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Abstract

Title Variation and invariance in Maria Montessori’s sensory training
materials

Language Swedish with an English summary

Keywords ~ Montessori, Montessori pedagogy, sensorial education, variation
theory, variation, invariance, learning

ISBN: 978-91-7346-729-2

The purpose of this study was to analyse the Montessori pedagogy with the
objective to theoretically describe and explain the Montessori pedagogical
method. The aim has been to find an answer to what still makes the Montessori
pedagogy, after more than one hundred years, successfully spread to schools all
over the world. Using older and newer theory formations, primarily a number of
variation theoretical concepts, empirical data of small children using Montessori
material were analysed.

The study show that nothing will come from nothing. Maria Montessoti was
a child of her time, and not alone in her aspirations. She made use of many of
the current events and ideas, and transformed them into her own. The
pedagogical methods that Montessori developed, when she met intellectually
challenged, under stimulated children in the hospital, came about at a time when
measures for these children were discussed from a medical and educational
perspective.

Later, when the education in the regular school was debated throughout
soclety, she turned to these children to develop the methods that she had been
inspired to by the two doctors Jean Itard and Edouard Séguin. The common
characteristics of their method were variation and invariance, a method that they
in turn were inspired to use by Jacob Rodriguez Pereira.

The result shows that Montessori too made a system of variation and invari-
ance in the training with the sensorial material, which also shows that the
method Montessori used for sensorial education can also be appreciated within
the scope of variation theory. The Montessori pedagogy is based on a carefully
thought-out principle on learning that also proves to be built in to the sensorial
material. This is not an antiquated and vague theory but processed though and
practices that corresponds with current science. The materials one can literally
touch, allows the theory and method to live on relatively unchanged over time
and space.
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Forord

Utanfor fonstret strilar regnet ner och sommaren férsvinner in i hésten. Medan
jag har arbetat med denna avhandling har arstider kommit och gatt, men nir
hésten kommer den hir giangen ir jag dntligen pa vig att kunna sitta punkt for
mitt avhandlingsarbete. Jag ar snart framme vid malet!

Malet med mitt projekt har for mig hela tiden handlat om att f6rscka férsta
montessoripedagogiken for egen del och beritta och beskriva detta f6r andra.
Arbetet har tagit tid och jag har upplevt bade toppar och dalar i mitt skrivande,
men detta har utvecklat och stirkt mig.

Mycket av avhandlingsarbetet ir ett ensamarbete. Manga dagar har jag suttit
fér mig sjilv vid min dator och skrivit, fran tidiga morgnar till sena kvillar och
ibland dven pd nitter. Men trots mycket ensamarbete har dnda avhandlings-
skrivandet i allra hogsta grad varit ett kollektivt projekt. Utan hjilp och st6d fran
andra hade det inte varit litt att slutféra detta arbete. Det d4r manga som jag vill
tacka for denna positiva gemenskap, men dnda bara nagra av dem som jag hir
kan nimna vid namn.

Forst och fraimst giller det min handledare, Birgitta Kullberg som har varit ett
ovirderligt stod. Birgitta, utan dig vet jag att detta avhandlingsarbete inte hade
blivit slutfért. Du édr duktig, men ocksda 6dmjuk och inkdnnande, och du férstod
vad jag ville och hjilpte mig att komma dit. Tack Birgitta for ditt engagemang i
mitt arbete! Mats Ekholm, du kom in i slutet av mitt skrivande och blev min
bitridande handledare, liste, kommenterade och stottade. Aven du har betytt sa
otroligt mycket f6r slutférandet. Tack Mats!

Lyckan f6r mig var ocksa de vinner som stod vid min sida och stéttade mig i
med och motgang. Ni har varit manga och jag vill tacka er alla for ert fina stod.
Det gar inte att rikna upp alla hir, men dem jag girna vill nimna vid namn ir,
Annika Lantz-Andersson, Ingrid Grundén, Kristina Hellgren och Lisa Asp-
Onsjo6. Ni har varit viktiga och betytt sa mycket foér mig. Tack for ert aldrig svik-
tande stod!

Tack till Lennart Svensson for lisning av manus och givande diskussion om
innehallet. Tack ocksa till Anders Arnqvist f6r kritiskt granskande av manuset
vid slutseminariet, med virdefulla synpunkter infér avhandlingens slutférande.

Tack ocksa till Lisbetth Séderberg for att du har delat med dig av din kun-
skap och hjilpt mig med layouten av texten och tack till Alex de Courcy f6r eng-
elsk oversittning.

