pa kring motivationsarbete med barn i
skola och i behandling. Jenner menar att motivation &r en fraga om bemétande, det dr alltsa inte
nagon egenskap hos individen, utan motivation &r en foljd av det bemétande man har fatt och de
erfarenheter man gjort tidigare i livet. Jenner listar tre faktorer som &r viktiga for motivationen:

e Mialet — ligger det innanfor synranden och verkar mojligt att uppna?

e Ar milet efterstrivansvirt?

e Har jag en chans att lyckas, eller kommer jag att misslyckas?

Jenner skriver om det pedagogiska motet, om hur viktigt det &r att kunna se vérlden ur elevens
synvinkel, vad ldrarens forvdntningar har for betydelse for motivationen, om individanpassning, om
uppgifternas utseende mm.

Giota (2013) skriver mycket om motivation i sin forskningsoversikt Individualiserad undervisning i
skolan — en forskningsoversikt, men dven om olika betydelser av begreppet individualiserad
undervisning eftersom det dr kopplat till elevernas motivation. De senaste ldroplanerna — Lgr80,
Lpo94 och Lgrl1 — har starkt foresprakat att undervisningen ska individualiseras, dvs utformas
utifran varje enskild elevs individuella forutsittningar, behov och intressen, men i praktiken har
individualiseringen mer kommit att handla om innehéll, omfang, niva, materiel och tempo.
Forskning (bl a Carlgren, 1997; Vinterek, 2006; Hattie, 2009) har kunnat visa att denna typ av
individualisering gynnar vissa elever och gor det svarare for elever som dr resurssvaga. Giota menar
dock att skrivningen i ldroplanerna alltid har syftat till en individualisering dér eleven &r i centrum
och att undervisningen ska utga fran elevens inre vérld och erfarenheter och menar att undervisning
som lever upp till den definitionen av individualisering har positiva konsekvenser bade pa barns
kunskapsutveckling och pa deras totala utveckling och att detta styrks av flera nationella och
internationella studier (Ames, 1992; Deci & Ryan, 1985,1991; Deci, Koestner & Ryan, 2001;
Jenner, 2004; Giota, 2001, 2002, 20064, 2010). Andra faktorer som har betydelse for att
individualiserad undervisning ska fungera optimalt for alla elever &r, enligt forskning som Giota
skriver om i forskningsoversikten, att det finns goda relationer mellan ldrare och elever, ldrarens
vilja och kompetens att mota alla elever samt ldrarens engagemang. Ett av malen med
individualiserad undervisning ir, enligt Giota, att eleverna maste fa mojligheter till
medbestimmande under skoltiden for att kunna utvecklas till aktiva ansvarstagande
samhéllsmedborgare.
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For att undervisning ska vara bra maste den forandras utifran kunskap om hur elevernas ldrande gar
till, menar Hattie (2009) som i sin stora studie Visible Learning rangordnar positiva och negativa
effekter pa elevers studieresultat. De manga faktorerna delas in i sex kategorier — eleven, hemmet,
skolan, ldraren, ldroplanen och undervisningen — for att tydliggora hur elevernas studieresultat
paverkas. Det som Hattie betonar som viktigast for elevers ldrande dr en 6ppen och god
kommunikation mellan ldrare och elev kring kunskapsinnehallet, undervisningen och det ldrande
som pagar. Lirare bor ha en passion for utmaningar, en formaga att skapa goda och nira relationer
med sina elever, kunna hjélpa eleverna att hitta och anvénda varierande strategier och kunna
forklara. Viktigt dr ocksa att ldraren inte etiketterar eleverna, utan har hoga férvintningar. Hattie
menar att det dr skillnaderna mellan lirarna som forklarar skillnaden i elevernas ldrande. For att
lyckas med uppgiften att lira maste eleverna fa kéinna engagemang, tillfredsstillelse samt ha
uthallighet och dessa faktorer 6kar om den aterkoppling ldraren ger eleverna gors pa ritt stt.
Aterkoppling till eleverna ska innehalla information och forstaelse i relation till vad eleverna redan
kan. Aterkopplingen fran eleverna till ldraren ska resultera i fordndrad undervisning sa att den blir
tydligare och mer anpassad efter de individer ldraren forsoker na. Hattie skriver att forskningen
visar pa att manga elever bara ir fysiskt narvarande i skolan, medan de f6rblir mentalt franvarande.

Hakansson & Sundberg (2013) redovisar i sin forskningsoversikt Utmcdirkt undervisning —
framgangsfaktorer i svensk och internationell belysning samband mellan olika
undervisningsfaktorer och elevers studieresultat. De undervisningsfaktorer som har storst betydelse
for larande dr interaktiva och handlar om samspel mellan ldrare och elev eller mellan elever.
Forfattarna papekar att alla undervisningssituationer #r unika, men att det #nda gar att hitta vissa
generella principer som aterkommer och som ér stabila 6ver tid. Kdnnetecknande for god
undervisning #r att den dr vélorganiserad, planerad och reflekterande och forutsitter god forstaelse
for elevernas utvecklingsbehov. Undervisningen &r varierande, utmanande och inspirerande, och
uppmuntrar eleverna att bli sjdlvstindiga ldrande subjekt samt stimulerar elevernas kreativitet och
fantasi. Nodvéndiga forutsattningar for att skapa situationer dir barn och elever kan léra ir, enligt
Hakansson och Sundberg, att eleverna dr medvetna om vilka krav pa handling som situationen
kréver; att eleverna kinner sig utmanade; att eleverna kan tolka de forvintningar som stélls mot
bakgrund av vad de redan kan sa att de kan uppamma tillrdcklig motivation och viljekraft; samt att
eleverna behover vara medvetna om sina egna vanor och tillgiangliga formagor. Férutom detta bor
eleverna ldra sig tillimpa metakognitiva strategier — som &r sjidlvkontrollerande och medvetna, som
till exempel vara medvetna om mal och kunskapskrav, kunna formulera mal, kunna dela upp
omfattande ldrandeuppgifter i mindre delar och att kunna anvinda problemldsningsstrategier, eller
sjalvvirderingar.

Nottingham (2013) har skrivit boken Utmanande undervisning i klassrummet utifran forskning
gjord av Dweck, Hattie och Lipman och menar bland annat att vi behdver anvénda oss mer av
berittelse, dialog och utmaningar i undervisningen for att skapa forutsittningar som vicker och
vigleder nyfikenheten och som leder till sjilvstindigt tinkande. Nottinghams “utmaningsmodell”
kretsar kring fem principer som alla har forskarstéd — Aterkoppling, Anstringning, Utmaning,
Reflektion och Sjilvkinsla.

Vad giller forskning kring montessoripedagogiken sa publicerades 2005 en studie av Kevin
Rathunde i American Journal of Education, som jaimfor montessorielevers och elever i traditionell
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skolas motivation och upplevelsekvalitet. Studien &r inte bara jimférande vad géller eleverna, utan
dven miljon, den sociala kontexten samt faktorer for att skapa en stodjande larmilj6 jimfors.
Studien som omfattade tva grupper av elever — en grupp av elever som gick i montessoriskolor och
en som gick i traditionella skolor — som valdes ut fran skolor i olika delstater i USA utifran 11
bakgrundsvariabler for att sikerstilla att grupperna var likvédrdiga. Resultaten drogs ur ca 4000
signaler kring hur eleverna kédnde sig (ca 2500 signaler rorde elevernas skoltid) och visade att
montessorieleverna rapporterade en upplevelse av betydligt hogre kvalitet i jamforelse med sina
jamnariga i traditionella klasser. Montessorieleverna kidnde sig mer aktiva, starka, glada,
avslappnade, sillskapliga och stolta nér de var engagerade i sitt skolarbete i jamforelse med
eleverna i de traditionella klasserna. Mitningarna visade att montessorieleverna hade en hogre grad
av optimal upplevelse, dvs upplevde flow i storre utstrackning 4n i gruppen av elever som gick i
traditionella skolor.
Nir man i studien jamforde miljon for de tva grupperna konstaterades att de problem som
forknippas med hogstadieskolors miljo ror sig kring tre omraden:
1. Det finns ett 6kat avstand i relationerna mellan elever och ldrare i tidiga tonaren, da
vuxenstod dr viktigt.
2. Det finns farre mojligheter att interagera med klasskamraterna, i en alder da detta blir allt
viktigare for tonaringen.
3. Undervisningen bygger ofta pa ensidig kommunikation, som t ex foreldsningar trots att
ungdomar kan hantera komplexa tankar och kommunikation.

Rathunde (2005) visar, precis som Hattie (2009) att betydelsen av god kontakt mellan elev och
larare och mellan elev/forilder dr av stor betydelse for hur det gar i skolan, men Rathunde menar
ocksé, precis som Girdenfors (2011) att kamrater paverkar elevernas motivation mycket. Aven
klassrumsaktiviteterna har stor inverkan pa elevernas motivation och ju dldre eleverna blir
rapporterar de ett sjunkande intresse och gliddje for skolarbetet. Forskare (Guthrie & Davis, 2003;
Mac Iver, Ung & Washburn, 2002, i Rathunde 2005) anser att en del av denna nedgang kan bero pa
Okad anvindning av ldrobdcker som formaliserar, stryper elevernas valmdjligheter och minskar
kopplingen till verkligheten. Nir uppgifter dr mer samarbetsinriktade rapporterar elever att de har
mer malinriktad kontroll (Nichols & Miller, 1994 i Rathunde, 2005) vilket ocksa &r samstammigt
med vad Gérdenfors (2011) beskriver. Rathundes studie visar ocksa att elever i montessorimiljo
interagerade mer med sina klasskamrater och dgnade mindre tid &t passivt lyssnande pa ldraren eller
media.

Ar 2012 kom Eva-Maria Tebano Ahlquists avhandling Skolans levda rum och ldrandets villkor ut.
Avhandlingen behandlar, ur ett fenomenologiskt perspektiv, montessoriskolans fysiska miljo och
vilka mojligheter dir finns fo6r meningsskapande aktiviteter och social interaktion. Ahlquist (2012)
menar att det vi upplever dr en “multisensorisk” erfarenhet som kommer genom vara sinnen och
som gor att vara kroppar ér i ett konstant forhallande till var omvérld. Hur en milj6 forbereds for
ldrande &r alltsa av avgorande betydelse for hur meningsfullt det kommer att upplevas att vistas dér.
En miljo som ger rika mojligheter till utforskande krévs for att tillfredsstélla barns behov och
Ahlquist pekar pa forskning som visar att elevernas engagemang och hur de samtalar om kunskap
skiljer sig at beroende av vilken skolmiljo barnen vistas i. Skolans miljo har alltsa betydelse for hur
eleverna upplever motivation, nyfikenhet och lust att 1dra i skolan. Ahlquist nimner ocksa hur den
didaktiska materielen aterkommer och anvénds pa nya mer utmanande sitt ju éldre eleverna blir
och hur just igenkinnandet #r en viktig faktor nir ny kunskap ska introduceras. Aven
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aldersblandningen bidrar till att de yngre barnen ser att de dldre eleverna arbetar med materielen pa
ett nytt sitt vilket skapar savil igenkdnning som trygghet kring vad som komma skall. En promenad
genom klassrummet blir en pedagogisk upplevelse dér det finns mojlighet till larande genom
aktivitet och dr visensskild mot ett klassrum dir alla bankar dr viinda fram mot den punkt dér
lararen dr. Rummet kan alltsa antingen locka barnen till aktivitet, ansvarstagande och social
interaktion eller uppmuntra till passivitet, dir allas uppmirksamhet ska riktas at samma hall.
Girdenfors (2010) haller med och menar att det dr skolans traditionella struktur som ddmpar eller
till och med helt tar bort elevernas motivation.

Angeline Stoll Lillard gav 2007 ut boken Montessori — The Science Behind the Genius som sitter
montessoripedagogikens principer i ljuset av amerikansk skolforskning. Stoll Lillard gar igenom ett
antal principer som &r centrala i montessoripedagogiken och undersdker och presenterar vilken
forskning som finns kring dessa omraden. De principer hon tar upp i boken handlar om rorelsens
betydelse vid inlérning, det egna valet och kénslan av kontroll; intressets betydelse vid inldrning;
beldning och motivation; kamraters betydelse vid inldrning (peer-learning); betydelsen av
meningsfull kontext; hur vuxna interagerar och vilken betydelse det har fér vad barnen lir sig; samt
betydelse av ordning och struktur.

Ytterligare en avhandling knuten till montessoripedagogiken kom ut i Sverige 2012: Kerstin Signert
Variation och invarians i Maria Montessoris sinnestrdinande materiel (Géteborgs universitet). |
denna studie kommer endast referens att ges till Ahlquists avhandling, varfoér nagon ingaende
presentation av Signerts avhandling inte gors.

Framgadngsfaktorer for ldarande

Av de framgangsfaktorer for lirande som framfors av olika forskare dr ldraren den som betyder
mest for elevers lidrande. Liraren ansvarar ocksa for, och har makten 6ver, en rad faktorer som alla
spelar stor roll vid inldrning — som att ge ritt sorts aterkoppling till eleverna, skapa en tillitsfull
miljo kring eleverna etc. Nar jag har valt ut framgangsfaktorer for att kunna analysera min
insamlade data har jag anvédnt mig av resultat av de forskningsrapporter som refererats till i bocker
av Hattie (2009), Gérdenfors (2010), Imsen (2010), Lundahl (2011), Jonsson (2012), Ahlquist
(2012), Hakansson & Sundberg (2013), Giota (2013), Nottingham (2013) och William (2014). De
framgangsfaktorer som jag listar hir gor inte ansprak pa att vara de enda faktorer som ir viktiga for
larande, men de har framhallits i mer @n en forskningsrapport.

Lararen

Hattie (2009) menar att ldrare som anvénder sérskilda undervisningsmetoder, som har hoga
forvantningar pa alla elever och som har formaga att skapa goda relationer till sina elever har
positiv effekt pa sina elevers larande. Hakansson & Sundberg (2013) tar upp att dven svensk
forskning kommer till samma resultat: om ldraren har varierad och involverande undervisning, hoga
forviantningar pa alla barn och formaga att skapa kvalitativt goda relationer till sina elever bidrar
lararen till ett stodjande klassrumsklimat och okat ldrande for eleverna. Hakansson & Sundberg
menar ocksa att framgangsrika ldrare har social formaga och kan hantera och medla i konflikter,
kan kartldgga konfliktsituationer pa ett neutralt sitt vilket bidrar till en fredlig atmosfir. Hakansson
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& Sundberg poéngterar ocksa att ldrare som arbetar aktivt tillsammans for att utveckla sin
undervisning genom ett gemensamt och professionellt lirande inverkar starkt positivt pa elevernas
larande.

Lérarens roll 4r att uppritthalla och vigleda elevernas intressen mot ldrande. Léiraren maste anpassa
— individualisera — undervisningen efter elevens alder och tidigare erfarenheter.

Léraren maste ocksa kunna se ldrandet genom elevernas 6gon (Hattie, 2009; Jenner 2004).
Lararens forvéantningar spelar ocksa en stor roll for vad eleverna klarar visar bade Hattie (2009),
Jenner (2004) och Hakansson & Sundberg (2013) och i klassrum som préglades av hoga
forviantningar fick eleverna tit aterkoppling pa sitt larande, utmaningar och i huvudsak positiva
korrigeringar pa sitt beteende (Hakansson & Sundberg, 2013). Hakansson & Sundberg (2013) tar
upp forskning som visar att starkt engagerade lirare 4r mer positiva till utvecklingsarbete, arbetar
hardare, har mindre tendens att lamna arbetsplatsen, avsitter mer tid till aktiviteter utanfor skolan
och paverkar sina elevers studieprestationer i hogre grad dn andra lérare.

Interaktion larare - elev

Interaktionen mellan ldrare och elev och de forvéintningar ldraren har pa eleverna har stor betydelse
for om elevernas inre motivation for skolarbetet ska oka eller minska. Att barn behandlas med
respekt och som unika individer och som blir lyssnade pa dr grundldggande for att utveckla
motivation och engagemang (Ford, 1992 i Giota 2013). I sin forskningsdversikt refererar Giota
dven till en avhandling av Ingrid Sanderoth (2002) som visar att nir ldraren visade omsorg for
elevernas ldrande, fick eleverna att forsta varfor ett innehall var viktigt, valde dmnen utifran
elevernas forutsattningar och intressen, hade en struktur som eleverna arbetade efter, utmanade
eleverna med verklighetstrogna 6ppna fragor, visade engagemang, glidje, respekt och tilltro till
elevernas formagor sa 6kade elevernas lust att ldra. Eleverna i sin tur fick kéinna att de var
huvudpersoner, kunde kénna stolthet, vara medansvariga och delaktiga, fick delta i unders6kande
och utvecklande arbeten och samarbeta i en inspirerande miljo, fick mota utmaningar och fick hjalp
med att stanna upp och reflektera innan avslut, vilket gav energi at lusten att 1dra — den inre
motivationen. Aven Hikansson & Sundberg (2013) pekar pi att for att kvalitativt god undervisning
ska komma till stind beh6ver kommunikationen i klassrummet priglas av ett reflekterande
samtalsklimat.

Motsatsen till ett stodjande klimat i skolan ger resultatet att eleverna drar sig tillbaka psykiskt och
reducerar sitt personliga engagemang vilket leder till en kidnslomissig distans fran
inldrningsaktiviteter (Imsen, 2010). Giota (2013) konstaterar att nir uppgifterna i skolan ar trakiga
och inte intressanta eller utmanande i sig, tvingas eleverna motivera sig sjdlva genom att anpassa
sig till de krav som situationen, ldraren eller forildrarna stéller och striva mot mal som kanske
ligger langt ifran det egna intressets. Pa detta sitt tvingas eleverna till att bli yttre motiverade istillet
for att hitta sin inre motivation, detta pga att skolan misslyckas med att individualisera
undervisningen efter deras behov och intressen.

Mal

Att tydliggora lirandemal, kunskapskvaliteter och betygsnivaer &r en av fem strategier for att 6ka
larandet enligt Thompson & William (2007 i Lundahl, 2011). Om malet inte &r klart och tydligt
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innan, blir det svarare for de barn som inte forstar ”skolspraket” (och som inte har stéttande
fordldrar) att knicka koderna om vad som forvintas av dem (Lundahl, 2011). Hakansson &
Sundberg (2013) menar att undervisningen ska priglas av innehallslig struktur som &r orienterad i
riktning mot ldarande och listar detta som en av tio punkter for vad som kinnetecknar en kvalitativt
god undervisning. Aven i teorin for optimal upplevelse, flow, betonas vikten att ha en tydlig (inre)
malsdttning med det man gor. William (2014) papekar att tydliggorandet av lirandemal handlar om
att skapa delaktighet som i sin tur 6kar mojligheterna for eleverna att lyckas i sitt ldrande.

Aterkoppling /formativ bedomning

Lundahl (2011) refererar till Thompson och William (2007) och definierar fem strategier for att
bedomning ska ha positiv effekt pa ldrandet och dessa ér, att tydliggora larandemal,
kunskapskvaliteter och betygsnivaer; att synliggora ldrandet; att ge utvecklande aterkoppling;
aktivera eleverna genom kamratbedomning samt aktivera eleverna i deras eget ldrande, bl a genom
sjalvbedomning. For att formativ bedomning ska leda till positiva resultat maste eleverna
involveras, den fortsatta undervisningen paverkas och beddmningen ske pa ett sadant sitt att den
stirker elevernas sjédlvkinsla (Black & Williams, i Lundahl 2011). Jonsson (2012) menar att feed-
back kan se vildigt olika ut och ha olika syften. For att aterkopplingen ska hjélpa eleverna framat
maste den ge svar pa:

1. Vart dr jag pa vdg? Eller: Vad dr malet?

2. Var befinner jag mig i forhallande till méalet?

3. Hur ska jag ndrma mig malet?
Lundahl (2011) lagger ocksa till punkten att aterkopplingar behover ske ofta och integreras i
undervisningen for att gora skillnad for larandet (Lundahl, 2011). Lundahl skriver ocksa om
begreppet formativ aterkoppling, som dr nér en bedomning innesluter en atgird, dvs ger eleven nya
strategier och tankemodeller och bidrar till att eleven inte upprepar tidigare misstag (Lundahl,
2011). Hér handlar det om framatsyftande aterkoppling (Lundahl, 2011).

Béde Jonsson (2012) och Lundahl (2011) refererar till Hattie och Timberley (2007) som utifran
manga olika studier om feedback skapat en modell for feedback, som innehaller fyra nivaer.
Feedback pa uppgiftsniva — en tydlig koppling till uppgiften behovs for att en feedback ska vara
effektiv. Den far inte vara for generell eller abstrakt.

Feedback pa processniva — riktar sig mot processen, eller en fardighet, som gar att 6verfora till en
likartad uppgift.

Feedback pa metakognitiv niva — handlar om strategier, t ex hur eleverna kan bedoma sina
prestationer och ta ansvar for sitt eget lirande. Hiar maste det ocksa finnas en koppling till sjédlva
uppgiften och dven till sjalvbedomning.

Feedback pa personlig niva — handlar om berom och riktar sig mot personen. Denna typ av
aterkoppling ger den minsta effekten, medan de mest effektiva nivaerna &r processnivan och den
metakognitiva nivan. Feedback pa uppgiftsniva maste vara tydlig och specifik for att ha effekt,
annars kan den snarare hindra 4n stotta elevernas ldrande (Jonsson, 2012).

Kansla av kompetens /kontroll

Att kdnna sig kompetent dr ett medfott behov hos oss alla och grundldggande for de flesta nutida
teorier om inre motivation (Giota 2013). Covington (2000) har forskat om “self-worth” och menar
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att vissa elever ger upp sina egna mal att lidra i skolan for att inte tappa sin sjdlvkinsla. De kan da
utveckla ett sjidlvdestruktivt larande som att inte plugga, utmana ldraren eller upptrida stérande,
nagot som bidrar till utanforskap. Nottingham (2013) menar att sjdlvkénsla handlar om hur vi
vérdesitter oss sjdlva, hur 6vertygade vi dr att vi kommer att nd uppstillda mal och om vi kdnner att
vi har kontroll 6ver vara liv. Giardenfors (2011) har med kontroll som en av tre faktorer som
paverkar var motivation och i behovsteorierna — Murray och Marslow — aterfinns begreppen
sjdlvaktning och sjdlvfortroende. Elever som uppfattar sig sjdlva som kompetenta glids mer over
skoluppgifter och uppvisar hogre inre motivation dn de elever som skattar sin kompetens ldgre. De
elever som uppskattar sin kompetens som hég upplever ocksa en storre glddje nér de har lyckats
med svarare uppgifter dn ldtta. (Harter & Connelly, 1984, i Giota 2013).

Meningsfullhet

De uppgifter som eleverna arbetar med i skolan maste kénnas meningsfulla och maste darfor vara
individualiserade bade avseende uppgifter, materiel och innehall samt aktivitet. Uppgifterna maste
vara intressanta, utmanande och hanterbara for eleverna och behover darfor vara
intresseindividualiserade. Detta minskar samtidigt riskerna for att eleverna jamfor sina prestationer
med andra. (Ames 1992, i Giota 2013). Ahlquist (2012) menar att meningsskapande &r
sammankopplats med arbete och ansvarstagande och att skolan bor ge barn och ungdomar
mojlighet att kénna sig behovda. Gédrdenfors (2013) menar att det vi &r intresserade av ldr vi oss
ofta informellt genom att ndgon visar oss eller sa ldr vi oss sjdlva av inre motivation, eller for att det
ar meningsfullt for oss. Girdenfors menar vi médnniskor soker mening, eller séker monster som kan
forklara och gora nagot begripligt for oss. Det vore bra om det formella ldrandet i skolan kunde
ndrma sig det informella sittet att 14ra sig sa att vi far vara behov av meningssokande tillfredstillt i
skolan — ett ldrande som ger forstaelse.

Elevmedverkan /paverkansmojlighet

I vilken utstrickning eleverna involveras i beslut har betydelse for vilken sorts motivation de
utvecklar gentemot skolarbetet. Nir eleverna far gora egna val och tillats ha kontroll 6kar savil
elevernas motivation som deras kognitiva engagemang (Ames 1992, i Giota 2013). Att det finns ett
positivt samband mellan elevers sjédlvstindighet i klassrummet och en 6kad inre motivation hos
eleverna stods av flera forskningsstudier (t ex. Deci, Nezlek &Sheinman, 1981, Deci & Ryan, 1985;
Deci mfl, 2001; Ryan & Grolnick, 1986; i Giota 2013). Bade Nottingham (2013) och Hakansson &
Sundberg (2013) pekar pa att nir eleverna tillats vara aktivt involverade sa leder det till béttre
larande. Ahlquist (2012) papekar att genom att barn och unga dr involverade i undervisningen och
deras erfarenheter lyfts in och anvinds, kan eleverna na forstaelse och meningsskapande.

Kamrater /Peer-Learning

Peer-learning, ér enligt Hikansson & Sundberg (2013) en paraplyterm for samarbets- och
samldrande, kamrathandledning och andra former av ldrande dir kamrater hjélper varandra. Bade
samarbetsinriktat larande och kamrathandledning aterfinns ocksa pa listan 6ver paverkansfaktorer
med stora effekter hos Hattie (2009). ”Genom att undervisa andra ldr man sig ocksa sjilv!”
(Hakansson & Sundberg, 2013 s 193). Topping (2010 i Héakansson & Sundberg, 2013) menar att
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det &r betydelsefullt hur kamratbedomning introduceras for att resultatet ska bli gott. Eleverna
behover fa information om fordelarna for att sa smaningom forsta vérdet av den. Nottingham
(2013) menar att man kan utveckla det samarbetsinriktade ldrandet i klassrummet genom att lata en
elev som forstatt nagot forklara for en som inte forstar och ge bada i uppgift att forklara hur de
tianker och ifragasitta (utmana) hur den andre ténker. Detta dr vad som hinder informellt nér elever
lar av varandra — t ex en bana pa ett dataspel. Ahlquist (2012) menar att nir eleverna arbetar
tillsammans med den didaktiska montessorimaterielen ar det inte bara ett lirande som sker, utan
barnen trinar ocks4 socialt samspel. Aven Girdenfors (2011) menar att vi alla har en inre 6nskan
om samarbete och att Peer-Learning inte bara tillfredstiller den 6nskan, utan ocksa stéirker var
nyfikenhet och var kinsla av kontroll nir vi arbetar med andra. Det liknar ocksé det samarbete som
sker i informellt ldrande, da vi automatiskt 14r av de som kan mer 4n vi sjélva.

Utmaning /Anstriangning

Uppgifterna som eleverna moter i skolan behdver vara utmanande och dynamiska (Perry, Turner &
Meyer, 2006 i Hakansson & Sundberg, 2013) och Hattie (2009) visade pa att det snarare dr
anstriangningen, inte intressenivan som ar betydande. Nottingham (2013) dr inne pa samma sak och
menar att det dr viktigt att eleverna anstrénger sig och inte ger upp och att utmaning forstirker alla
de faktorer som han listar som viktiga ingredienser i en utmanande undervisning. Aven Hikansson
& Sundberg (2013) menar att betoningen i undervisningen bor ligga pa utmaningar.
Csikszentmihalyi (2012) menar att nédr nivan pa utmaningen &r lag och formagan hog blir det
langtrakigt. Ndr utmaningen #r hog och formagan 1ag blir resultatet oro och nir bade utmaningen
och férmagan &r 1ag kidnner man likgiltighet. Det dr nér forst ndr bade utmaningen och formagan &r
hog, eller nédr de matchas, som vi kan kénna flow.

Forstadelse

Girdenfors (2010) menar att forstaelse, liksom motivation, gynnar larande och att vi har en naturlig
vilja att forsta. Hans tes dr att ”den djupaste formen av ldrande ir att léira for att forsta.”
(Gérdenfors, 2010, s 35.) Géardenfors menar att den bista undervisningen ger eleverna verktyg att se
nya monster eftersom att forsta &r att se ett monster. For att kunna forsta maste kunskapen kunna
siittas in i ett ssmmanhang. Aven liraren méaste forsté det han/hon undervisar om och forstd sina
elever och hur en presentation bor goras bést samt ha insikter i missuppfattningar och hinder som
kan uppkomma. Girdenfors (2010) skiljer mellan en langsam process att na forstaelse eller fa grepp
om nagot och en insikt som kan komma snabbt nér man forstar ett sammanhang. Denna senare
typen av forstaelse dr ofta kopplad till en tydlig aha-upplevelse nagot som dven Bruner talar om i
samband med sin spiralprincip vid inldrning, nir man aterkommer till nagot man har sysslat med
tidigare, men nu kan man ta sig an detta pa ett nytt sitt, pa ny niva (Imsen 2010). Nottingham
(2013) betecknar aha-upplevelsen med uttrycket "Heureka-6gonblicket”. Heureka &r grekiska och
betyder ’jag har funnit det”. Det som kinnetecknar ett Heureka-6gonblick é&r att eleven har kiimpat
och anstréngt sig ett tag och att eleven ofta dr uppfylld av kiinslan och vill dela med sig av den.
Upplevelsen skapar ocksa ett sug efter att fa uppleva kénslan igen och igen (Nottingham 2013),
nagot som ocksa #r kinnetecknande for flow (Csikszentmihalyi, 2012). Bade Gérdenfors (2010)
och Lakoff och Johnsson (1999) menar att forstaelse dr ndr vi har inforlivat en kunskap i vara
kroppar. Ahlquist (2012) beskriver hur barnen skapar kunskap om sig sjdlva och sin omvirld i ett
“levt rum; ett rum som skénker mening, dir barnen ges mojlighet till ett varande genom kroppslig
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erfarenhet.” (s 268). Hakansson & Sundberg (2013) hinvisar till Alexander & Winne (2006) som
menar "Att lira for forstaelse innebér (...) en forstaelse for »varfor« och »hur« och inte bara »att«.
Den avgorande fragan dr inte om eleven lér sig eller inte, utan den handlar om vad och hur ldrandet
bidrar till en rikare och mer nyanserad forstaelse.” (Hakansson & Sundberg, 2013, s 127).

Reflektion /Metakognition

Enligt Hattie (2009) sa &r det viktigt att bygga upp elevens sitt att tinka, resonera och 16sa problem
sa att forstaelse nas och eleven léar. Att reflektera 6ver processen for att kunna dra slutsatser och
hitta strategier som gar att anvénda vid andra tillfdllen dr metakognition. Hattie menar att lirare, i
stillet for att ligga energi pa att sysselsitta eleverna och pa vad som ska hinda om alla inte blir
klara, s borde liraren prata med sina elever om lirande. Aven Girdenfors (2011) uttrycker att om
man reflekterar Gver sitt ldrande sa paverkar det kénslan av kontroll och saledes motivationen.
Lundahl skriver att framgangsrika elever har utvecklat en kompetens till sjdlvbedomning (Lundahl,
2001) vilket &@r en av framgéangsstrategierna vid formativ bedomning. Hakansson & Sundberg
(2013) menar att metakognition och sjélvreflektion &r fardigheter som kan laras och Williams
(2014) pekar pa forskning som visar att elever som far trianing i metakognition 6kar sina
prestationer och kan generalisera vad de lirt sig till nya situationer.
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Kapitel 4 Metod

Intervju dr en kvalitativ forskningsmetod diar man anvénder sig av verbala analysmetoder, vilket
passar undersokningar ddr man vill ha svar pa fragor som ”Vad &r detta?” eller ”Vilka dr de
underliggande monstren?” (Patel & Davidsson, 2003). Bjgrndal (2010), framhéver samtalet som en
bra metod nir man vill ta del av en annans persons tankar och upplevelser men papekar ocksa att
kvaliteten pa den information man far fram genom intervjun dr beroende av det samtalsklimat man
lyckas skapa under intervjusituationen. Nackdelar med intervjuer kan vara att intervjusvaren firgas
av forskarens egna asikter.

Utifran mina forskarfragor passar intervjuformen bra och jag viljer fokusgruppsintervjuer. En
forutséttning for att fokusgruppsintervjuerna ska blir bra dr naturligtvis att deltagarna vill samtala
om dmnet jag vill undersdka. Metoden att intervjua barn och ungdomar i fokusgrupper har jag valt
for att fa ut maximalt av vad eleverna tdnker kring nyfikenhet och vad som friamjar lusten att léra i
skolan. Vid enskilda intervjuer kan det bli mer av fraga-svar och jag ir intresserad av vad elever
kommer fram till om de far resonera tillsammans. Mitt syfte &r att samtalet i sig ska vicka elevernas
tankar kring nyfikenhet och lust att ldra och vad som ir viktigt for dem i skolsituationen.

Fokusgrupper kan se olika ut vad giller antal deltagare, sammansittningen i gruppen och syfte, men
generellt kan sdgas att kvalitativ data samlas in genom gruppdiskussion som fokuserar pa vissa
forutbestimda fragor (Tursunovic, 2002).

Diskussionen leds av en moderator, en samtalsledare, som initierar samtalet och som gar in vid
behov och for diskussionen framat. Intervjuerna kan vara strukturerade eller ostrukturerade
beroende av hur mycket moderatorn styr diskussionen. Moderatorn kan i en strukturerad
fokusgrupp anvinda en intervjuguide med dppningsfragor, introduktionsfragor, 6vergangsfragor,
nyckelfragor samt avslutande fragor. I en ostrukturerad fokusgrupp ir sjilva diskussionen viktig
och vad gruppmedlemmarna kommer att komma fram till &r oklart pa forhand. Malet 4r dock,
oavsett struktur, att fa en fri diskussion for att komma at sadant som kommer upp spontant hos
deltagarna (Wibeck, 2000).

Fokusgrupper kan anvindas bade for att studera innehallet i det gruppen diskuterar, men forskaren
kan dven studera interaktionen mellan deltagarna. Vad géller antalet deltagare i gruppen varierar
rekommendationerna. Tursunovic (2002) nimner att ett limpligt antal kan vara mellan sex och tolv
personer, medan Wibeck (2000) menar att en grupp pa fyra till sex personer dr lagom. Hur stor
grupp man viljer beror pa vad man som forskare dr intresserad av. Om syftet &r att fa veta vad alla
enskilda deltagare tycker bor gruppstorleken inte vara fler an fem, medan om man vill fa fram vad
en grupp tycker sa kan det vara lampligare med en storre grupp (Tursunovic, 2002).

21



Fokusgruppsintervjuer, som metod, har sina svagheter da moderatorn inte alltid kan ha kontroll
over den data som produceras, vissa deltagare kan vara mer dominanta och styra samtalet, vilket
gor att man inte vet om allas asikter har kommit fram. Men metoden &r bra for att den r flexibel
och 6ppen och manga deltagare &r positiva till att delta.