Slutligen gar naturligtvis mina tankar till mina allra nirmaste, de som har gett
mig kraft, styrka och glidje och dirigenom indirekt bidragit till att det hir arbetet



blivit slutfért. Min familj som hela tiden stéttat mig. Tack Ronny, som latit mig
fa ha min egen tid nir jag har beh&vt det, men ocksa sett till att jag ibland tagit
paus i1 avhandlingsarbetet for att fa energipafyllning med hjilp av andra upplevel-
ser. Tack ocksd till Johan och Patrik, mina séner, som tillsammans med Ebba
och Kiristin dd och da bjudit mig péd hirliga upplevelser och fin gemenskap. Tack
till mamma, som ocksa pid manga olika sitt stéttat och visat att hon trott pd mig
och min férmaga. Sist men inte minst vill jag tacka mina barnbarn, som verkligen
har kryddat min tillvaro genom samvaro under avhandlingens framvixt och bara
genom att finnas dir, sa tydligt visat mig att livet ocksa har andra virden. Helmi,
Ingrid, Gunnar, Hedwig och Astrid, det dr Er jag nu till sist tillignar denna bok!

Goteborg i september 2012

Renotin Scguent



Kapitel 1. Studiens bakgrund och syfte

Montessoriundervisning dr ett systematiserat sitt att arbeta med barn och ungdo-
mar dir ldrares sitt att stimulera, utmana och stédja de unga i deras lirande ér
centralt. Den systematiserade ansatsen ér baserad pa att barns initiativ tas pd all-
var, att deras sinnen och fantasi engageras och att deras kirnverksamhet leken
ingar i arbetet med att lira. De unga dr i hog grad sjilvverksamma under det att
de lir sig, de dr inte alltid papassade och styrda av en lirare. Montessoriundervis-
ning bygger i hég grad pa att barnen och ungdomarna utvecklar sjilvstindighet
samtidigt som de samarbetar med vuxna och andra unga for att gbra erfarenheter
som leder till lirande. Ett av de mest grundliggande antagandena i
montessoriundervisning ir att unga for att kunna lira sig behéver klara av att
anvinda sina sinnen sd att de genom dem tar in information om omvirlden som
de kan anvinda for att ordna sin forstielse av den och didrmed underlitta att
minnas. Forskning om montessoriundervisning har sillan gjorts genom
vetenskapliga belysningar av vad som hinder nir barn och ungdomar méter den
systematiserade ansats som undervisningen innebér. Den forskning som skett
har framfoérallt bestatt 1 utvirderande studier ddr man jimfort vilka utfall som
detta slags undervisning gett upphov till i kontrast till annan undervisning. For
att bidra till att klargéra vad montessoriundervisning innebiér har jag valt att an-
vinda en vetenskaplig begreppsuppsittning for att med hjélp av denna beskriva
och forsti en av denna undervisnings grundpelare.

Jag har tagit utgangspunkt i montessoripedagogikens materiel, som syftar till
att hjilpa barn ldra sig att ldra genom att anvinda sina sinnen (syn, horsel, kinsel,
smak och lukt). Maria Montessori lit skapa ett sinnestrinande materiel, ett didak-
tiskt materiel direkt relaterat till den kunskap hon hade om datida barns biolo-
giska utveckling, vilken Montessori hade utvecklat genom sina kunskaper som
likare. De sinnestrinande materielen uppfattades i sin didaktiska utévning skapa
forutsittningar for barnen att lira grundldggande begrepp och att skapa méjlig-
heter f6r dem, dels for att forstd begrepp och former for att i sin tur forsta
instruktioner, dels for att hjilpa barnen utveckla sina sinnen som individuella
liranderedskap. Genom dessa sinnestrinande materiel uppfattade Montessori att
barnen utvecklade savil kognition som metakognitiva kunskaper. Montessori
menade att det var genom anvindning av sina trinade sinnen alla barn hade
forutsittningar att ldra. De sinnestrinande materielen anvinds inom

montessoriundervisningen siledes som en grundbult fér fortsatt lirande. Ef-
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VARIATION OCH INVARIANS I MARIA MONTESSORIS
SINNESTRANANDE MATERIEL

tersom de dr av en sidan grundliggande natur har jag funnit det vara angeliget
att belysa dem med hjilp av en uppsittning lirandeteoretiska begrepp som inne-
bir att de aktiviteter och det lirande som unga erfar nir de anvinder materielen
kan forstés.