I metodlitteraturen star det mycket om tillvigagangssitt ndr man véljer ut gruppmedlemmar, vilket
jag inte har behovt bekymra mig om, da ldrarna i de olika klasserna har valt ut barn som varit
intresserade av att delta i mina fokusgrupper. Detta kan ha resulterat i att jag endast mott elever som
ar positiva till skolan och som &r villiga att diskutera skolfragor. Om detta &r fallet vet jag inte
eftersom en mojlig anledning till att vara med pa diskussionerna dven kan ha varit att eleverna ville
ga ifran den ordinarie undervisningen. Upplevelsen var dock att eleverna var diskussionsglada och
intresserade av de fragestillningar jag hade valt ut.

Jag har alltsa anvént mig av redan existerande grupper och risken med detta, skriver Wibeck
(2000), dr att vissa dmnen inte kommer upp pga att de tas for givna inom gruppen, deltagarna kan
ocksa striva efter att inte hamna i konflikt och dérfor t ex undvika &mnen som de vet dr kinsliga.
Wibeck menar dock att detta kan avhjédlpas bara moderatorn dr medveten om detta och initierar
dmnen som gruppen undviker. Jag kdnner inte eleverna jag méter, medan de naturligtvis kinner
varandra satillvida att de gar i samma klass. Det dr dock inte sékert att de upplevt en liknande
situation tillsammans tidigare och det &r heller inte sdkert att de kidnner varandra helt och hallet bara
for att de gar i samma klass. Jag har forsokt att vara medveten och lyhord for om det kan finnas
bakomliggande amnen som eleverna vill undvika under samtalens gang.

Urval

Antalet deltagare i fokusgrupperna har jag bestamt till cirka fem, dels for att alla barn/ungdomar
ska kénna att de far samtalstid och att just deras asikter dr viktiga, dels for att jag inte 4r en erfaren
moderator. Nir jag genomforde mina intervjuer kom deltagarna till ett givet rum, uppmanade av
sina ldrare, och de grupper jag tog emot bestod av olika antal barn/ungdomar, fran fyra till fem
personer.

Fyra av fokusgrupperna, tva fran skolar 4-6 och tva fran ar 7-9 bestod av elever fran den skola jag
arbetar pa. For att utoka datainsamlingen valde jag dven att genomfora ytterligare tva
fokusgruppsintervjuer, en grupp fran skolar 4-6 och en grupp fran ar 7-9, med elever fran
montessoriklasser i en annan kommun. Skolorna paminner om varandra — bada dr kommunala F-9
skolor med savil vanliga klasser som montessoriklasser. Tyvirr genomfor den andra kommunen
inte nagon trygghet- och trivselenkiit, sa jag hade inte mojlighet att jaimfora enkétsvaren eller
kontrollera om montessorieleverna pa den skolan dr mer positiva och nyfikna att ldra sig mer i
skolan #n 6vriga elever pa skolan, men jag fick mojlighet att hora om eleverna i grannkommunen
resonerade pa samma sitt kring sin skolvardag och fa en uppfattning om elevernas asikter skilde sig
mycket fran varandra pga att de gick i olika skolor, eller om eleverna uttryckte sig samstdmmigt.
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Genomforande

Under mars 2014 genomfor jag sex stycken fokusgruppsdiskussioner, tre stycken med elever fran
hogstadiet, skolar 7-9 och tre stycken fran mellanstadiet, skolar 4-6. Intervjuerna i fokusgrupper
gjordes forst pa min egen skola (fyra grupper, 19 elever) och ddrefter triffade jag eleverna pa en
annan montessoriskola (tva grupper, 10 elever). Totalt har jag triffat 29 elever — 15 elever fran
skolar 4-6 och 14 elever fran skolar 7-9.

Trots att intervjuerna ar ostrukturerade, finns dnda en uttinkt gang i forhand: Presentation av mig
sjélv, vad jag gor och syftet med diskussionen. Etiska principer, anonymitet, hur data kommer att
redovisas och publiceras. Sedan inledning med nagra fragor om hur linge eleverna har gatt i
montessoriverksamhet och direfter fragan ur kommunens trygghet- och trivselenkit. Ibland bad jag
nagon elev fortydliga sig och ibland ledde jag in diskussionen pa ett annat spar, men for det mesta
satt jag tyst. Alla samtal spelades in med en mobiltelefon.

De fokusgrupper dér deltagarna kom fran min egen skola tréffades i mitt rum, kring ett runt bord.
Det fanns frukt och godis i skalar pa bordet for att bidra till en inbjudande atmosfar. Tanken var att
eleverna skulle kdnna sig vilkomna och kinna trivsel under samtalets gang. Eleverna verkade
trygga, ta uppgiften pa allvar och var villiga att dela med sig av sina &sikter vilket resulterade i
vildigt intressanta diskussioner. Aven diskussionerna i den andra skolan blev mycket bra. Vi var
dér samlade i ett rum med en hornsoffa, eleverna diskuterade naturligt och 6ppet. Mellan de tva
intervjuerna hade vi en rast da alla deltagare bjods pa frukt och saft av skolans rektor.

Genom de intervjufragor jag hade valt pa forhand paverkar jag naturligtvis deltagarna, men detta
kéndes inte storande under sjédlva intervjuerna. Tvért om blev det ibland tyst och da behdvdes mitt
deltagande som aktiv igangsittare. I det stora hela kunde jag dock halla mig i bakgrunden, utan att
styra hur samtalen eleverna emellan utspelade sig.

De fokusgruppsintervjuer som genomfordes pa den skola dir jag sjélv arbetar och de
fokusgruppsintervjuer som genomfordes pa en montessoriskola i grannkommunen var sa pass
likartade att jag inte tror att min nérvaro paverkade grupperna namnvirt. Detta &r viktigt att beakta
da jag arbetar som rektor och har en maktposition pa en av skolorna. Det som kan forklara att det
trots detta var likartade moten pa bada skolorna, kan bero pa att jag dr nyutndmnd rektor och de
flesta elever inte har nagon relation till mig dnnu. Alla elever sa efterat att det hade varit roligt att fa
prata om de saker och omraden vi hade kommit in pa.

Materialbearbetning

Infor transkriptionen hade jag forst tinkt att endast vilja ut delar av samtalen for analys, men da
elevernas inldgg foljde pa varandra och tog olika vindningar, valde jag att transkribera hela
samtalen, vilket naturligtvis var tidsddande, men kéndes relevant.
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Kvale (2006) beskriver sex olika steg i en analys. Oversatt till de fokusgrupper jag har triffat och
de samtal som skett i dessa, kéinner jag igen de fyra forsta stegen:

1. Personerna som intervjuas berittar spontant vad de upplever och kédnner — ingen tolkning
gors.

2. Deltagarna uppticker sjilva nya forhallanden under samtalets gang. Det en siger far igang
tankarna hos andra.

3. Intervjuaren, moderatorn, koncentrerar och tolkar det som sdgs under intervjun och
deltagarna kan fylla i, rétta till eller komplettera det som sagts.

4. Det utskrivna samtalet tolkas av forskaren, genom att materialet struktureras, kartliggs och
vésentligt skiljs fran ovisentligt utifran syfte och teoretiska antaganden.

Enligt Backman (2013) underlittas analysmomentet genom att en grov strukturering gors redan fore
datainsamlingen. Detta gjordes i min studie genom att jag tematiserade fragorna jag ville rikta fokus
pa i samtalen.

Jag har varit inspirerad av fenomenografin nir jag har analyserat min data. En fenomenografisk
analysmodell bestar av sex steg:

1. Att bekanta sig med materialet, dvs ldsa de transkriberade intervjuerna manga ganger.

2. Kondensation — att skilja ut de mest betydelsefulla uttalandena som ger en representativ
bild.

Jamforelse — att hitta likheter och skillnader.
Gruppering — likheterna och skillnaderna grupperas.
Kategorisering — kategorier definieras.

Kategorierna namnges.

N kW

Kontrastiv fas — kategorier som tangerar varandra slas ihop (Fejes & Thornberg, 2012).

Nir jag har analyserat elevernas utsagor har jag i stort foljt denna modell. Ur de sex transkriberade
samtalen framkom asikter kring 24 omraden. Dessa jamfordes och grupperades. Direfter gick jag in
och studerade varje omrade for sig for att finna likheter och skillnader i elevernas asikter. De
omraden som tangerade varandra och som var svara att placera bara i ett omrade, slogs ihop till
kategorier. Varje kategori analyserades sedan for sig mot den forskning som redovisades for i
uppsatsens forsta kapitel.

Tillforlitlighetsfragor

Vid kvalitativa studier kan det vara svart att bedoma tillforlitligheten (reliabiliteten) eftersom den
inte gar att mdta. Vid intervjuer far vi istéllet forsoka forsikra oss om tillforlitligheten pa annat sétt
som t ex att intervjuaren &r trdnad och vil forberedd, eller lata ytterligare en person ta del av de
inspelade intervjuerna for att se om tolkningen av materielen blir densamma (Patel & Davidsson,
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2003). Om man vill 6ka tillforlitligheten i intervjuer kan man triffa fokusgrupperna vid flera olika
tillfallen och behalla samma fokus for att se om det man har diskuterat aterkommer och &r
generaliserbart. Tillforlitlighet handlar ocksa om noggrannhet. Att jag anvinde mig av
ljudupptagning var bra, ett bttre alternativ till att anteckna. Jag har inte latit ndgon annan lyssna pa
intervjuerna och dérfor inte kunnat se om utsagorna kan tolkas pa annat sitt. Dérfor bir jag ansvar
for alla eventuella misstolkningar.

Giltighet (validitet) handlar om man méter det man har for avsikt att mita, eller som i mitt fall, om
att fa svar pa de fragor jag har for avsikt att fa svar pa. For att validiteten ska vara hog ar det viktigt
att underlaget ir stort, varierat och relevant. Dessutom krévs att jag har kompetens att tolka
underlaget. Validiteten dr ocksa kontextberoende, dvs svaren jag far dr bundna till den situation
som rader. Hade kontexten varit annorlunda kan mycket vil diskussionerna ha fordandrats.

I mitt fall skulle jag behova triffa eleverna vid flera olika tillfdllen eller triffa manga fler elever i
flera fokusgrupper for att kunna avgdra om de saker som kommer fram i diskussionerna &r
likartade. Detta har jag inte gjort. Varje fokusgrupp triffades endast en gang. Diaremot tkades
validiteten av att jag besokte tva skolor i tva olika kommuner for att se om barnen och ungdomarna
resonerade pa samma sitt dér kring nyfikenhet och lust att léra i skolan. For att dra generella
slutsatser behovs stora studier med manga intervjuade elever, vilket inte ligger inom ramen for detta
arbete.

Etiska aspekter

Innan jag genomférde fokusgruppsintervjuerna tog jag del av Vetenskapsradets forskningsetiska
principer. For att sékerstélla individskyddet finns fyra huvudkrav som forskare ska halla sig till:
informationskravet — dér forskaren informerar alla berérda om forskningens syfte; samtyckeskravet
— alla som deltar maste ha gett sitt samtycke till att medverka; konfidentialitetskravet — uppgifter
ska forvaras och avkodas pa ett sadant sitt att ingen utomstaende kan komma 6ver uppgifter och
koppla dem till vissa personer; samt nyttjandekravet — som innebdr att insamlade uppgifter endast
far anvindas till forskning (Vetenskapsradet, 2014).

I min studie gick information till alla inblandade barn och forildrar via ldrarna pa de olika skolorna.
Alla som deltog vid intervjuerna hade givit sitt samtycke och foréldrar hade getts mojlighet att avsta
for sitt barns rakning. Vid varje fokusgruppsintervju gick jag dessutom igenom syftet med
intervjun, samt att inspelningen och utskriften av intervjun skulle raderas nir uppsatsen var klar.
Jag poingterade for eleverna att varken deras klasstillhorighet, de sjdlva eller deras asikter skulle ga
att identifiera och eleverna presenterade sig heller aldrig vid namn vid intervjutillféllet. Vidare gick
jag igenom hur uppsatsen kommer att publiceras. Deltagandet var naturligtvis frivilligt och kunde
avbrytas nidrhelst nagon onskade det. Deltagarna har erbjudits att ta del av uppsatsen nir den &r klar.
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Kapitel 5 Resultat

De 29 elevernas samtal i olika grupperingar kretsar kring, i princip, samma teman. Naturligtvis far
de olika samtalen olika karaktir beroende av vad som ligger deltagarna ndrmast om hjirtat, men de
kategorier eleverna har mest asikter om och som alltsa far anses som de viktigaste omradena nér
eleverna diskuterar kring vad som gor att de kinner nyfikenhet och lust att Idra i skolan handlar om
Liraren, Variation (dmnen, lektioner, arbeten och utmaningar), Konkret materiel (och praktiskt
arbete), Meningsfullhet (och verklighetsforankring), Atmosfér (trygghet, ansvar, aterkoppling och
sjdlvkinsla) Elevinflytande (delaktighet, egna val, kontroll), Samarbete med kamrater (och
aldersblandning), Flow (egen drivkraft och langa arbetspass) och Metakognition (mal och
reflektion).

Viktigt att komma ihag dr att eleverna ir i olika aldrar och dérfor har gatt i skolan olika lang tid. De
yngre eleverna arbetar fortfarande med en klassldrare som dr montessoriutbildad och har tillgang till
montessorimateriel, medan hogstadieeleverna ocksa har erfarenhet av mer traditionell undervisning
och nér de talar om “’sina” ldrare menar de sina mentorer som de har i sv/so respektive ma/no. En
del av dem har montessoriutbildning.

Eftersom en av tankarna infor studien var att ge rost at eleverna har jag valt att citera dem, sa att
dven ldsaren av min uppsats, ska kunna “hora” dem. Darfor har jag valt att bildgga citaten. Detta
tjanar ocksa till att synliggora den data jag utgar fran nér jag beskriver och analyserar empirin.

Beskrivning och analys av data/empiri

I beskrivningen och analysen kommer jag att ga igenom de olika teman som eleverna diskuterade i
fokusgrupperna och sitta dessa i relation till de motivationsteorier och de framgangfaktorer for
larande som jag redogjorde for i teoriavsnittet. Jag kommenterar dven varje tema ur ett
montessoriperspektiv for att kunna svara pa mina forskningsfragor.

Lararen
”Liiraren gor sa himla stor skillnad.”

I alla fokusgruppsintervjuer aterkommer eleverna gang pa gang till lararens betydelse for att de ska
kinna lust att ldra i skolan. De yngre eleverna uttrycker att montessorildrarna inspirerar, gor det
intressant och skapar nyfikenhet och de édldre eleverna, som dven triffar andra &mneslérare,
reflekterar och uttrycker att montessorildrarna verkar vara mer intresserade av att undervisa dn de
som inte har montessoriutbildning. De uttrycker ocksa att 1drarna litar pa dem och att de har ett
avslappnat forhallande till sina ldrare, som gor att de kan vara sig sjdlva. Det ér viktigt att det &r
roligt i skolan och att ldrare och elever kan skratta ihop. Eleverna papekar dven att ldraren dr viktig
for att hjdlpa dem att forsta och “hinga med”. Lérare som #r engagerade och verkar tycka om att
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undervisa samt later eleverna fa vara med och bestimma och ha inflytande 6ver hur man ska arbeta,
ir roligare att mota.

Analys Lararen

Om man tittar pa Murrays behovsteori kan man se att ldraren har direkt paverkan pa de flesta av de
behov som ir grundldggande, som behovet av kirlek, trygghet, dmhet, uppskattning, nya och
varierande upplevelser, goda prestationer, socialt accepterande, sjdlvaktning och gemenskap. Om
man i stéllet utgar fran Marslows behovshierarki och utgar fran att elevernas fordldrar har
tillfredstillt behoven i den nedersta hierarkin (kroppsliga behov), s har ldraren i skolan makt Gver
alla andra nivaer (trygghet, gemenskap, uppskattning, sjalvforverkligande) och om man tittar pa de
framfangsfaktorer som utmirker bra undervisning sa dr ldraren en nyckelperson i samtliga. Déarfor
ar det kanske inte sa forvanande att Hattie (2009) kom fram till att det #r skillnaderna mellan
lararna som avgor skillnaderna i elevernas larande.

Eleverna jag motte uttalar sig vil om sina ldrare och menar att de dr engagerade, intresserade, gor
undervisningen rolig och gor sa att de forstar. De vittnar ocksa om att de har ett sirskilt forhallande
till sina ldrare, att ldrarna litar pa dem, att ldrarna dr personliga och ”bjuder pa sig sjdlva” och att de
later eleverna vara delaktiga och styra uppgifterna sa att de blir intressantare. Detta sammantaget
verkar gora eleverna positivt instillda till skolan och till ldrande och gor att de kinner nyfikenhet.
Hakansson & Sundberg (2013) skriver ocksa att undervisningen ska drivas i en anda som frimjar
utvecklingen av goda relationer och ett gott klassrumsklimat, liksom att det ska finnas en tilltro till
att kunskap och ldrande for alla elever dar mojlig. Larare som visar virme, respekt, tillit, empati och
har positivt laddade relationer till sina elever gynnar deras ldarande. Sarskilt viktig anses ldraren vara
for elevernas motivation (Hensvold, 2006 i Hikansson & Sundberg, 2013). Aven Sanderoth (2002,
i Giota, 2013) papekar att liraren som visar omsorg for elevernas ldrande, som visar engagemang,
glddje, respekt och tilltro till eleverna ger 6kade forutséttningar for elevernas lust att 1ira i skolan.

Montessori (1998b) la stort ansvar pa ldraren att vara kirleksfull mot alla barn, att arbeta for att
eleverna skulle bli sjédlvstindiga och tinkande individer och se till att de skulle fa utvecklas bade
fysiskt, psykiskt, emotionellt, intellektuellt och andligt till hela ménniskor. Lirarens uppgift dr
ocksa att iordningsstilla miljon sa att den emotser alla barnens behov. I och med det fria valet far
barnet mojlighet att f6lja sina intressen och pa sa sitt vara med och styra sitt larande. Lararens
uppgift dr att observera barnen, forsta deras inre behov och stodja deras ldrande. Montessori
menade ocksa att ldraren har en viktig roll som god forebild och att 1draren maste halla sin egen
fantasi levande, maste vinna barnens respekt, vara forforisk och maste kunna locka barnen och
fangsla dem. Hon menade att om det blev oordning i klassen eller barnen inte var aktiva sa ska
montessorildraren soka felet hos sig sjdlv (Montessori 1988).

Variation (amnen, lektioner, arbeten och utmaningar)

”Det dr inte sd roligt att ga till en lektion och inte ha roligt.”

Eleverna resonerar kring att vissa @mnen &r roliga i sig” och att nyfikenheten &r stérre om de &r
intresserade av nagot sedan tidigare. Vilka &mnen som upplevs som roliga varierar, men
praktiska/estetiska @mnen som idrott, sl6jd, bild och teknik nimns av flera elever, liksom SO. En
del elever menar att de kdnner sig nyfikna nér de ska pabdorja ett nytt arbetsomrade och andra
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papekar att det beror pa hur presentationen/ lektionen/ samlingen &r. Flera elever menar att de
kénner nyfikenhet och att det &r roligt att ldra sig. De resonerar ocksa kring att det ar léttare att
kénna nyfikenhet om det dr nagot som man har positiv erfarenhet av, annars beror det pa hur
intressanta lektionerna &r. Nér eleverna beskriver sina arbeten, uppgifter eller uppdrag sa &r de
Overlag positiva. De menar att deras uppgifter dr "6ppna” sa de kan paverka hur de ska utforas och
de forordar &mnesintegrering. Variation anses av alla som véldigt viktigt. Eleverna reflekterar dven
Over ndr arbeten &r sa trakiga att de tappar motivationen och menar att det varken far vara for litt
eller for svart. Flera ndmner arbete med bocker (Idromedel) som en motsats till att ha det roligt och
kénna nyfikenhet i skolan. Mest pratar eleverna om hur trakigt det dr nér de tvingas gora nagot
(eller lyssna pa en genomgang om nagot) som de redan kan.

Analys Variation

Eleverna menar att vissa &mnen &r roliga i sig” och att de da kinner storre intresse och nyfikenhet.
Béde Bruner (Giota, 2013) och Gérdenfors (2010) med flera menar att bade barn och vuxna har en
medfddd nyfikenhet som det &r naturligt att vilja stilla. De elever jag har trédffat i mina fokusgrupper
har varit mellan 10 och 16 ar, och elevernas intresse for vissa amnen har naturligtvis paverkats
genom aren av det bemétande de har fatt bade hemma och i skolan. Flera elever siger att det &r
roligt nér de lédr sig mycket, vilket dr 1 linje med vad flera forskare har kommit fram till.
Nottingham (2013), t ex som menar att undervisningen maste vara utmanande for att eleverna ska
bli engagerade och kiinna lust att lira. Aven Hikansson & Sundberg (2013) menar att betoningen i
undervisningen ska ligga pa utmaningar, variation, handlande med mera for att ge eleverna en
mangfald av erfarenheter. Aven Montessori (1994) menar att barn har en medfodd nyfikenhet och
att det dr viktigt att ge eleverna sa manga erfarenheter som mojligt. Hakansson & Sundberg (2013)
menar att det fortfarande forekommer forestédllningar om att utveckling ér en naturlig process och
att detta innebdr en slag passivitet, att man inviantar mognadsnivaer. Montessori, som i sina bocker
ofta refererar till barnens utvecklingsstadier, menar dock inte att liraren for den skull ska vara
passiv: ”... blir montessorildrarens uppgift bade aktiv och komplex. Det handlar inte om att
montessorildraren ar inaktiv...” (Montessori, 1998, s157) .

Alla elever talar varmt om variation, sa att det inte blir trakigt. De menar att ju fler sdtt man arbetar
pa desto mer framjas kreativiteten. Kanske dr det ocksa darfor de gor reflektionen att arbete med
larobocker dr trist — for att dér inte finns nagon variation. Hakansson & Sundberg (2013) pekar pa
betydelsen av att ldraren reflekterar 6ver anvindandet av olika undervisningsvarianter och éver
olika komponenter i undervisningsrepertoaren och forstar att anvinda ritt form vid ritt tillfille.
Léraren maste ocksa ha formaga att avviga och bedoma varje enskild elevs behov samt behoven i
klassrumssituationen i stort for att kunna fatta beslut om hur repertoaren ska anvéndas. Enligt
Nordenbo, 2008, i Hakansson & Sundberg, 2013) bidrar en ldrare som har en variation av
undervisningsmetoder till 6kat ldrande hos individen. I forskningen betonas inte variationens
betydelse for elevernas motivation, utan for elevernas forstaelse, vilket leder till okad
maluppfyllelse (Hakansson & Sundberg, 2013). Hakansson & Sundberg menar vidare att
framgangsrikt larande bygger pa aktivt kommunicerande deltagande istillet for passivt mottagande
konsumtion av kunskap och information. Aven Montessori sdg variation som ett sitt att na fram till
alla barn. Hennes tanke var att vicka barnens naturliga nyfikenhet genom en variation av metoder
som samlingar, presentationer, praktiskt arbete med den specifika didaktiska materielen, beréttelser
till exempel de fem stora lektionerna och andra berittelser om fantastiska saker i var virld, genom
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experiment och planscher. Montessori ville stimulera eleverna att experimentera, uppleva och fa
konkreta erfarenheter som resulterar i 6kat intresse och som sporrar till vidare studier (Montessori,
1988; 1994).

Eleverna berittar att de helt tappar sin motivation nér de tvingas gora nagot som ir for litt eller for
svart for da “’far de inte ut nagot av det”. Har kommer vi in pa det forskningen pekar pa som nagot
vildigt viktigt for att frimja motivationen - utmanande uppgifter. Nottingham (2013) utvidgar
begreppet och menar att utmaning maste kopplas till bade aterkoppling, anstrangning, tinkande och
sjalvkinsla och att utmaning handlar om att uppmuntra elever och oss sjélva att ga ut i en
inldrningszon dir vi inte befinner oss idag. Detta &r inspirerat av Vygotskijs ’proximala
utvecklingszon”. Hattie (2009) menar att det &r viktigt att lata elever far studera i en hogre eller
snabbare takt om de har behov av det och att de inte halls tillbaka. Att kunna organisera
klassrummet sa att detta dr mojligt blir alltsa en utmaning for ldraren och hor ihop med anpassning
av undervisningen och individualiserad undervisning. Léirare som systematiskt delar ut uppgifter pa
olika niva till olika elever paverkar eleverna negativt eftersom det visar ldrarens laga forvantningar
pa vissa elever, vilket i sin tur sidnker eleverna sjélvkinsla (Giota, 2013). Hakansson & Sundberg
(2013) tar upp kognitivt utmanande undervisning i ett stodjande klimat dér utvecklingen omfattar
anstriangning. Flera studier visar ocksa att elever tycker om att anstringa sig i amnen som de
uppfattar som intressanta och roliga (Giota, 2013). Giota pekar ocksa pa att om uppgifterna
samtidigt 4r intressanta, personligt utmanade och hanterbara for eleven sa inger det en kéinsla av
kontroll 6ver sjdlva ldarande processen och fangar elevens intresse 6ver tid. Uppgifter som har dessa
kvaliteter skapar en inre anledning, en motivation, hos eleverna for lirande. Aven Montessori
papekar att skolbarnet behover utmaningar kopplade till ett mal. ”...the older child is now eager to
encounter challenges. But these challenges must have an aim.” (Montessori, 1994, s 8). Tanken
inom montessoripedagogiken &r att fa barnet sa intresserat av nagot att arbetet — en kombination av
aktivitet och tankande — helt uppslukar eleven. Eleven trinas da i att halla sin koncentration allt
langre och far upplevelser som liknar dem i flow, dvs de kénner tillfredsstillelse efterat, dr ndjda
med sig sjdlva och far stirkt sjalvfortroende (Csikszentmihalyi, 2012). Montessori menade att den
vuxne inte far undervirdera barnets intelligens, utan tvért om visade hon pa betydelsen av stimulans
(Montessori, 1994).

Konkret materiel (och praktiskt arbete)

710 dr rdtt litet i jamforelse med 1000.”

Eleverna i fokusgrupperna arbetar inte sa mycket med den specifika montessorimaterielen léngre,
men de dr eniga om att det praktiska arbetet med materielen gjorde ldrandet bade littare och
roligare ndr de var yngre. De menar ocksa att detta la grunden for tanken och kinslan av att det ska
vara roligt att arbeta och att man ska forsta det man lir sig. Amnena sl6jd och bild, dir man arbetar
praktiskt, uppskattas av de flesta elever, men de uttrycker sig dven positivt kring nér de far gora
praktiska saker i klassrummet. Eleverna tog ocksa upp att om man bade arbetar praktiskt med
materiel och med skrivande sa blir det variation och flera tog upp att materielen gjorde att de kunde
se det som skulle ldras in” som i bilder fast i verkligheten” och att de fick anvénda alla sinnen vid
inldrningen och att det da &r ldttare att komma ihag.
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Analys Konkret materiel

Hakansson & Sundberg (2013) skriver att en bra start alltid &r avgorande for fortséttningen och
bekriftar ddrmed elevernas teori om att arbetet med konkret materiel nér de var yngre utgér en bra
grund for var de star idag.

Hakansson & Sundberg (2013) tar dven upp praktiska 6vningar och mgjlighet att tillimpa det man
lart sig som en av de generella principerna for vad som kédnnetecknar en kvalitativt god
undervisning. Hakansson & Sundberg menar ocksa att det dr viktigt att undervisningen bygger pa
tidigare erfarenheter och liarande hos enskilda elever och att didaktisk forskning om barns ldrande
visar att de ofta tvingas 1dmna sina egna erfarenheter av sprakliga sammanhang nér de kommer till
skolan. I montessoripedagogiken menar man att allt bottnar i elevernas egna kroppsliga erfarenheter
och erbjuder dirfor barnen att experimentera med sina hinder. Imsen (2010) tar upp att
undervisningen i skolan blir alltmer abstrakt ju dldre eleverna blir, och menar att vi har en
forestdllning om att det dr “barnsligt” att anvdnda konkret askadningsmateriel i t ex matematiken
for de dldre eleverna, men papekar att det forekommer konkretiseringar dven inom gymnasieskolan
i naturvetenskapliga dmnen. Bilder, som ska ersitta konkret materiel 4r bara semikonkreta — de ger
upplysningar om utseende, men inte om vad som hénder nir nagot fordndras, déarfor kan de aldrig
ersitta konkret materiel i undervisningen.

Montessori (1998b) propagerade for att bade barn och ungdomar skulle fa konkreta upplevelser och
talar i sin bok Utbildning och fred om hogstadieskolan som ett fingelse, om ungdomar som tvingas
vélja mellan praktisk och teoretisk utbildning, nir de behdver bade och. Hon ér drastisk nir hon
uttalar sig om teoretisk utbildning och menar att de som endast arbetar med hjédrnan blir
“lemlédstade” och att de som endast arbetar praktiskt blir halshuggna”. I stillet, menar hon, behdver
vi ha en skola dér alla far chansen att studera och direfter far praktisera sin skicklighet bade
manuellt och intellektuellt och att vi inte far tvinga unga ménniskor att studera varje minut, for det
ir en form av tortyr.

Meningsfullhet (verklighetsforankring)

”Om man varit nagonstans vill man veta mer.”

Eleverna uppskattar att vara ute i samhéllet, och menar att man da blir mer nyfiken. Eleverna sdger
ocksa att detta inte hiander alltfor ofta. Desto viktigare dr det da att dven de uppgifter som gors i
klassrummet kdnns meningsfulla. Eleverna kommer ofta in pa detta, men dessa uttalanden har i
huvudsak kategoriserats in under andra rubriker, som ldrarens betydelse att skapa en intressant
ingang till ett arbete, amnesovergripande arbeten sa att eleverna forstar sambanden, att eleverna far
vara delaktiga och styra arbetet mot det som kidnns meningsfullt och intressant och att de maste
kénna att de “far ut nagot”, med mera.

Analys Meningsfullhet

Hakansson & Sundberg (2013) menar att en av de generella principer som kidnnetecknar en
kvalitativt god undervisning &r ldrarens formaga att bygga upp elevernas engagemang i uppgifterna.
Hakansson & Sundberg menar att framgangsrika skolor uppmérksammar behovet av varierad
undervisning som anknyter till elevernas verklighet och intresseomraden, for att maximera deras
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intresse och mojlighet att fa utmaning pa ritt niva. I Giota (2013) fors ett resonemang att dven om
larare kidnner till att elever tycker om filtstudier utanfor skolan, sa genomfors dessa inte sa ofta.
Imsen (2010) menar att skolan ofta &r verklighetsfrimmande och att det dr viktigt att det skapas ett
meningsfullt ssmmanhang mellan det som ska léras in och livet utanfor skolan. Larandet maste ske
i en kontext som kdnns meningsfull och verklighetsnira for eleven — man ska léra for livet.
Montessori propagerade for att allt skulle utga fran verkligheten runt omkring barnet. Hon ansag att
skolbarnet var inne i en nyfiken period i sitt liv och intresserad av att forsta omvirlden. Hon sa bl a
“There is no description, no image in any book that is capable of replacing the sight of real trees...”
(Montessori, 1994, s 19). Och menar att det dr fran att ha sett ett trid som vi lidr oss generalisera och
abstrahera — vi behover inte se alla trdd i virlden, utan vi kan gora undersokningar pa ett trdd och na
kunskap som giller for alla trid. ”When a child’s interest is aroused on the basis of reality, the
desire to know more on the subject is born on the same time.” (Montessori, 1994, s 21).

Hakansson & Sundberg (2013) menar att om skolan inte samspelar med elevernas informella
larande utanfor skolan riskerar detta att leda till begreppskollistioner. Larandet blir aktivt nir
eleverna skapar egna tolkningar och kan integrera tidigare upplevda erfarenheter med kunskaper
och darfor poidngteras elevcentrerade arbetsformer dér ldararens roll blir att underlitta och
uppmuntra de som lér sig att bli sjédlvstindiga och bli dgare av larandet (Gayle 2006, i Hakansson &
Sundberg 2013). Hakansson & Sundberg (2013) visar ocksa pa brittisk forskning att framgangsrikt
larande baseras pa vilavvigd undervisning av helheten. Ahlquist (2012) menar att det vi upplever
ar en “multisensorisk” erfarenhet kom kommer genom vara sinnena och som gor att vara kroppar &r
i ett konstant forhallande till var omvérld. Hur en miljo forbereds for ldarande ar alltsa av avgorande
betydelse for hur meningsfullt det kommer att upplevas att vistas dér.

Atmosfar (trygghet, ansvar, aterkoppling och sjalvkansla)

”Om man som vi ser ldrarna mer som kompisar sd vill man ju inte bete sig hur som helst.”

Alla elever menar att det dr viktigt att man kan vara sig sjdlv, att atmosfiren &r trevlig och att
relationen mellan ldrare och elev dr god. Hogstadieeleverna uttrycker sig positivt om
“hemklassrum”, nagot som de menar #r viktigt for tryggheten. De ndmner ocksa, férutom hur
viktigt ldraren dr, att antalet l4rare inte far vara for stort for att man ska kinna sig trygg. De menar
att atmosfiren, stimning i klassrummet, den kontakt de har med kamrater och ldrare och den
respons de far paverkar deras sjdlvkinsla positivt. Nagon elev séger att motivationen kan vinda nar
sjalvfortroendet kommer tillbaka och att om man inte tror pa sig sjilv sa fungerar det inte i skolan.

Eleverna ger uttryck av att vara mycket trygga, deras ldrare &r deras vinner och miljon ér tillatande
och ingen skrattar om nagon sédger nagot dumt. Eleverna dr medvetna om sin egen roll och hur
viktigt det egna ansvaret 4r. De menar ocksa att detta gar bra for de har tridnat sedan de var sma. De
kdnner ocksa en dmsesidighet och gillande fran ldrarna Gver att de tar ansvar.

Eleverna menar att responsen fran ldrarna dr viktig — att den gor s att de blir mer sjdlvsikra, glada
och mer taggade (motiverade). De menar ocksa att typen av aterkoppling &r viktigt. De efterstravar
inte berdm nér de bara sitter och arbetar, utan for ett vil utfort jobb, sa att de vet hur de kan ga
vidare och hur de kan gora sen. Eleverna visar med andra ord att det #r feedback pa processniva och
metakognitionsniva de efterfragar — att aterkopplingen kan anviandas som ny kunskap och nya
strategier for att ga vidare eller i nya arbeten.
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Analys Atmosfar

I Hatties (2009) stora studie visas att de mest kraftfulla skoleffekterna kan relateras till klimatet i
klassen. Nottingham (2013) menar att de elever som &r duktiga pa att ldra sig har ett positivt
forhallningssiitt till 1arande och han visar pa hur man kan arbeta for att utveckla detta. Han menar
ocksa att det &r med 6dmjukhet och gott humor som man bidrar till att klimatet i klassrummet blir
tillatande och uppmuntrar till gemensamma efterforskningar tillsammans med ldararen. Hakansson
& Sundberg (2013) talar om hur foréldrar paverka sina barn fraimst genom att fa dem att se sig
sjilva som lirande aktorer — eller inte. Aven skolan bidrar till att 6ka elevers motivation om
klimatet tillater och uppskattar forsok fran elevens sida.