Montessoris personliga utgangspunkt var tankar efter en hindelse hon upp-
levde vid den psykiatriska kliniken pé sjukhuset i Rom, dir Montessori hade sin
forsta tjdnst som likare. Bland de vuxna patienterna fanns vid denna tid barn
som benimndes sinnessléa. Efter en maltid pd hemmet observerade hon hur
barnen kastade sig pa golvet efter smulor frin matbordet £6r att ha, som Montes-
sori uppfattade det, nagot att leka med. Montessori la mirke till att barnen inte
hade nédgra lekredskap (Montessori, 1912/1965). Hennes 6vertygelse kom att bli,
att genom ritt materiel skulle de “sinnessléa” barnen kunna utveckla sina sinnen
for att fortsittningsvis genom dessa utveckla kunskap. Montessori menade att de
sinnestrinande Ovningarna skulle skapa forutsittningar for lirande. Lirandets
objekt 1 denna trining utgjorde sdledes skilda grundliggande begrepp och tri-
ningen av sinnena ett redskap. Kunskapen av begreppen i sig uppfattades av
Montessori utgdra de redskap barnet behévde £6r att utveckla andra innehallsliga
kunskaper.

Min personliga bakgrund ir att jag, alltsedan tidigt 1970-tal da jag forsta
gangen besokte ett montessoriklassrum under min utbildning till larare varit nyfi-
ken pa montessoripedagogiken och Maria Montessoris syn pa lirande.

Montessoripedagogiken utvecklades frin borjan i férskolemiljé men finns nu
i hela skolan, fran de yngsta barnen till de ildsta pd gymnasienivd. Den idag
heltickande montessoripedagogiken innefattar praktiskt arbete, sprak, matema-
tik, och det som i montessoripedagogiken sammanfattas i kulturell undervisning
nimligen geografi, biologi, botanik, zoologi, fysik, kemi, historia. Det finns, en-
ligt Ahlqvist (2008), numera montessoriskolor etablerade i éver 100 linder i
Europa, Asien, Syd- och Nordamerika, Afrika och Australien. USA har med sina
ca 8000 montessoriskolor flest i virlden, att jimforas med Australiens knappt
200. I Sverige har montessoripedagogiken funnits sedan 1920-talet och riknas till
den storsta alternativa inriktningen inom den grundliggande utbildningen
(Gustafsson, 2008). Montessoripedagogiken introducerades i Sverige av Anna
Pallin, som hade gatt en kurs fér Maria Montessori i London och sedan startade
en montessoriférskola 1 Stockholm (Signert, 2000), bara nagra ar efter det att
man i 1919 drs undervisningsplan hade introducerat en arbetspedagogisk meto-
dik i folkskolan. Ar 1923 publicerades den férsta boken om montessoripedagogi-
ken pa svenska av Prytz. Det var i en tid da férestillningen om det aktiva och
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KAPITEL 1. STUDIENS BAKGRUND OCH SYFTE

arbetande barnet i h6g grad var levande i debatten. Sedan dess har det skett en
overstromning av idéer fran montessoripedagogiken till flera praktiskt verk-
samma pedagoger, vilket har gjort att det svenska skolsystemet mer eller mindre
medvetet paverkats och inspirerats av Montessotis teorier, nigot som blev tydligt
nir grundskolans forsta liroplan kom ar 1962 (Hartman, 2005). Att dessa idéer
hade hittat in i enhetsskola och grundskola berodde bland annat pé att sekrete-
raren i 1946 ars skolkommission, Stellan Arvidson, intresserade sig f6r dem. Jag
brevvixlade 1 mitten av 1990-talet med Arvidsson (som under 1960-talet var
styrelsemedlem i Svenska Montessoriférbundet) om hur montessoripedagogiken
haft betydelse f6r enhetsskolan och grundskolan. Individualiseringstanken var ett
tema som tagit intryck fran denna pedagogik och Arvidsson menade i brevvix-
lingen att ocksd andra delar kunnat fa stérre plats om inte datidens montessorild-
rare haft si svart att dela med sig av sitt kunnande till den statliga lirarutbild-
ningen (Arvidsson, 1995).