Montessori (1998b) papekar att det sker ett stindigt samspel mellan individen och dennes
omgivning och att barn och ungdomar inte kan utvecklas om de inte har saker runt omkring sig som
inbjuder till verksamhet och andra méinniskor som de kan arbeta tillsammans med. Lirarens uppgift
blir dirfor inte bara att iordningsstélla miljon sa att den lockar de barn och ungdomar som vistas
dér, utan ocksa att se till att varje individ kan utveckla sina inneboende psykiska krafter och att
harmoni och samspel rader i gruppen. Montessori talar om att varje minniska sjalv maste fa bli
undervisningens centrum (Montessori, 1988).

Forskningen slar fast att bade ldrares positiva och negativa férvintningar paverkar elevernas
beteende och studieprestationer (Giota, 2013). Eleverna i studien kénner av ldrarnas positiva
forvantningar pa deras ansvarstagande. Montessori (1994) papekar vad viktigt det dr att lararna
visar respekt for unga minniskor eftersom ett respektlost bemotande kan skada deras personlighet.
Lidraren maste se varje elev for den unika varelse han dr och anstringa sig for att se utifran den unga
minniskans perspektiv (Montessori, 1998c).

Responsen fran ldrarna menar alla elever dr viktig, for att veta hur det gar och for att kunna ta med
sig den kunskapen till andra arbeten. Enligt Hattie och Timberley (2007) i Jonsson (2012) och
Lundahl (2011) dr det just aterkoppling pa processniva och metakognitionsniva som ger mest.
Nottingham (2013) och Hattie (2009) pekar ocksa pa att aterkopplingen fran elev till ldrare dr
viktig, sa att ldraren hela tiden kan forbéttra sin undervisning. En elev uttrycker tydligt att hon inte
vill ha berdm nér hon bara sitter och jobbar, och styrker dirmed Nottingham (2013) nér han
papekar att berom ska vara trovirdig, utveckla ett dynamiskt tinkande, vara specifik och fokusera
pa handlingar inte formaga. Vad giller beloning sa menade Montessori att barn arbetar av eget
intresse och att beloning snarare har en negativ effekt pa inldrning och den egna inre motivationen
(Montessori, 1998).

Just formativ bedomning ger generellt sett de bista effekterna pa elevernas resultat visar Hattie
(2009). Enligt Hakansson & Sundberg (2013) dr en omfattande gren inom ldrandeforskning inriktad
mot elevers motivation och resultat hérifran pekar pa tydliga kopplingar mellan motivation och
kommunicerade forvintningar samt informativ aterkoppling. Giota (2013) menar att det dr viktigt
att eleverna forstéar att misstag dr en del av larandeprocessen och att anstrangning &r viktig for att
uppna ldrande. Det dr forst nér ldraren gor en bedomning av varje elevs personliga utveckling och
larande i stéllet for normativa jamforelser mellan eleverna som varje elev kan forvintas engagera
sig i personlig utveckling. Vissa av Montessoris didaktiska materiel ger omedelbar feedback till
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barnet. Aterkoppling, menar Montessori, dr viktigt. Barnet ska experimentera, undersoka och vara
aktiv sjilv, men ldrarens roll 4r att uppmuntra eleven till att analysera och formulera upptickta
teorem for att pa sa sétt ga vidare till nya, mer abstrakta nivaer (Montessori 2011).

Sjdlvkinslan aterfinns som tidigare ndmnts i behovsteorierna kring motivation. Nottingham (2013)
lyfter fram psykologiforskning som hiavdar att méanniskan maste ldra sig att hantera misslyckanden
for att kunna lyckas och tar som exempel idrottsmin som kdmpar och misslyckas gang pa gang
innan de lyckas. Sjdlvkénsla, menar Nottingham, kan delas upp i hur man vérdesitter sig sjilv, hur
Overtygad man dr om sina fardigheter och formagor, om man tror sig ha kontroll dver sitt liv och i
vilken utstrackning man tror att man kan uppna sina mal. Imsen (2010) slar fast att skolan har ett
ansvar nir det giller att hjdlpa eleven till en positiv sjédlvbild och att hela elevens personlighet
utvecklas. Carol Dweck (i Nottingham 2013) visar att bade ldrare och fordldrar som berdmmer sina
barn mycket bidrar till att barnen, for att undvika misslyckanden, undviker att ta risker och utmana
sig sjdlva. Berommet har alltsa fatt en negativ effekt for sjdlvkinslan istillet for en positiv effekt,
vilket sidkert var meningen. Montessori (1988) menar att ett barn som tillats vara aktiv och som far
lyckas kédnner styrkan védxa inom sig. Barn vill klara av saker sjilv och det 4r viktigt att vuxna bara
ger exakt sa mycket hjidlp som barnet behover for att kunna ta sig vidare pa egen hand. Detta
bemotande stérker barnets sjalvfortroende och gor barnet medvetet om vad mycket det klarar av pa
egen hand. Detta dr inte bara viktigt nir barnet dr litet, utan har betydelse dven i skolaldern
(Montessori 1998b).

Elevinflytande (delaktighet, egna val och att ha kontroll)

”Om man kénner att man ldr sig littare blir det roligare dn om man inte forstar.”

Gang pa gang aterkommer eleverna i sina diskussioner till hur viktigt det &r att de far vara delaktig,
men att denna delaktighet dven dr kopplad till deras eget ansvarstagande. Eleverna pratar om sina
olika lérstilar och vad de tycker bést om att géra och menar att om de far vara med och bestimma
sa blir inte bara dmnet roligare, utan de kan ocksa styra arbetet sa att det gors pa ett for dem lttare
stt, vilket okar deras chanser att forsta och tycka att det &r roligt. Eleverna uttrycker sig positivt om
uppgifter som dr ”6ppna”, dvs de kan styra uppgifter at det hall som intresserar dem. En elev
uttrycker det som att de far vilja sa att de utvecklas pa bista sitt. Eleverna vittnar ocksa om att de
kan bestdmma nir i tid de ska gora saker och hur ldnge de vill halla pa. Nagra elever papekar
Omsesidigheten — att deras sitt att ta ansvar dven paverkar lararna.

Eleverna tycker ocksa att det &r roligt ndr ldrare samarbetar och da de kan se hur saker hinger ihop
mellan dmnena (meningsfullhet och helhetstinkande).

Av nagra elevsvar kan man forsta att eleverna har ett bestdmt antal arbeten som ska bli gjorda under
en vecka och att de i sa fall bara har ett val i fraga om nir de ska gora arbetena. De menar att det &r
viktigt att ha lagom mycket att gora for om det &r for mycket sa vill de bara komma ikapp och da
gor de inte bra ifran sig. Roligast &r det ndr det gar bra i skolan.

Analys Elevinflytande

Ames (1992, i Giota, 2013) visar att i vilken utstrickning ldraren involverar eleverna i beslut som
berdr deras ldrande dr avgorande for vilken sorts motivation eleverna kommer att utveckla gentemot
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skolarbetet. Nir eleverna tillats gora egna val och utéva kontroll Gver sitt eget ldrande okar bade
deras inre motivation for uppgifterna, men dven deras kognitiva engagemang. Detta sitt att
involvera eleverna gynnar inte bara de hogpresterande, utan dven svagpresterande. Viktigt att
poéngtera dr dock att det dr ldraren som har ansvaret i klassrummet. Det &r inte bara Ames studie
som visar pa samband mellan elevers sjélvstindighet i klassrummet och elevernas inre motivation,
utan flera studier visar pa detta. Elever som tillats handla sjdlvstandigt okar sin inre motivation,
medan elevernas inre motivation minskar ju mer yttre faktorer som styr (Giota, 2013). Hakansson
& Sundberg (2013) menar att det finns negativa konsekvenser av vissa former av eget arbete dir
elever ldmnas att pa egen hand 16sa uppgifter utan tillrackligt ldrarstod. Hakansson & Sundberg
skiljer pa enskilt arbete (ldraren bestimmer uppgifter och sitter tidsramar, eleven arbetar pa egen
hand), eget arbete (ldraren bestimmer uppgifter och tidsramen, men eleven far bestimma och
planerar hur tiden ska anvéndas) och arbete pa beting (lararen bestimmer uppgifter och deadline
nir arbetet ska vara klart och eleven bestimmer nér och var uppgifterna utfors). I alla dessa tre
varianter ir det ldararen som har bestimt vad som ska goras och tidsramarna runt detta. Inom
montessoripedagogiken finns dock ett fjidrde alternativ som innebér att eleverna arbetar (individuellt
eller i grupp) med det de har behov av (Montessori, 1988;1994).

Eleverna uttrycker sig positivt om ldrare som samarbetar och sa att de kan se hur saker hinger ihop
mellan olika dmnen. Montessori (1988) menade att barnet naturligt forst tar in virlden som helhet
och dérefter analyserar. Detta menade hon dven skulle prigla undervisningen: “Here is an essential
principle of education: to teach details is to bring confusion; to establish the relationship between
things is to bring knowledge.” (Montessori, 1994, s 58).

Det egna valet, menar eleverna, r viktigt for att kinna motivation eftersom de far vara delaktiga
och vara med och bestimma. Eleverna menar dven att det bade gar béttre och kénns roligare om de
far ldra sig pa ett sitt som gynnar dem. Imsen (2010) pekar pa att man genom forskning funnit en
korrelation mellan hur bra det gar i skolan med trivseln i skolan. Trots att eleverna inte alltid har
bestdmt vilket betinget dr menar de att de inte kdnner sig tvingade och att det &r roligare om man
inte kinner sig tvingad. Montessori (1988, 1994, 1998, 1998b) aterkommer i flera av sina bocker
till att det &r individen som ska gora val. Barnet ska fa mycket stottning, om det behdver det, men
att trinas i att fatta egna, kloka beslut menade Montessori var avgorande for att vi ska kunna fa en
fredligare virld. (Montessori upplevde tva virldskrig och fick fly fran flera lander i konflikt vilket
naturligtvis fiargade henne. Hon sag att indoktrinering kunde fa ménniskor att gora saker
oreflekterat och ville till varje pris stirka varje ménniskas moral och ansvarstagande. Egen
anmirkning.)

Samarbete med kamrater (och dldersblandning)

”Det dr bara det vi gor.”

Eleverna berittar i intervjuerna att de samarbetar med varandra hela tiden. De menar att de pratar,
byter information, arbetar och diskuterar tillsammans. De sdger ocksa att de 14r sig mer nir de
arbetar i grupp i och med att de 1dr sig av varandra, att de dr nyfikna pa vad de andra tycker och att
det dr det som gor det roligt. Hogstadieeleverna gor ocksa en del jamforelser med hur det ser ut nér
de dr med de ”vanliga” klasserna i vissa dmnen, och att borden dér star sa att alla sitter vinda mot
tavlan och ldraren och att det da inte blir naturligt att diskutera och samarbeta. Trots att eleverna
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menar att de samarbetar ofta star valfriheten dock hdgst och eleverna ar vildigt eniga om att
organiserade grupparbeten inte &r roligt for da blir de tvingade.

Eleverna uttrycker sig positivt om aldersblandning och menar att det dr bra eftersom det som 4r nytt
for de yngre &r repetition for de #dldre. De menar ocksa att aldern inte spelar nagon roll och nagon
menar att man kan vara mer avslappnad.

Analys Samarbete med kamrater

Giota (2013) menar att flera studier visar att elever virdesétter relationerna med kamrater hogre &n
hur det gar i skolan resultatméssigt. Det storsta misslyckandet &r att inte ha nagra kamrater. Att vara
i ett socialt ssmmanhang och en social gemenskap ar viktigt for trivseln och dar dr kamraterna
viktiga. En elev menar att om man inte har nagra kompisar sa har man heller ingen lust med skolan.
Hakansson & Sundberg (2013) skriver att en omhédndertagande och stodjande skolsammanhang dr
viktigt for elevernas motivation, liksom kamratstddet och att sociala relationer behover
uppmirksammas eftersom de ar vildigt viktiga for elevernas kunskapsresultat. Hikansson &
Sundberg skriver dven att elevers undervisning av varandra okar larandet. Nagot som enligt
Girdenfors (2010) visar att eleven (som undervisar) har forstatt kunskapsomradet. Aven
Montessori beskriver att ”For det andra hjédlper undervisandet honom att forsta sina kunskaper dnnu
bittre dn forut. Han maste analysera och omstrukturera sitt lilla kunskapsforrad innan han kan fora
det vidare.” (Montessori, 1988, s 198). Montessori (1994) menade att man inte kan skilja
kunskapinhdmtande och socialt sammanhang at — de sker tillsammans i skoléldern och verklig
forstaelse gar hand i hand med diskussioner, kritik och erkédnnande fran andra. Hon skriver dven att
syftet med utbildningen inte &r att ldra ut fakta utan att den ska se till att utveckla hela ménniskor.
”Utbildningen av minskligheten maste vila pa en vetenskaplig grund och f6lja den varje steg pa
vigen.” (Montessori, 1998b, s 106).

Nir det giller aldersblandade klasser visar Hatties (2009) studie att organisation i aldersblandade
klasser eller i aldershomogena klasser inte har ndgon betydelse for elevernas studieresultat.
Diremot visar Hakansson & Sundberg (2013) pa forskning kring nivagruppering att lagpresterande
och medelpresterande elever gor bast ifran sig i heterogena grupper (hogpresterande elever klarade
sig bra oavsett gruppering). Giota (2013) papekar ocksa att syftet med att infora aldersblandade
klasser och nivagrupperingar kan vara oklart. For Montessori (1988) dr det dock inte oklart varfor
man bor ha aldersintegrerade klasser (hon propagerade dven for att blanda pojkar och flickor i
samma klass — nagot som vi ser som sjidlvklart idag). Montessori anser att aldersblandning gynnar
barnens sociala kinsla, att barnen blir stimulerade av varandra, att det finns en harmoni mellan barn
i olika aldrar, att de forstar varandra bittre dn vuxna forstar barn och att de dérfor oftast dr bittre pa
att forklara for nagon som inte forstar nagot. Ett montessoriklassrum genomsyras av att alla behovs
— eleverna blir inte passiva ahorare i forhallande till ldraren, utan aktiva medarbetare. Empati och
tillgivenhet véxer, liksom acceptans att vi alla dr olika. Montessori skriver: "Charmen med det
sociala livet dr att man méter sd manga olika typer av ménniskor, i s manga olika aldrar.”
(Montessori, 1988, s 197).

Flow (egen drivkraft och ldnga arbetspass)

”Om man kommer in i ett arbetsflode sa far man vildigt mycket gjort.”
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Eleverna beskriver flow som att "komma in i det”, vilket 4r en ganska bra beskrivning av vad det
handlar om. Egentligen &r det bara eleverna i en av skolorna som explicit talar om “flow” eller
“arbetsflode”. Dessa elever uttrycker sig ocksa positivt om langa arbetspass som tillater dem att
”komma in i” arbetet och att de inte vill sluta nir ldrarna bryter for t ex samling. Eleverna verkar ha
erfarenheter av flow och de verkar medvetna om hur det uppstar. En flicka menar att om hon inte
kommer in i arbetet pa en gang s& vet hon att hon inte kommer att komma in i det. Dessa elever
uppvisar ocksa en hog arbetsmoral nir de talar om de langa arbetspassen som “’bortkastade” om de
inte kommer in i ett flow. Hogstadieeleverna pa den andra skolan visar frustration dver att de inte
har nagra arbetspass da de far vilja vad de vill arbeta med — att deras schema liknar ett schema for
vilken klass som helst.

Analys Flow

Langa arbetspass dir eleverna far vilja och arbeta med det som de har intresse av eller med det som
de har behov av, dr kiinnetecknande for montessoriskolor, dock berittar eleverna att det ser mycket
olika ut i deras klasser — fran att inte ha nagon tid alls for detta till att ha tid for eget arbete dagligen.
Kénnetecknande for flow dr ju att man av eget intresse fordjupar sig i ndgot s att man tappar bade
tid och rum (Csikszentmihalyi, 2012), men dessa elever verkar komma in i ett flow trots att det dr
veckans beting de pratar om, dvs kanske inte nagot helt sjélvvalt.

Eleverna talar alltsa om drivkraft, trots att den dr kopplad till att bli klar med det de har att gora.
Hir verkar det alltsa som att drivkraften kommer utifran, snarare in inifran, men det verkar dnda
som eleverna kinner sig ndjda och tillfredsstillda nir de vél &r klara, precis som vid flow. Detta kan
jamforas med det Nottingham (2013) skriver om anstrdngning som han menar &r en av fem
bestandsdelar i en utmanande undervisning. Han menar att hur mycket en elev &r villig att anstrdnga
sig dr avgorande for hur langt eleven nar, alltsa dr det viktigt att lararen hjdlper eleverna att utveckla
en utvecklingsinriktad sjdlvbild.

Montessori (1988) menar att det 4r naturligt for barnet att vilja anstridnga sig och att det finner
gliddje i anstrdngningen. Dérfor &r det viktigt att vi vuxna inte trdader in och hjélper till for att vara
snélla. Tvért om hjédlper man alltsa barnet om man ger hjalp till sjdlvhjilp, sa att barnet kan vixa
mentalt. Nidr barnet dr inne i ett arbete och dr koncentrerat pa det ér det viktigt att vuxna inte stor
eller avbryter, eftersom det litt kan avbryta koncentrationen. Pa detta sitt bygger barnet upp en
“arbetscykel”. Hur lang denna arbetscykel &r beror pa hur lang tid barn kan koncentrera sig och hur
uppslukad barnet dr av uppgiften. Det &r viktigt att barnet arbetar for sin egen skull (inre motiv) och
inte for ldrarens skull (yttre motiv). Att visa barnet uppmérksambhet, stodja det och locka fram dess
bista sidor menade Montessori var en sjdlvklarhet.

Metakognition (mal och reflektion)

”Om man inte vet varfor sd fragar man mer.”

Asikterna, bland eleverna jag moter, om huruvida det ér viktigt att kdnna till malet i forvag varierar.
De flesta menar att det &r viktigt och att det gor arbetet lidttare, medan andra menar att det viktigaste
ar att vdgen till malet &r rolig och att de 4r trygga med att ldraren vet malet. En del menar att malet
ar viktigt att kéinna till for att man vill veta varfor man gor en sak i skolan. Det blir ocksa tydligare
nédr man sjilva ska planera. Nagon uttrycker sig att det dr ’skonare” att veta malet sjdlv. Det mérks i
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diskussionerna att eleverna ibland tinker pa olika saker nér de anvinder begreppet mal - en del
elever pratar om larandemal, medan andra pratar om prestationsmal.

Nir det giller att reflektera Gver sitt arbete sa &r alla elever eniga om att det gor de i styrd form — de
skriver ner hur det har gatt varje dag och en gang i veckan funderar de 6ver hur veckan har varit.
Nagon menar att det dr bra — att det finns kvar i loggboken om man glommer, medan andra siger att
de inte far ut sa mycket av det.

Analys Metagognition

Hakansson & Sundberg (2013) tar upp att det ar viktigt att eleverna forstar vad undervisningen gar
ut pa. William (2014) papekar att det kan verka sjélvklart att det &r viktigt att malet &dr klart och
tydligt formulerat nar man ska ldra sig nagot men pekar ocksa pa att det finns tecken pa att pendeln
haller pa att sla 6ver och att en lektion anses dalig bara for att ldraren inte har satt upp ett
larandemal fran borjan. Han menar att detta sitt att gora eleverna delaktiga i malet dr for ytligt och
att det dr ldrarens professionalitet att bedoma hur ldarandemal och framstegskriterier bést ska
formedlas till eleverna. Giota (2013) talar ocksa om elever med explorativ ldransats, som inte kan
sdga vad som kommer att bli produkten av deras arbete eller hur langt de har kommit med en
uppgift, utan de kidnner engagemang dnda. Dessa elever uttrycker att det &r vigen mot malet som dr
det viktiga, dven om de aldrig ens nar nagot mal. I denna ldransats kan elevers lirandemal vara
vaga, men eleverna dr dnda motiverade. Detta engagemang i nagot for lustens skull dr det
Girdenfors (2013), Bruner, Dewey (i Giota, 2013) och Csikszentmihalyi (2012) talar om. Denna
uppfattning delas ocksa av Montessori (1988).

En del elever pratar om lirandemal, medan andra pratar om prestationsmal, vilket ofta ses ur
negativ vinkel eftersom niar man gor nagot for nagon annans skull sa dr det ett tecken pa att man
arbetar for yttre motiv. Om det istillet speglar ett ansvarstagande och en inre vilja att gora sitt bésta
speglar det ett inre behov enligt Marshlows behovshierarki. Montessori menar att det lilla barnet
drivs av sin inre kraft att utforska omvirlden (Montessori, 1988), men hon talar iven om mal och
speciellt skolbarnet, menar hon &r en nyfiken vandrare, och det ir ldrarens uppgift att se till att
barnet inte vandrar utan mal (Montessori, 1994).

Elevernas sjdlvbedomning — da de reflekterar 6ver kvaliteten pa sitt arbete — anses av vissa forskare
som otroligt virdefull da eleven betraktas som den viktigaste informationskéllan (Hakansson &
Sundberg, 2013). Nottingham (2013) argumenterar for tesen “Att ldra sig hur man lér sig dr nyckeln
till livslangt ldrande” och menar att detta #r en av skolans viktigaste uppgifter, med tanke pa att
utan denna formaga sa kan eleverna aldrig bli sjdlvstindiga individer. Han menar ocksa att ldra sig
mer om tidnkande stirker skolans dvriga uppdrag. Nottingham talar om kritiskt tinkande, kreativt
tdnkande, samarbetsinriktat tinkande och empatiskt tinkande och menar att dessa har en avgorande
betydelse bade i sjilvstindigt tinkande och 6msesidigt tinkande som behdvs i vart samhille. Aven
Girdenfors (2010) menar att elevernas metakognition trinas genom att de reflekterar over sitt eget
lirande som en del av undervisningsprocessen. Hakansson & Sundberg (2013) uppmirksammar att
strukturerad undervisning gynnar resultat pa kort sikt medan undervisning som erkidnner betydelsen
av metakognitiva formagor — tankande kring ldrprocesser och begreppslig forstaelse — utvecklar
elevernas egna tankeverktyg och verkar pa lang sikt.
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Sjéalvbeddmning menade Montessori var oerhort viktigt eftersom det endast dr barnet som kan
avgora om han/hon dr ndjd med ett resultat. Repetition menade Montessori (1988) &r barnets
naturliga sitt att visa att de inte ar “fardiga” med en uppgift, som det lilla barnet som just lért sig ga
i trappor och som inte vill gora annat &n att ga upp och ner (eget exempel). Montessoris tankar om
den forberedda miljon och den didaktiska materielen och de erfarenheter barnet gor under lang tid i
forskolans och skolans forberedda miljo hjédlper barnet, inte bara att 1ira sig saker for stunden, utan
bygger upp barnets hela jag, the embodied mind (Lakoff & Johnsson, 1999) och férbereder barnet
for att senare kunna se abstrakta samband och resonera kring dessa, och bli en alltmer komplett och
forankrad ménniska. A child who works spontaneously and for a long period of time with this
material not only strengthens his reasoning powers and his character but acquires higher and clearer
cognitions, which increase his mental capacity.” (Montessori, 1965, s 260-261).
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Kapitel 6 Diskussion

Slutsatser

Kunskapsomradet motivation och vad som gor att elever kidnner nyfikenhet att ldra sig mer i skolan
ar stort och svart att avgrinsa. Utifran en studie, som dr sa pass liten som min, gar det inte att dra
nagra generella slutsatser, men de elever jag har intervjuat har gett uttryck for vad de anser frimja
nyfikenhet i de klassrum dér de befinner sig dagligen. Det mesta som eleverna framfor som faktorer
till att kinna nyfikenhet i skolan &r kénda av forskare och aterfinns i tidigare forskning och litteratur
kring motivation i skolan. Det som ir intressant ér att elevernas svar visar att forskningsresultaten
stammer dven i den kontext jag har gjort min studie. Det &r ocksa anmérkningsvirt att de i stort sett
Overensstimmer med framgéangsfaktorer for larande som redogjordes for i teoriavsnittet. Detta har
vickt nya fragor som kan vara spinnande att soka svar pa i andra undersokningar. Hir har denna
kunskap mer legat till grund for att jag ska kunna f& svar pi min andra forskningsfriga. Aven de
olika motivationsteorierna har tjdnat sitt syfte genom att ringa in synen pa begreppet motivation och
bli det raster som jag behovt for att kunna tolka elevernas svar.

De forskningsfragor, som jag ville fa besvarade genom studien var:

1. Vad framfor elever pa mellanstadiet och hogstadiet, i de undersokta montessoriklasserna,
som orsaker till att de kinner nyfikenhet att lira sig mer i skolan?

2. Vilka av dessa faktorer dr kopplade till montessoripedagogikens principer, och gar de att
overfora till all undervisning?

Det eleverna framfor som orsaker till att de kiinner nyfikenhet att lira sig mer i skolan hiinger ihop
med ldraren, de arbeten som gors i skolan, deras inflytande, atmosféren i klassrummet,
sjalvfortroende och kamrater. Flera av kategorierna gar i varandra och ldraren aterkommer som
central gestalt inom samtliga, eftersom ldraren har en avgorande roll dven i 6vriga teman, da ldraren
ar den som styr dver lektionernas utformning och innehéll, hur varierade lektionerna blir, hur
mycket konkret materiel som anvénds och hur ofta praktiskt arbete finns med som en del av
undervisningen, hur pass verklighetsforankrat arbetet i skolan dr mm. Dessutom sitter l4raren sin
prigel pa staimningen i klassen och med sin personlighet, kunskap och erfarenhet styr ldraren Gver
hur tryggt, stodjande och tillatande klimatet dr, hur mycket ansvar eleverna far, vilken feed-back
som ges, om tid for reflektion finns, om elevernas sjélvkénsla far lov att vixa och i hur stor del
eleverna far vara med och bestamma 6ver innehall och upplidgg av studierna och i hur stor
omfattning de far arbeta tillsammans med kamrater. Det ldraren kanske inte har direkt inflytande pa
ar hur skolan organiseras — om klasserna #r aldershomogena eller aldersblandade och hur langa
lektionspassen ska vara — nagot som har betydelse for mojligheten att uppleva flow.

All forskning dr samstimmig med elevernas tankar — man behdver vara enastaende kompetent for
att vara ldrare. Listor pa vad en ldrare ska kunna och ha fér kompetenser fors fram bade av
Hakansson & Sundberg (2013), Giota (2013) och i olika bocker av Montessori (Montessori, 1988;
1994; 1998b; 1998c). Vad eleverna uppskattar mest hos lararen och som paverkar bade atmosfiren i
klassrummet, elevernas sjilvfortroende och deras inflytande dr att de kdnner att de har en bra
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relation med sina ldrare. Hakansson & Sundberg (2013) menar att stodjande och uppmuntrande
samtal mellan ldrare och elev har en motivationsstiarkande funktion. Lundahl (2012) konstaterar att
vad som hénder i klassrummet &r nyckeln till elevers ldarande och att undervisning dr en interaktiv
process.

De arbeten som gors i skolan ska variera for att nyfikenheten och lusten att ldra ska hallas vid liv.
Arbetena ska vara utmanande, bade teoretiska och konkreta, praktiska, verklighetsnira och kénnas
meningsfulla. Eleverna vill kidnna att de kan paverka vad som gors i skolan och gora egna val sa att
deras kreativitet kan fa komma fram. Det konkreta, praktiska och verklighetsnira #r det som skapar
forstaelse hos eleverna — sé att de forstar inte bara med huvudet utan ocksa med sina kroppar, och
ger dem egen erfarenhet att bottna i. Da dkar ocksa chansen att man ser meningen med det man ldr
sig. Att reflektera kring dessa fragor ger ocksa en 6kad medvetenhet om sina starka och svaga sidor,
om vad man forstar eller inte, och bidrar till att eleverna bygger upp en drlighet mot sig sjdlva som
de har nytta av inte bara for stunden utan gar att 6verfora till andra situationer. Hér dr lararnas
aterkoppling, feed-back, till eleverna av storsta betydelse.

I litteraturen anvinds ordet undervisning, vilket far tankarna att ga till dem som haller i
undervisningen, dvs ldrarna. I samtalen med eleverna pratar de dock mest om vad och hur de gor,
om arbeten eller uppgifter, dvs deras egen aktivitet. Aven om det verkar finnas en samstimmighet
mellan vad forskare beskriver som variation, sa kan det finnas en skillnad i mellan hur forskarna
menar och vad eleverna erfar. Eleverna beskriver situationen utifran sitt perspektiv, vilket Jenner
(2004) och Hattie (2009) menar att ldraren ocksa maste ha formaga att gora. Elevernas sitt att
uttrycka sig betonar ocksa att de #r de som ér aktiva — gor nagot — och att arbetet i skolan maste
vara inriktat pa ett elevaktivt arbetssitt dr viktigt. I montessoripedagogiken har ldraren en
betydelsefull roll, men om arbetet fungerar som det ska i klassrummet och eleverna ir aktiva, sa ar
lararen mer stodjande i elevernas aktiviteter och inte centrum i klassrummet. I litteraturen dr, som
tidigare redovisats, alla framgangsfaktorer for larande kopplade till just ldraren, vilket kan ge
intrycket att ldraren dr centralgestalt i klassrummet.

Atmosfiren i klassrummet — som omfattar relationen till lirarna — kan inte nog poédngteras. Det dr
forst i ett tillatande, stodjande klimat som eleverna vagar vara sig sjélva, tinka efter vad de innerst
inne vill for att kunna utga ifran det. Den fysiska miljon i skolan har inte belysts i den litteratur jag
har ldst, men eleverna fran hogstadiet papekade att det dr viktigt att ha ett hemklassrum. Tryggheten
for dem var ganska tydligt kopplad dit. Det var ocksa dir de visste att de kunde tréffa sina ldrare om
de behdvde hjélp med nagot. Eleverna kopplade ihop atmosféren i deras klassrum med att ldrarna
gick omkring i rummet, pratade med dem och var nidra dem och Giota (2013) pekar pa forskning
som visar att i klassrum dér “katederundervisning” anvéndes var elevernas attityd gentemot
arbetsmiljon oftast mindre positiv jimfort med de klassrum déir denna typ av undervisning anvéndes
mindre ofta. Ahlquists (2012) avhandling tar upp forskning kring detta omrade och pekar pa
miljons betydelse for elevers lirande. Hir framkommer en tydlig skillnad mellan vad som anses
vara viktigt inom montessoripedagogiken och vad som lyfts fram i den traditionella forskningen.

Elevernas sjilvbild och sjdlvkinsla skapas i motet med andra och kamrater och ldrare blir déarfor
viktiga for huruvida man kidnner nyfikenhet och lust att ldra i skolan (Giota, 2013). Ens
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sjalvfortroende hianger ocksa ihop med om man kénner att man kan, har kompetens, och darfor dr
det viktigt att eleverna inte skdrmar av fran sin forstaelse i skolan sé att de tappar sin motivation.
Detta fungerar dven omvint — faktorer som gynnar elevernas motivation gynnar d@ven deras
forstaelse (Gardenfors, 2010). Allt maste kdnnas meningsfullt och viktigt for den enskilda
individen, dirfor dr det viktigt att ldraren kan sitta sig in i sina elevers situation (Jenner, 2004) och
att de kan sitta eleven i centrum och utga fran elevens inre virld och erfarenheter (Giota, 2013).

Kamrater, menar eleverna, dr det som gor att de 6ver huvud taget gar till skolan. Att tillhora ett
sammanhang, och kinna ”6msesidighet” med andra &r viktigt i vart meningssokande (Géardenfors,
2010). Aven Hékansson & Sundberg (2013) styrker detta. Vad som inte framgar i litteraturen, men
som eleverna podngterar dr att det egna valet dr viktigt nir elever arbetar tillsammans. Om ldraren
bestdmt vem de ska arbeta med dr det atminstone viktigt for dem att se varfor — att de dr pa samma
niva, eller pa annat sitt kan bidra jambordigt till arbetet de ska gora tillsammans.

Min forsta forskningsfraga dr besvarad genom samtalen med eleverna i fokusgrupperna. Den
teoretiska ramen med kunskap om olika sitt att se pa motivation och framgangsfaktorer for elevers
larande har varit till hjdlp vid analysen for att forsta elevernas svar och sitta in dem i ett storre
sammanhang.

Det som eleverna aberopar som anledningar till att de svarar som de gor pa kommunens enkdt om
vad som gor att de kinner nyfikenhet och lust att lidra sig mer i skolan ir tydligt kopplat till
montessoripedagogiken, men det &dr dven litt att finna stod i forskning som inte &r gjord 1
montessorimiljo, som finns presenterad i denna studie.

Det som tydligast framstar som en skillnad #r att montessoripedagogiken hidvdar miljons betydelse i
sa stor utstrackning, vilket inte dr fallet med 6vrig forskning. Visserligen konstaterar forskarna att
atmosfiren i skolan &r viktig, att elever maste fa gora egna erfarenheter i skolan, kénna
meningsfullhet och att skolans arbete ska kopplas till individuella intressen och behov, men det
presenteras inte hur detta ska ga till. Montessoripedagogiken visar hir pa en vig genom att tydligt
skriva fram hur ldraren ska iordningsstilla larmiljon s& att eleverna kan vara aktiva, hur sittet att
organisera undervisningen med langa arbetspass utan storande moment underlittar elevernas
mojlighet att komma in i arbetet, finna koncentration och dirmed uppleva flow, och hur den
respektfulla atmosfiren hjédlper eleverna att vixa individuellt och hitta sig sjdlva. Montessori
menade alltsa att det dr personen som ska ldra sig ndgot som ska vara aktiv och dérfor kriver
montessorimiljon materiel och utrymme for olika aktiviteter (Ahlquist, 2012).

Den som vill framja elevers ldrande i en traditionell skolmilj6 kan naturligtvis folja de principer
som forskningen samstdmmigt papekar dr framgangsfaktorer for ldrande for att komma till ritta
med manga av de problem som kénnetecknar skolan idag. En riskfaktor att vara observant pa ar att
lararen inte far blir centralgestalt i klassrummet i stillet for eleven. Svaret pa min andra
forskningsfraga blir darfor att om man tar till sig den forskning som &r presenterad i studien sa
kanske det i framtiden inte blir ndgon skillnad pa enkitsvaren mellan eleverna i skolans
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traditionella klasser och montessoriklasserna. De storsta utmaningarna ligger da i att utforma en
riktigt trygg milj6 med hemklassrum for hogstadiet och fa antal ldrare — med rétt kompetens och
instdllning — knutna till varje klass. Att undervisningen individanpassas och gors elevaktiv och
varierad med savil praktiska som teoretiska inslag och att eleverna far stort inflytande 6ver sin
skoldag. Pa sa sitt kan vi littare stirka varje enskild elevs syn pa sig sjélv och sitt ldrande, sa att de
lamnar grundskolan med vérdighet, forstaelse och kunskap som bottnar i egna kroppsliga
erfarenheter. Fram till att detta blir verklighet uppmanar jag alla att besoka en montessorimiljo for
att ta del av den langa tradition som finns dér av att iordningstilla en milj6 for 1drande. Ahlquist
(2012) far avsluta diskussionen genom ett citat ur Skolans levda rum och lirandets villkor —
meningsskapande i montessoriskolans fysiska rum:

Jag har foljaktligen fragat mig vilken betydelse det har for ett barn att, fa mojlighet
att lara genom kroppslig erfarenhet, samarbeta och lidra av varandra, slutfora arbeten
utan att bli avbruten, sjélv fa vilja ndr man vill arbeta med olika uppgifter, fa chans
att fordjupa sig men framfor allt att vistas i en fysisk miljo dir de kédnner sig
“hemma”. Dessa fragor beror en existentiell sfir. (Ahlquist, 2012, s 172.)