Inledningsvis utgjordes montessoriskolorna i Sverige av forskolor, men sedan
1930-talet har det dven funnits andra skolformer med montessoriundervisning.
Da riksdagen ar 1992 tog beslut om kommunernas skyldighet att betala ut skol-
peng for elever i fristdende skolor, innebar det att eleverna fick ritt att ta med sig
sin del av de kommunala skolresurserna till friskolan. Malet med detta var att fa
ett brett utbud av olika skolor och typer av pedagogik. Principen att resurserna
skall folja eleverna gjorde det da littare for fordldrar och lirare att starta och
driva fristiende skolor. Det gavs mdojlighet att starta skolor dir man kunde an-
vinda idéer som man uppfattade inte hade varit mojligt att géra i den kommu-
nala skolan. Man kunde préva en annan pedagogik dn den som erbjdds i landet.
Detta innebar att antal skolor med montessoriinriktning dkade fran ndgra fa i
bétjan av 1980-talet till ca 650 pa grundskolenivd pd 2000-talet (Vetenskapsra-
dion, 2006-01-04). Enligt Malm (2006) har intresset f6r montessoriundervisning
fran lararstudenter, lirare och foérildrar pd senare ar Skat och i sin tur resulterat i
att iven manga kommunala skolor har montessoriklasser eller montessoriinspire-
rad undervisning,

Enligt Malm (2003) grundas montessoripedagogiken pa frihet och respekt f6r
individen. Den innebir en utveckling av hela barnet, bade fysiskt och psykiskt.
Forutom det innehall som riknats upp ovan, grundar sig montessoriundervis-
ningen pa den sinnestrining som Montessori en ging startade sin undervisning
med och pé det didaktiska materiel som Montessori utvecklade i samband med
detta, materiel som fortfarande, efter mer 4n hundra ar, ar ett framtradande in-
slag 1 varje montessorimiljé. Medan friheten och respekten trinas i bemotandet

13



VARIATION OCH INVARIANS I MARIA MONTESSORIS
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av barnet i montessoriskolan, beskriver Montessori 1 detalj hur materielen skall
presenteras for barnet. Det kan uttryckas som att Montessori erbjéd barnen en
pedagogik med frihet inom néagra pa vetenskaplig grund framtagna ramar. Den
av Montessori framtagna undervisningsmetoden och undervisningsredskapen
kan sdgas ha gatt i arv till montessorildrarna genom lirarutbildningen, da de nog-
grant far lira sig hur man hanterar materielen. Vad som diremot ir de underlig-
gande intentionerna med materielen dr inte, vad jag kan forstd, framskrivna. Att
gora dessa synliga, uppfattar jag kan bidra till att montessorildrare fir méjlighet
att utnyttja Maria Montessoris materiel 1 hela dess potential. I sin foérldngning kan
synliggérandet leda till att det dven f6r barn skapas méjlighet att utnyttja hela sin
potential i lirandet.

Samtidigt som det didaktiska materielet fyller en f6r barnens lirande utveck-
lande funktion i undervisningen och utgdr kirnan i pedagogiken, ir det inte
ovanligt att en tillfillig besdkare i en montessorimiljé bara ser materielet och
anvindningen av detta, utan att kunna relatera till de underliggande teoretiska
antagandena som en kunskapsutvecklande helhet. Ibland imponerar denna del av
pedagogiken, ibland 4r det just det till synes praktiska, f6r méinga obegripliga
arbetet med materielen, som ger upphov till skilda frigande attityder. Montessoti
(1912/1964, 1946/1998) uppfattade detta och kritiserade lirarna, vid ett besok
pa Bicétre i Paris ar 1898, for att de inte tycktes ha forstatt innebérden med Sé-
guins undervisningsmateriel. Vid Bicétre anvindes da det undervisningsmateriel
som Séguin hade utvecklat (se en beskrivning av Séguins undervisningsprinciper
pa s. 23). Vad Montessori kritiserade lirarna for, var just att hon uppfattade dem
anvinda Séguins materiel snarare dn att forsoka forstd teoretiska innebdrder i
hans utvecklingsmetod. Montessori uppfattade det som att lirarna endast an-
vinde Séguins materiel som ett tidsférdriv och inte som ett undervisningsmate-
riel for kunskapsutveckling genom trining av sinnena, vilket var Séguins
utbildningstankar. Montessoti (1912/1964) uttryckte sig sd hir:

I made a vain quest for it, going from house to house of nearly all the English
physicians, who were known to be specially interested in deficient children, or
who were superintendents of special schools. The fact that this book was un-
known in England, although it had been published in English language, made
me think that the Séguin system had never been understood. In fact, although
Séguin was constantly quoted in all the publications dealing with institutions for
deficients, the educational applications described, were quite different from the
applications of Séguin’s system (s. 306).

Nir jag i en gammal anteckning frain Montessoris besok i Sverige 1950, hittade
ett citat av Montessori, som enligt af Malmborg (1950) lir ha sagt att: ”’Om
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materielet tar 6verhanden, brinn det!”, satte jag detta uttalande i samband med
den tidigare kritiken mot Séguins anhingare. Frigan dr om Montessori i detta
uttalande menade att ldrarna som anvinde hennes sinnestrinande materiel inte
heller fullt ut anvinde materielen i hela dess potential?

Montessoriundervisningen 4r spridd i Sverige, men den vetenskapliga
granskningen av montessoripedagogiken har, enligt vad jag kan forsta, varit
rudimentir. Eftersom det idag uppfattas att undervisning skall bygega pa
vetenskap, beprovad erfarenhet och barns forforstaelser, ser jag det som
betydelsefullt att studera Montessoris pedagogik i ett vetenskapligt perspektiv.
Det forefaller dirfor rimligt att borja identifiera olika aspekter av Montessoris
pedagogik och understka i vilken utstrickning de dr unika eller inte, och ocksé 1
vilken utstrickning det géir att relatera denna pedagogiska inriktning till andra
pedagogiska riktningar. Det dr ocksd rimligt att studera Maria Montessoris
pedagogiska och didaktiska tankar relaterade till det utvecklingsmateriel hon
skapade 1 ljuset av och genom variationsteorin som idag anvinds frekvent inom
kvalitativ pedagogisk forskning.

Det dr mot denna bakgrund som jag har nirmat mig forskningsproblemet i
denna avhandling, dir kunskapsintresset rér en central del av montessori-
pedagogiken, materielet och den pedagogiska och didaktiska anvindningen av
dessa materiel. Min férhoppning dr att montessoripedagogikens teoretiska och
vetenskapliga grunder skall forstas i det samhille vi har idag.

Jag har 1 min studie valt att koncentrera uppmirksamheten pa barns mote
med de sinnestrinande materielen. Genom denna koncentration avstar jag fran
att vetenskapligt belysa andra delar av det som montessoriundervisning bygger
pa, till exempel samarbetet mellan barn och ungdomar, deras initiativtagande och
medinflytande i lingre lirprocesser eller andra viktiga inslag i sittet att arbeta. Jag
liter de sinnestrinande materielen och barns sitt att hantera dessa framtrida som
figur i den belysning som jag gér av montessoriundervisning. Andra delar av
denna fir utgéra en bakgrund som inte beskrivs med hjilp av vetenskapliga be-
grepp-

Den vetenskapliga belysningen av de sinnestrinande materielen sker med
hjilp av den variationsteori fér lirande som utformats av Marton och kollegor
(Marton och Booth, 2000). Att jag valt denna teoretiska inging fér att forsta ett
av fundamenten i montessoriundervisningen beror pi att den skapats utifrin
konkreta iakttagelser av autentiskt lirande. Marton och hans kollegor har
framforallt genom att stilla fragor till den som lirt sig, klargjort vilka uppfatt-
ningar som har bildats och vilka intryck som fétt betydelse f6r lirandet. Det sitt
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som denna teoretiska tradition nirmar sig lirande genom att lyfta fram vad som
avses vara ett lirobjekt, vad som utgdr ett manifest sidant och vad som blir det
levda, har biring pa det lirande som sker i barns méte med de sinnestrinande
materielen. I variationsteorins sitt att forstd lirande lyfts betydelsen av att den
som lir, kan uppticka vad som dr bestdende och vad det 4r som varierar i den
omvirld som man férsdker lira av. Dir betonas att kontraster behéver lyftas
fram och att den som lir sig behover laborera med att separera olika objekt fran
varandra for att lirande ska ha kraft. Allt detta och ytterligare ndgra delar i det
variationsteoretiska angreppssattet att forstd lirande finner jag mycket anvind-
bart nir jag har gett mig pa uppgiften att belysa en av montessoriundervisning-
ens grundvalar med hjilp av vetenskapliga begrepp.