Reflektion over forskningsprocessen

Det har varit mycket intressant bade att 14sa forskning och litteratur kring motivation och
framgangsfaktorer for skolan, lyssna pa elever som diskuterar kring vad som gor dem nyfikna och
dérefter skriva denna forskningsrapport. Av de tre delarna vill jag framhalla
fokusgruppsintervjuerna som de mest fantastiska. Eleverna har framfort kloka synpunkter och de
har formulerade sina asikter vil. I skolan bor vi lyssna mer pa vara elever. Det ar ju for deras skull
vi finns i skolan och de sitter inne med svaren pa hur vi bést kan hjidlpa dem vidare.

Under hela processen har ny intressant litteratur tillkommit och jag har periodvis ként att arbetet har
svillt pa bredden istillet for att ga framat.

Med tanke pa hur lyckade intervjuerna blev dr det svart att tinka sig att ndgon annan metod hade
varit bittre. Enkétfragor tror jag inte alls hade fatt fram samma engagemang hos eleverna. Kanske
hade personliga intervjuer gett dnnu djupare svar, men antagligen hade jag da styrt intervjuerna mer
an vad jag nu gjorde. Det finns anledning att tro att jag som moderator, har paverkat eleverna med
de fragor jag hade forberett, trots att jag upplevde mig sjdlv som ganska tyst under diskussionerna i
fokusgrupperna. Det var nir samtalen ebbade ut som jag satte igang diskussionerna igen med fragor
som kan ha paverkat innehallet. Stundom var dock diskussionerna sa intensiva att jag inte styrde
riktningen i diskussionerna och om man jamfor de sex fokusgruppsdiskussionerna med varandra sa
kom eleverna i stort sett in pa samma teman, darfor dr min slutsats att det dr kring dessa kategorier
det finns anledning att stanna upp och analysera innehallet nirmare.

Att dra slutsatser av ett sa pass litet materiel som 4r sa samstimmigt kdnns inte svart. Viktigt ar
naturligtvis att forsta att varje fokusgruppsdiskussion bidragit till resultatet i denna studie, men att
det endast representerar de medverkandes uppfattning.
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Nya fragor/vidare forskning

Arbetet med denna uppsats har lett till nya fragestillningar. Det eleverna har framhallit som viktigt
for dem dr sadant som forskare papekat som visentligt for elevers larande. Fragan man maste stilla
sig da dr: Om bara elever dr motiverade — ldr de sig mer da? Jag tycker ocksa att det skulle vara
intressant att ha fokusgruppsintervjuer med de elever som svarar mest negativt pa kommunens
trygghet- och trivselenkit. Skulle vi da fa fram svar som styrker den forskning som presenteras i
teoriavsnittet ytterligare, eller skulle helt nya faktorer framkomma? Kommunens trygghets- och
trivselenkdt visade att ju dldre eleverna dr desto mindre nyfikna &r de pa att ldra sig mer. Den
tendensen dr tydlig d&ven inom montessorisparet. Det skulle vara intressant att intervjua elever och
soka de bakomliggande faktorerna till varfor det dr sa.

Vad som ir slaende dr hur viktig miljon och de ldrare som eleverna moter varje dag dr. Trots att jag
uppfattar alla som arbetar i skolan som mer mal- och resultatfokuserade idag 4n tidigare, skulle jag
som rektor vilja uppmana alla att stanna upp, se eleverna, prata med dem och satsa pa att gora
skolan till en trivsam, rolig, tillatande och stodjande plats for alla elever och om vi lyckas med det
kanske vi till och med nar lidngre och eleverna far hogre maluppfyllelse.
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Bilaga 1

Citat fran eleverna med beskrivande
kommentarer

”Det viktigaste dr att man ldr sig och har roligt i skolan.”

Lararen
”Ldraren gor sa himla stor skillnad.”

I elevernas samtal framkommer att ldraren #r vildigt viktig, men eleverna #r ocksa insiktsfulla och
menar pa att det inte bara #r ldraren det hinger pa, men att det inda dr de som bér huvudansvaret for
om arbetet i skolan blir roligt. Eleverna &r i stort ndjda med sina ldrare. De lite yngre eleverna
uttrycker sig i meningar som: Ldraren kommer pa sdtt som gor att vi vill ldra oss. Hon gor det
trakiga lite roligare. Och de lite dldre eleverna: Jag tycker montessorildrarna dr vdildigt bra ocksa
—de dr bdittre dn de vanliga ldrarna over huvud taget, verkar vara mer intresserade av att ldra ut,
an andra ldrare. Jag skulle nog sdga att det i stort sett alltid dr intressant — speciellt de dmnen vi
har med vara egna montessorildrare. 1 stdllet for att sitta uppradade i biinkar och ldraren star i
ena hornet av klassrummet och pratar sa gar de runt bland oss elever och foljer arbetet och vi
hjdlper varandra. Vi kan snacka om vad vi tror och sa berdittar ldraren vad hon/han vet om det och
man repeterar innan man ska ha prov. Lddrarna pa montessori liksom litar pa eleverna mer dn
andra — de later oss vara i vdrt eget klassrum. I de andra klasserna far de inte vara ddiir pa
rasterna, men vi far vara i vart. Vi far ldra kdnna vdra lirare, de bjuder lite mer pa sig sjilva — det
dar inte bara om dmnena hela tiden, pa rasterna ibland kan man smdsnacka med dem, ja, de delar
med sig. Alla har nagot som man naturligt dr mer intresserad av men ldrarna dr ocksa bra pa att fa
en intresserad av saker man inte visste om sjdlv att man var intresserad av.

Men eleverna kommer #dven in pa hur ldrarna inte ska gora. Léraren far inte bara std och beritta
under en lang samling for da blir man uttrakad.

Lararen ska vara rolig

En rolig lirare, som tar med egna erfarenheter nér hon/han berdittar. Vissa ldirare gor det pa
trakigt scitt. Aven om det dir ett dmne som man gillar minst sd kan det dndd bli kul beroende av hur
den ldraren gor. Man kan helt plotsligt tycka att det dr mycket roligare dn vad man tyckte innan.
Om ldraren gor uppgiften rolig sa blir det kanske en rolig lektion, da kvittar det vilket dmne det dr.
Om man inte tycker att det dr roligt, da ldr man sig ju inget heller. Om det dr roligt beror pa
ldiraren — hur vi far gora det. Liraren gor det pa ett roligt séitt, pa ett séitt sa vi forstar — inte bara
berditta ddr och ddr eller sa och sa. Man vet att man kommer ha roligt och ocksa att man kommer
kunna skratta.

Relationen med lararen ska vara god

Ndr man har bra kommunikation med ldraren da dr det roligt i skolan. Mdste kunna skoja med dem
ocksd. Man mdste ha en bra relation.
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Lararen ska vara snall men kunna sdga ifran

Liiraren ska se till att de som pratar dr tysta sd att det inte ir en massa babbel.

Ldiraren ska inte vara for sndll och inte for string, men séga till om ndgon stor. Sdga till néir nagon
gor nagot dumt. Liiraren far inte vara for strikt, utan 6dmjuk. Ska ldra ut bade pa kompisnivd, men
dven kunna vara den ddr riktiga ldraren och sdga till om vi inte gor det vi ska. Alltsa inte alltid
vara kompis eller alltid vara strikt utan vara olika. En fantastisk lirare vagar sta emot och siga
ifran, de ska inte bara vara snéilla, men de ska vara roliga for da dr det kul. Lirarna far inte vara
for mesiga. Att skdlla behovs ibland, men pa ett trevligt sdtt, annars blir det inte kul nagonstans.

Lararen ska gora sa att eleverna forstar

Sa liinge ldraren gor sa att det kénns roligt, skrattar lite och gor sd att man kan hdnga med.
Ldiraren ska hjdlpa till sa att man forstdr, dven om man inte dr sd duktig pad det man kan dnda tycka
att det dr roligt.

Lararen ska tycka om att undervisa

Man mdéirker ocksd om ldraren sjdlv tycker att dmnet dr intressant. Man kan néistan se pd dem om
de tycker att det dr roligt, da smittar det av sig. De flesta ldrare dr bra.

Ldraren berdittar saker som de har upplevt sjilva — det dr kul, man ldr sig saker, men pa ett roligt
sdatt. Lirare fran annat stadium kommer in och gor ndgot med oss — det dr kul.

Att ldrarna brinner for sitt dimne och visar att det hdr dr intressant. De vill ldra ut. De ska visa att
detta dr roligt, det kommer bli roligt och det kommer vara roligt att kunna och kommer vara roligt
medan vi jobbar med det. Att de gor det spinnande som en hemlighet man vill veta och dd blir man
Ju nyfiken.

Liraren ska ldta eleverna vara delaktiga

Om en ldirare bara star och rabblar da kommer det in ddir och ut déir (pekar pa 6ronen) och en
annan ldrare gor det pa ett roligt scitt, sa man far t ex gora en teater, dd kommer man ihag det.

Att det blir intressant och att ldraren inte bara sdtter sig vid datorn och har projektorn igdang utan
att ldraren gar upp och fragar oss. De ska stoppa filmen, ldta eleverna vara aktiva i genomgdngen,
sa att man far visa att man kan. Om vi ska gora ndgot sa kan vi gora roliga lekar, sanger som
innehdller all fakta vi behdver, videoklipp och sd. Korta samlingar, bygga, jdtteviktigt att fa vara
aktiv. Lararen foljer om vi har fragor. Dd vixer ens nyfikenhet - man lir sig mycket pd bara en
samling. Man borjar nagonstans men slutar nagon helt annanstans. Léirarna later oss vara med
och diskutera och sd, sa vi far igang intressanta diskussioner. Det kanske inte handlar precis om
det vi ska ldra oss, men da lir vi oss om flera grejer samtidigt, sa det kan vi anviinda i andra
damnen. Sa det dr inte “nu kor vi bara det hdr” utan det blandas in i vart annat. Om man har
samma ldrare i fler dmnen sa behover de inte folja schemat, utan de kan ta det lite néir det dr bdist.
Om de gor sa att det dr spinnande och fragar om man gor sa hir — vad hénder da? Sa att man
sjalv far tinka och vara aktiv. Dd tror jag ocksa att man blir mer kreativ och kommer pa flera olika
sdtt att ldra sig. Samarbete - de mdste lyssna pa vad vi vill ldra oss. Lirarna blir taggade av
eleverna. Taggad kan man vara men kanske inte direkt nyfiken.
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Variation (amnen, lektioner och arbeten)

”Det dr inte sd roligt att ga till en lektion och inte ha roligt.”

Eleverna resonerar kring att vissa @mnen &r roliga i sig” och att nyfikenheten &r stérre om de &r
intresserade av nagot sedan tidigare. Vilka &mnen som upplevs som roliga varierar, men
praktiska/estetiska @mnen som idrott, sl6jd, bild och teknik nimns av flera elever liksom SO. En del
elever menar att de kdnner sig nyfikna nér de ska paborja ett nytt arbetsomrade och andra papekar
att det beror pa hur presentationen/lektionen/ samlingen &r. ...ndr vi diskuterar, jag vill sjdlv vara
delaktig i lektionen.

Flera elever menar att de kdnner nyfikenhet och att det &r roligt att ldra sig. Nar man far lira sig
mycket. Roligare om man fair veta mycket. Mer saker att gira héir (eleven har inte alltid gatt i
montessoriklass), men man lir sig mer, sd jag tycker att det dr roligare.

Eleverna &r insiktsfulla kring hur de reagerar nir de inte tycker att det &r roligt, Dd slutar man
lyssna. Om man far en ddlig start med ett dmne dd har man svdrare att tycka om det sen. Och da
tycker man inte om att jobba med det och da blir det heller inga bra resultat. I ettan nér man far
det dmnet da ska man hanga med. De resonerar ocksa kring att det &r ldttare att kdnna nyfikenhet
om det dr nagot som man positiv erfarenhet av. Har man ett intresse innan — da kan man ju tycka
att det dr roligt direkt. Annars beror det pa hur intressanta lektionerna dr Det dr inte sa roligt att ga
till en lektion och inte ha roligt. Dd kommer man inte ihdg négot. An en lektion som man kan bygga
vidare pd. Vissa saker blir jag inte sd nyfiken pa och da vill man ju inte fortsiitta med det, men da
Jjag blir nyfiken sa dr det om ldraren gor nagot.

Eleverna kommer in pa bocker (liromedel) som fler ndimner som en motsats till att ha det roligt och
kénna nyfikenhet i skolan. I samtalen pratar eleverna om hur liromedlen anvénds hos dem 1
montessoriklass. Vi har ju bokhyllor i klassrummet med ldrobdcker, men de anvdinds ju inte hela
tiden. Sa i historia — det mdste inte vara att vi ldser ett kapitel och jobbar med det, utan liraren lir
ut ndagot som inte star i boken. Boken dr mer att fa grunden i det vi jobbar med, sen om vi ska
utveckla det sa kanske vi dr pd datorn eller sa ldr hon oss om hon typ varit med om ndgonting.
Lektionen dr sdllan baserad pa sjiilva boken, utan vi anvinder den mer som ett stod da och da. Det
dar sdllan vi vid varje lektion ldser en bok.

Nir eleverna beskriver sina arbeten, uppgifter eller uppdrag sa dr de 6verlag positiva. Vi har viildigt
oppna arbeten och ldrarna far en att kinna att man kan sdga vad man vill.

Det jag gillar med montessori dr att vi har samma lirare i flera dmnen och da kan de gd in i
varandra. Dd kinns det inte som om det dr lika mycket heller. Hiiftigt néir lidrarna samarbetar och
man kan fa ihop bade no och so. Jiitteroligt. Da kdndes det som man hade ett arbete annars har
man tva eller flera arbeten. Nu kan man bara skriva, och behdver inte tinka pa att dela upp det.
Variation anses av alla som vildigt viktigt. Det varierar ofta vad vi gor. Vi jobbar pa olika sditt. 1
So kan vi skriva en uppsats och ldmna in, en annan gang hdller vi en redovisning for sjuorna eller
sd. Vi har vildigt dppna arbeten. Man far jobba mycket — inte bara med papper, utan man far se
film, far gd in pa Internet och leta, gira teater och sa man far fria tyglar att tiinka och tycka. Lite
olika metoder varje gang, sd att det inte blir samma sak hela tiden. Variation dr viktig. Det hinder
ndgot pad lektioner.

Eleverna reflekterar dven Gver nér arbeten dr sa trakiga att de tappar motivationen och menar att det
varken far vara for litt eller for svart. Mest pratar eleverna om hur trakigt det &r nér de tvingas gora
nagot (eller lyssna pa en genomgang om nagot) som de redan kan. Om man kér matte och sa
kommer det tio uppgifter abc och antingen dr det jittesvdrt sa att man inte fattar eller sd dr det
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Jjdttelditt — det dr jittejdttetrakigt. Hur manga uppgifter som helst trots att man redan kan — det dr sd
trakigt, SA trékigt! Néir det dir for litt dé dr det for trdkigt. Mattegenomgdng, om det dir saker man
redan kan och sda maste man lyssna. Nir man ska gora nagot man redan kan — exakt samma sak,
men man mdste gora det om och om igen. Man far inte ut ndgot av det.

Konkret materiel (och praktiskt arbete)

710 dr rdtt litet i jamforelse med 1000.”

Eleverna i fokusgrupperna arbetar inte sa mycket med den specifika montessorimaterielen lingre,
men de dr eniga om att den var véldigt viktig nédr de var yngre. De menar att arbete med materielen
gjorde ldrandet bade littare och roligare. Ldttare att lira sig, sitta dér och pilla med det - det dir
roligare och ldttare att komma ihdg. 10 dr rditt litet i jamforelse med 1000. Materielen la grunden
vildigt bra. Jag gillade att hdlla pa med dem. Enkelt och bra, ldtt att ldra sig och man behdvde inte
alltid skriva. Det dr littare att komma ihdag ocksd. Det var ju lite som att leka. Och ndr jag kom upp
i fyran sd hade man ju fatt det ldittare att skriva och da behévde man ju inte hdlla pa sa mycket med
pdrlorna. Det var inte bara att ldsa i boken. Dagisdldern — man lekte ju och tinkte inte pa att man
ldirde sig. La dnda grunden till att ldra sig ska vara roligt.

Roligt att jobba med materiel och da blir det ju variation mellan det praktiska och skrivandet.
Roligt att inte bara rikna ut nagot i huvudet. Jag tycker att det dr enklare att gora det s man ser
det som i bilder fast i verkligheten. Alla far mdjlighet att lira sig pa det scittet de tycker det gdr bra.
Trakigt att det inte dr sa mycket materiel lingre. Man var stolt efter att ha lagt ut hela tusenkedjan.
Materielen dr lite som leksaker. Man ser det bdttre. Man kiinner det — anviinder alla sinnen.
Materielen har varit som en hjdlp, det var litt och man kom ihdg det man hade sett innan.