Det finns andra teoretiska stindpunkter dn variationsteorin som skulle kun-
nat anvindas for en vetenskaplig belysning av det lirande som sker i arbetet med
de sinnestrinande materielen. Learning study 4r ett exempel pd en sadan ingang,
som jag dock valt att inte anvinda eftersom de begrepp som den utgir frin i hég
grad foérutsitter att barn och ungdomar samspelar med sin lirare och att det oft-
ast utgar fran en grupp elever samtidigt, vilket inte 4r en férutsittning fér barns
méte med de sinnestrinande materielen. Ett annat exempel pd en inging som jag
ocksd har funderat Over till min studie ar den sociokulturella teorin, med Lev
Vygotskij som forgrundsgestalt, eftersom denna teori pa flera punkter gir att
jaimféra med Montessoris tankar, t.ex. didaktiska redskap i lirandet och virdet av
handens arbete (Silj6, 2005). D4 man inom det sociokulturella perspektivet talar
om redskap och verktyg handlar det om bade fysiska och sprakliga, t.ex. begrepp,
begreppssystem, mitsystem och skriftsprak. Dessa redskap, som har vuxit fram i
historien, dr avgérande for hur vi anvinder viart intellekt, var kropp och hur vi
samspelar med andra. Den sociokulturella teorin studerar mer vad som hinder
med deltagarna i praktiken dn att den studerar hur de fysiska redskapen anvinds,
medan Montessori valde att fi barn att laborera med sinnestrdnande materiel £6r
att inte bara lira om sddant som materielen baserats pa, och for att de skulle
klara kommande lirandesituationer. Mot denna bakgrund valde jag dven bort
den sociokulturella teorin f6r min studie.

Anledningen till att jag valde variationsteorin som teoretiskt redskap for
denna studie handlar om att denna teori, enligt Marton (2005), utgar frin tanken
om att vart agerande i virlden dr en funktion av hur vi uppfattar virlden. For att
det skall bli méjligt £6r den som lir, att anvinda sin omvirld £6r lirande, behéver
den lirande, enligt Marton, ha mdijlighet att uppfatta omvirlden pa ett tydligt
sitt. Tydligheten uppstir genom att man kan urskilja en figurs olika kritiska drag
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samtidigt som man kan fokusera pa de detaljer som kidnnetecknar variationerna
som finns inom dessa kritiska drag. Enligt Marton dr detta mojligt beroende pa
vad som varierar och vad som ir invariant i just den situationen, eftersom vi
framforallt dras till att urskilja sadant som varierar. Detta stimmer bist, av de
olika teorier jag prévat, med mitt syfte med avhandlingen, som dr att belysa
variation och invarians i1 de sinnestrinande materiel som utgér grund i
montessoriundervisning med utgingspunkt i den terminologi som anvinds inom

variationsteotin.

Avhandlingens syfte

Arbetet har utgatt fran ett antagande om att montessoripedagogiken rymmer
kunskap av virde for alla lirare. Forhoppningen idr att studien ska kunna &ppna
fér dubbelsidiga fl6den mellan montessoripedagogiken och dess teoretiska gran-
nar, tex. den pedagogiska filosofin Reggio Emilia, som enligt Carlina Rinaldi
(2006), inspirerades av montessoripedagogiken. Rinaldi citerar grundaren till
denna pedagogiska inriktning, Loris Malaguzzi, som lir ha sagt "Montessori - she
is our mother, but as all children, we have had to make ourselves independent of
our mothers” (s. 7). Rinaldis kommentar uppmirksammar ocksé férhallandet, att
ett pedagogiskt program av det slag som Montessori lade fram ér férankrat 1 den
tid som var och den situation som riadde f6r de barn, férildrar och lirare som
pedagogiken riktade sig till. Montessori utvecklade sin pedagogik i évergingen
mellan 1800- och 1900-talen. Den var inriktad pa barn vars levnadsomstiandig-
heter avsevirt skiljer sig frin de flesta nutida barns. Det finns god anledning att
utsitta ett sidant program for prévning med mer sentida utvecklade tankemons-
ter.

Av de teorier som giller minniskors lirande och hur de kan hjilpas att lira
som jag bekantat mig med foreféll variationsteorin ha storst potential att bidra
till forstaelsen av hur montessoripedagogiken verkar i praktiken. Variationsteorin
har utvecklat begrepp, som giller malen for lirandet, sittet pa vilket minniskor
erfar sin omvirld och hur de skapar minnen och handlingar, som utgar fran
deras forstaelse av omvirlden och som kan komma till framtida bruk.

Montessoripedagogikens praktiska utférande behéver fi en teoretisk grund
som har sin bas i sitt att tinka och teoretisera som har skapats under senare ar
och som har kommit till ndr man f6ljt samtida barn och ungdomars lirande och
deras lirares agerande. Den undersékning som genomfdrts provar om
variationsteorin kan berika ldrares handlande nér de arbetar inom den tradition

som finns inom montessoripedagogiken. Syftet med studien dr att undersdka
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vilken giltighet som variationsteorins begrepp har nir man anvinder dem f6r att
granska vad som hinder i barns méten med montessorimateriel. Genom den
teoretiska forstielse som kan skapas av vad som hinder nir barn lir med hjilp
av montessorimateriel dr ocksa syftet att forse lirare med analytiska redskap som

kan ldggas till grund f6r deras didaktiska agerande.
Tva fragestillningar dominerar i arbetet:

1. Kan barns mote med de sinnestrinande materielen beskrivas och forstis
genom variationsteorin?

2. Ger anvindningen av variationsteorins begrepp och analysstrategi pd de
didaktiska sinnestrinande montessorimaterielen ett tillskott till lirares
verktyg £Or att f6rstd och utdva sin didaktiska girning?

Jag har begrinsat studien att gilla barns och lirares anvindning av de sinnestri-
nande materiel som finns i det pedagogiska system som Montessori byggde upp.
Anledningen till att jag valt anvindningen av dessa materiel som underlag for
min belysning dr att de 4r hérnstenar i den studerade pedagogiken. Om jag finner
att variationsteorin dger giltichet for att man ska kunna forstd barns arbete och
lirande ndr de anvinder dessa materiel bor undersékningsresultaten kunna ha
inverkan pa ldrares agerande i framtiden inom montessoritraditionen och sidana
pedagogiska system som ligger nira detta sitt att agera.

Avhandlingens disposition

I det foljande (kapitel 2) beskrivs studiens utgangspunkter i form av en kortfattad
redogérelse f6r montessoripedagogikens historia och dess inspiration i datida
foregangare som Pereira, Itard och Séguin samt huvuddragen i variationsteorin
som anvinds for att belysa inlirningen. I kapitel 3 presenteras den metod som
kommit till anvindning. I kapitel 4 beskrivs innebérderna och ordningen i
Montessoris undervisning samt hennes tankar om sinnenas kontaktpunkter med
omgivningen. Montessoris uppfattningar att medvetandet blir vilutvecklat ge-
nom den information som kommer via sinnena, beskrivs i relation till den
fenomenografiska och variationsteoretiska traditionen. Montessoris uppfattning
av lek problematiseras i relation till variationsteorin och nagra forskares kritik av
dessa uppfattningar hos Montessori. Resultaten av en mindre férstudie liggs
fram. I denna besktivs hur Montessoris sinnestrinande matetiel kan ses leda till
variant och invariant lirande. En komprimerad beskrivning sker som synliggor
de egenskaper i Montessoris sinnestrinande materiel, som innehaller varians och

invarians. Denna kartliggning ir tinkt att skapa mojligheter for lisaren att forsta
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hur variationsteorin har anvints som ett redskap for att synligegéra hur de i den
kommande empirin anvinda sinnestrinande materielen kan beskrivas i
variationsteoretiska termer. I kapitel 5 redovisas resultaten av analysen av de
sinnestrdnande materielen med hjilp av ett variationsteoretiskt monster. Den
empiriska redovisningen omfattar beskrivningar av 114 situationer. Varje situat-
ion innehdller férst en beskrivning av tinkt anvindning, vilken f6ljs av en reell
anvindning och avslutas med en analys av barnens mdjliga lirande 1 relation till
variationsteorin. En sammanfattning liggs fram i kapitel 6, dir ocksé resultaten
diskuteras.
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Kapitel 2. Studiens genomforande