Slojden, bilden, ddr man arbetar praktiskt uppskattas av de flesta elever, men dven nir de far gora
praktiska saker i klassrummet. Molekyler — bygga och kollade upp det pa nditet efterat om vi hade
gjort nagon som fanns. Vad de heter och sd. Da blir det mer intressant. Om vi far skapa och sa.
Och titta i mikroskdp. Néir man vill kan man gdra ndgot praktiskt.

Meningsfullhet (verklighetsforankring)

”Om man varit nagonstans vill man veta mer.”

Eleverna ndmner ocksa tillfillen da de har gjort saker ute i samhillet, men att detta inte sker sa ofta.
Ute i samhdillet — matteuppgifter, bilar i rondellen, ga till affdren och viga eller jamfora priser, det
dar roligt. Ibland ndr det dr stora arbeten, t ex sopor, dd kan vi dka och titta pd sophantering. Jag
tror att vi far lite mer dn de andra klasserna. Det dr kul att gora saker utanfor skolan. Jiitteroligt -

da blir man mer nyfiken. Om man varit nagonstans vill man veta mer.

Atmosfar (trygghet, ansvar, aterkoppling och sjalvkansla)

”Om man som vi ser ldrarna mer som kompisar sd vill man ju inte bete sig hur som helst.”
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Trygghet

Hogstadieeleverna uttrycker sig positivt om “hemklassrum”. Det kiinns ganska tryggt att ha ett
klassrum ddr man vet, alltsa det dr ju ndstan alltid nagon i klassrummet. Och vet man inte var man
ska ga harndist, eller om lektionen man gick till dr tom eller sa kan man alltid ga forbi ddr. De
namner ocksa hur viktigt ldraren #r och antalet ldrare for att man ska kédnna sig trygg. I och med att
vi har ndstan alla vara lektioner ddir sa har jag borjat se mina ldrare mer som vinner dn som
ldirare och jag kidnner mig vildigt trygg diir. De dr bra pa att ena klassen sa att nan inte borjar
skratta dat nan som séger fel som det litt kan vara i andra klasser.

Ansvar

Vilken elevernas egen roll dr och hur viktigt det egna ansvaret dr resonerar eleverna ganska moget
kring. Men det dr lite vad man gor det till ocksd. Eleven dr ocksad viktig — det dr ju inte bara pa
ldiraren det beror pa . Eleven mdste ju koncentrera sig . Liraren kan ju gora ett jittebra jobb, men
eleven mdste ju ocksd ta ansvar.

Man mdste ta mycket ansvar sjilv, men det har vi trdnat pa genom ldgstadiet och mellanstadiet. Da
vi hade arbetspass och man fick se till att man gjorde allt dven om man inte hade ett schema. Vi var
ganska sma ndr vi fick ldra oss att planera var egen tid och sjilva ldgga upp hur mycket vi behdvde
gora av det och det for att hinna med de olika sakerna. Det gar tillbaka dnda till forskolan faktiskt
da man fick vilja olika riknesdtt och materiel. Sa ldrarna kdnner nog att vi kan ta mera ansvar. De
vet att vi har tagit ansvar och da kan vi ju ta ansvar nu ocksd. Vissa tar mer ansvar dn andra.
Mycket eget ansvar — viktigt. Vi har ju haft detta sedan ettan.

Vi dir en populdir klass i skolan bland ldrarna. Om en klass ska viiljas for nagonting, t ex politierna,
sd valjer de var klass for de vet att vi stimmar inte runt och stokar, utan vi dr mer ordentliga dn
andra klasser. Om man som vi ser ldrarna mer som kompisar sa vill man ju inte bete sig hur som
helst.

Aterkoppling och Sjilvkinsla

Far man respons och vet att man har gjort ett bra jobb sd vet man ju hur man kan géra sen och dd
kéinner man sig glad och mer taggad far kinna sig Ja, man blir mer nojd, mer sjilvsdiker, ldttare
att prata infor klassen och sd. De behdver inte sdga dh, vad du dr duktig, ah, vad du dr duktig, man
behover inte fa berom varje dag. Inte ndr jag sitter och jobbar, utan om jag har gjort ett bra jobb.
Vet man att han hédnger med sd far man bra sjilvfortroende. Tror man inte pa sig sjalv sa funkar
det inte riktigt. Vi far ju hjdlp sa fort vi behdver. Jag trodde jag var dalig, man dr inne i det, men sd
far man reda pd mer och da blir det kul. Det ir som en bok i borjan kan man tycka att den verkar
trakig, men sa ldser man mer och da blir det intressant.

Elevinflytande (delaktighet, egna val och att ha kontroll)

”Om man kénner att man ldr sig littare blir det roligare dn om man inte forstar.”

Gang pa gang aterkom eleverna i sina diskussioner om hur viktigt det ar att de far vara delaktiga.
Aven om jag inte tycker att NO dr sd roligt, sd om jag fdr vara med och pdaverka och bestimma dd
kinner ju jag mig tryggare i det ocksd man kdnner sig mer taggad pa det.

..Vill sjilv vara delaktig i lektionen. Det dr bra att man far sdiga vad man sjilv vill. Man far ta mer
ansvar sjalv och planera sjilv, man kan ju fraga en ldrare om man vill, men man mdste ta ansvar
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sjdlv. Det dr bra. Det gir det roligare. Vi far viilja efter hur vi béist kan utvecklas. Vi far berdtta
hur vi vill gora uppgiften. Vi far gora vildigt mycket, vi fdar vara kreativa, sa att vi inte bara sitter
ddr och hor. Man lir sig planera sin tid och det dr ju viktigt for det gor man ju ndr man arbetar. Vi
far vdlja néir, och vilja sjilva — det dr viktig. Om jag ligger efter med min engelska da siger jag till
ldiraren att jag gor mer engelska idag. Vi viljer ndr vi har hdlsopass (rast) och det dr bra for da
behover man inte ga ut under tiden man haller pa med ett arbete och det dr bra for da glommer
man vad man haller pa med. Eget arbete — det dr jiittebra ndir det star det for da kan man vilja
sjdlv. Om det dr ndgon uppgift som man inte tycker dr sd kul da tar det lingre tid. Da gor man det
inte direkt utan vintar tills det kanske bara dr tva dagar kvar. Sedan dr det viktigt att liiraren
fragar — vill ni vara med och gor en debatt eller vill ni ha ett muntligt prov — ndr de fragar oss hur
vi vill ha det sd att vi far paverka hur vi far ut mest av det, sda att inte bara ldraren star framme och
pratar och vi antecknar.

Eleverna menar att deras ansvarstagande dven paverkar lararna. Jag tycker att det dr skont — det
kéinns som om de litar pa en och de far en sa pass intresserad att man vill mer och mer. Vi har
alltid fatt ta mer ansvar i montessori. Det kdnns som om vi har en fordel. De vanliga ldrarna
berommer oss mycket sa det verkar som om de litar rdtt mycket pa oss ocksd, att vi far en fordel
ddrigenom. Vi paverkar vdra ldrare vildigt ofta.

Eleverna pratar om sina olika ldrstilar och vad de tycker bdst om att gora. Skriva uppsatser — da far
Jjag styra sjilv. Skriva vad jag sjdlv tycker. Ndr jag pratar lir jag mig ldittare. Om jag far ndagot
berdittat for mig sd kan jag fraga och diskutera med andra om de kommer pa nagot annat som ror
damnet. Om man kinner att man ldr sig ldttare blir det roligare dn om man inte forstar. Jag ldr mig
bdst om jag far vara med och paverka det vi ska jobba om. Om har rditt fritt, om det dr ett dmne och
man far vilja helt sjilv — da viiljer man det som intresserar en extra mycket.

Eleverna pa en av skolorna refererade ofta till de mal som fanns pa deras planering varje vecka —
sadant de skulle gora. Pa denna skola hade eleverna ocksa tid for eget arbete varje dag. Léirarna
planerar, men de fragar oss vad vi vill gora. Man kdnner sig inte tvingad, det dr roligare. Roligast
ndr det gar bra, ndr man dr i fas. Ingen dngest over att det ir mycket att gora. Nir man ska jobba
ikapp, da gor man inga bra arbeten.

Samarbete med kamrater (och dldersblandning)

”Det dr bara det vi gor.”

Samarbete med andra tar eleverna for sjdlvklart, men de gor ocksa en del jamforelser med hur det
ser ut ndr de dr med de vanliga” klasserna i vissa &mnen, t ex sprak. Vi har ju borden sa att vi kan
sitta och prata med varandra. I vart klassrum sitter vi sa vi kan titta pd varandra. Det blir mer
naturligt for oss att samtala. Det dr sdllan vi sitter sjilva och skriver, utan vi arbetar tillsammans
som forra veckan hade vi en redovisning och dd jobbade vi tillsammans for att sammanstilla den.
Dd pratade vi viildigt mycket och bytte information. Vi jobbar for det mesta i grupp. Aven i
samlingar sitter man och kanske ska diskutera nagot pa ett papper. Jag ldr mig mer nir man
arbetar i grupp. Vi ldr oss av varandra. Arbeta i grupp - det dr bara det vi gor. Det dr vdl ocksa
ndgot som gor det viildigt roligt att ldra sig — vi dr alltid tillsammans, det dr valdigt sdllan vi
arbetar en och en utan det dr ndstan alltid i grupp eftersom vi dr sd fa.
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Att samarbeta med ndgon dr kul, men det dr olika — en del viljer att arbeta sjdlva. Néir vi dr i
grupper dr jag nyfiken pd vad andra tycker.

Organiserade grupparbeten, ddr eleverna blir tvingade att arbeta med nagon/nagra &r ddaremot inte
uppskattat. Grupparbete — trakigt, man ldr sig inte. Jag far inget ut av att arbeta i grupp. Vill gora
saker med kompisar men inte i organiserade grupparbeten. Vill vilja sjilv. Samarbeta dr viktigt.
Om man inte far bestimma sa dr det viktigt att fa arbeta med ndagon som dr pa samma nivd. Andra
saker i grupp dr viktigare — som att diskutera.

Att det ar viktigt att ha kamrater 4r det inga tveksamheter kring. Kamrater extremt viktigt. Om man
inte han kompisar, sa har man ingen lust med skolan. Da tappar man lusten. Efter lov har man lust
att komma igang igen i hjdrnan. Skolan dr en gemenskap. Kompisar kan vara drivkraften att vilja

gd.

Om aldersblandningen pa montessoriskolor. Det tycker jag dr ett viildigt smart arbetssditt. Om vi
har jobbat med nagot och sd ska vi redovisa det, da liir sjuorna sig lite och niorna repeterar det
som de har gjort tidigare. Sjuorna far en grund till ndr de ska gora det, sa det tycker jag dr valdigt
bra. Vi dr ju fyror, femmor och sexor men det spelar ju ingen roll for man kan dnda lira sig av en
fyra dven om man gar i sexan. Det man inte vet kan man léira sig av ndgon annan och sa ldr man ju
kénna andra ocksa sd ldar man kdnna sig sjilv biittre.

Jag ser det mer som en stor klass, som en 7-9:a, vi ses ju hela tiden och pa rasterna med sa de dr
ocksd mer som ens vinner. I andra klasser tinker man kanske mer ”dh det ddr dr en sjua, den ska
Jjag inte snacka med”. Man dr avslappnad, jag tycker om det hir med olika aldrar.

Flow (egen drivkraft och ldnga arbetspass)

”Om man kommer in i ett arbetsflode sa far man vildigt mycket gjort.”

Langa arbetspass dir eleverna far vilja och arbeta med det som de har intresse av eller med det som
de har behov av, dr kiinnetecknande fér montessoriskolor, dock berittar eleverna att det ser mycket
olika ut i deras klasser — fran att inte ha nagon tid alls for detta till att ha tid for eget arbete dagligen.
Vi har ingen tid i veckan da vi far arbeta med vad vi vill. De andra har det, men inte vi som alltid
har haft det! Vissa dagar har vi langa arbetspass. Man behdver det sa man kan arbeta sig in i det.
Har man bara en timme sa kommer man inte in i arbetet pd samma sditt. Om man kommer in i ett
arbetsflode sa far man vildigt mycket gjort. Om jag inte kommer in i det i borjan sa kommer jag
inte in i det. Tiden i skolan ska ju ricka till uppdragen sa de langa passen dr viktiga for att man ska
kunna hinna allt. Vi har langa pass blandade med kortare lektioner. Man jobbar inte alltid hela de
langa arbetspassen, och ibland ldgger ldrarna in genomgdngar mot slutet. Om man dr inne i nagot
da vill man inte bryta.

Eleverna beskriver flow som att "komma in i det”, vilket 4r en ganska bra beskrivning av vad det
handlar om. Det dr bara eleverna i de tva montessoriklasserna i grannkommunens skola som talar
om flow pa detta sitt. De langa arbetspassen anses av eleverna vara viktiga, men de upplever ocksa
frustration nér de inte kommer igang med nagot arbete och inte upplever flow. Langa arbetspass dr
bra for man kommer in i det. Men om man inte kommer in i det sd dr de tva timmarna bortkastade.
Om man forsoker gora matte och det inte gar sd tinker man att nu gor jag so istdllet, men sa gar
inte det heller. Da vore det skont att fa och képa en fralla, men det fiar man inte. I slutet av
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arbetspassen blir jag rastlos. Vdra langa arbetspass dr pa 2 timmar och om man inte orkar da dr
det ok att sitta och rita ett tag bara man inte stor.

Nagon elev tror att man maste vara van vid langa arbetspass for att klara av dem, medan den elev
som nyligen kom till montessoriklassen fran en vanlig klass menar att det har gatt bra att vinja sig.
I vissa hogstadieklasser liknar schemat ett vanligt schema, men menar samtidigt att vissa arbetspass
ar langa sa att man hinner med flera olika arbeten pa den lektionen.

Nir samtalet kommer att handla om arbetsro menar eleverna att det dr ganska bra arbetsro i deras
klasser. Man hittar ett visst lugn ndr det dr ett sorl i klassrummet. Man vill inte ha det hogljudda,
men man vill kunna diskutera och dnda ha ljud runt omkring sig, smaprat. Kndpptyst dr lika med
spdnt.

Om egen drivkraft: Aven om det inte dir en ens Sfavoritdmne, sa kommer man in i det sa att det blir
intressant. Vad hdftigt att det hdr hinger ihop! Drivkraften att sitta hemma till ki 9 pd kviillarna.
Ibland pratar eleverna om drivkraft, men den &r kopplad till att bli klar med det de har att gora. Ndr
Jjag dar klar med allt da blir det trakigt. Det brukar vara sa att man kan fortsditta, men nu hdller vi
pa med de nationella proven. Drivkraften dr att vilja bli klar. Man har sin planering och vill bli
klar. Fordjupa sig dr ocksa kul, nir det andra dr klart. Vill bli firdig sa att man kan dgna sig dt det
man vill. Uppdragen dr ocksa roliga. Att man vet vad man ska gora dr viktigt annars sitter man och
rullar tummarna. Man dr kanske sist men man dir FARDIG! Dd kan man sova pd ett annat sitt.
Man vill jobba for att na det. Man har ju ansvar.

Metakognition (mal och reflektion)

”Om man inte vet varfor sa fragar man mer.”

Flera elever tycker att det ar littare nir de kdnner till malet med ett arbete. Jatteviktigt med mdlet.
Det var inte sd mycket prat om det i fyran, men lite mer i femman och nu i sexan pratar vi om det
hela tiden. Vi tittar i Heja-boken och ldser i den och diskuterar. Det har varit mycket nu infor de

NP. Man vill veta varfor gor vi detta? Om man inte vet varfor sd fragar man mer. Det dr skonare
att man sjdlv vet malet. Tydligare med vad man ska gora, hur man ska planera.

Medan andra elever menar att det inte har sa stor betydelse for dem om de har kinnedom om malet,
det viktigaste verkar vara vigen dit. Beror pda hur verklighetstroget det kinns - ldroplanens mdl
kan siigas pa ett bittre sdtt. Vissa mdl kan man ju nd genom att arbeta med olika saker. Ibland
kanske man inte ens vet om det sjilv. Det far man inte alltid reda pa. Man vet malet ibland. Vi vet
Jju att vi gar i skolan for att liira oss, jag funderar inte sd ofta dver det. Jag dr trygg med att liraren
vet madlet.

Ibland blir malet kopplat till ”gorandet” i skolan. Vi dr rdtt bra pa att gora det vi ska. Ibland kanske
vi snackar om annat, men vi kan vara effektiva och jobba och ta igen det en annan gdang. Vi blir

ocksda firdiga snabbt och kan ta sidospar utan att det gor ndagot for vi hinner med dnda.

Men det mirks ocksa att eleverna tinker kring begreppet mal pa olika sitt. Jag har som mal nu att
fa bra betyg. Malet for dagen dr att man ska forsta.
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Alla elever menar att de reflekterar ver sitt larande pa ett eller annat sitt.

Vi reflekterar varje dag och skriver ner i en bok och pd fredagar sa tinker vi pd hela veckan. Vad
vi tycker att vi har ldrt oss. Det kan nog vara bra att sammanfatta for sig sjilv vad man har gjort.
Ibland kan man glomma men da star det i loggboken. Det blir synligt vad man har dgnat tiden dt.
Vi skriver varje mdandag, men det tycker jag inte jag fa ut sa mycket av. Men om det dr viktigt sd
kommer kanske liraren.(Respons pa det skrivna.) Om man har nagot man vill séga sa dr det bra att
vi har bockerna.
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