Angreppssitt

Marton (2005) uttrycker att: ”Grundforskning drivs av en strivan av att 6ka vart
vetande” (s. 105). Denna studie handlar om grundforskning och dé inte enbart
for att 6ka minniskans vetande, utan ocksi for att utveckla ett vetande frin en
svunnen tid. Maria Montessoris pedagogik lever fortfarande 1 dagens
kunskapssambhille, som en anvindbar och framgangsrik undervisningsform i
méinga delar av virlden. Fo6r att férstd barns lirande 1 dagens
montessoriundervisning, uppfattas behovet av en teori — en teori om lirande.
Variationsteorin kan utgbra en sadan teori. Saledes finns i denna studie,
variationsteorin som en teori om lirande och montessoripedagogikens anvind-
ning av de sinnestrdnande matericlen utgdr studicobjekt. Med hjilp av
variationsteoretiska glasbgon avser jag att undersdka om en sidan lirandeteori
kan férse dagens montessoriundervisning med ett fiste i kunskapssamhillet.
Studiens angreppssitt dr kvalitativt, ett val som, enligt mitt sitt att se, dr cent-
ralt fOr att fa en djup forstaelse av det problem som studeras, samt for att, enligt
vad Holme och Solvang (1996) uttrycker, kunna beskriva savil del som helhet 1
de sammanhang som inrymmer det fenomen som studeras. Den kvalitativa
metoden kidnnetecknas, enligt Holme och Solvang, av nirhet till den killa
informationen kommer frin, medan de menar att motsatsen, de kvantitativa
forskningsmetoderna, dr mer formaliserade och strukturerade och 1 storre
utstrickning priglade av kontroll fran forskarens sida, med mitmetoder som
spelar en central roll i analysen av kvantitativ information. En kvalitativ ansats a
sin sida innehéller f6rsok att forstd inneborder genom den kvalitativa ansatsens
empiriska redskap, intervjun och observationen. Som kvalitativ forskare dr jag
intresserad av att forséka forstd minniskor genom deras utsagor och handlingar.
Som forskare ser jag pa minniskan, och da dven det lilla barnet, som en unik va-
relse, rationell och fri med en intention att lira. I fétlingningen ser jag barnets
handlande som nagot grundat i barnets egen vilja och kontroll. Sj6strém (i Star-
rin och Svensson, 19906) skriver om foérhallandet pa foljande sitt: “Minniskan
existerar visserligen inom givna villkor (arv, uppvixtmiljé, andra minniskor,
natutlagar), som ger férutsittningarna — sitter ramen i form av moijligheter och —
f6r hennes handlingar. Men inom dessa ramar viljer hon sina handlingar” (s. 76).
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I fokus for studien 4r sex sinnestrinande materiel och de hindelser som upp-
star i barns umginge med materielen.

Forskolan, i vilken studien genomférdes, dr uppdelad i tva barngrupper. Den
ena gruppen bestir av 15 barn mellan ett och tre ar och den andra gruppen be-
star av 25 barn mellan tre och sex ar. I varje grupp arbetade tre forskolldrare.
Undervisningen pa avdelningen med de ildre barnen (3-6 ar) byggde helt pa
montessoripedagogiken, medan verksamheten pa avdelningen med de yngre bar-
nen (1-3 ar) enbart sades vara inspirerad av denna. Jag har forstatt att inspirerad,
i detta sammanhang, handlar om att inte alla lirare i montessoriskolan har
montessorildrarutbildning och dirfér inte uppfattas ha en lika utvecklad helhets-
syn pa montessoripedagogiken som de utbildade.

Gruppen dir barnen i studien hérde hemma bestod av den dldsta barngrup-
pen i férskolan dir barnen var mellan 2.5 och 5 ar gamla. Barnen borjar i férsko-
lan dd de dr 1 ar. Da de dr 2.5 ar, flyttar de till ndsta grupp dir de stannar tills de
ar 5 ar, da de gar vidare till en forskoleklass.

Studien utfdrdes si att tre barns anvindande av sinnetrinande materiel

observerades och spelades in med hjilp av videokamera. De tre barnen var:

Alva 2.5 ar, som var yngst och alldeles ny i denna grupp.
Maja 3.5 ar, som hade befunnit sig i denna grupp i ett ar.

Adam 5 ar, som var ildst av dessa barn och har varit i gruppen 1 ndstan tre ar
och snart skall fortsitta i forskoleklass.

Barnen i den dldsta gruppen har varit tillsammans i denna forskola sedan de var
ett ar. De kdnner varandra vil och har kunskap om vem som vill samarbeta med
vem i gruppen, samtidigt som de bade ir beroende av och paverkar varandra. De
har antingen sjilva anvint de sinnestrinande materielen forut eller sett andra
gora det. I takt med vilka barn som ingér i gruppen, skiftar gruppens karaktir.

Sex sinnestrinande materiel fran utvecklingsomride 1, 2, och 3 valdes. Grun-
den for detta dr att dessa materiel 4r de forsta barnen far hantera da de kommer
till montessoriskolan. Dessutom ér dessa kinda dven fér dem som inte har en
montessoriutbildning.

De i studien anvinda sinnestrinande materielen dr: Cylinderblocken, Rosa
tornet, Breda trappan, Rdda stavarna Viktplattorna och Geometriska kabinettet,
vilka beskrivs nedan i given ordning.
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Bild 1

Cylinderblocken

Cylinderblocken, se bild nr. 1, dr fyra till antalet med olika svarighetsgrad och
bestar av lackerade triblock med 10 cylindrar i lika manga hal, som ir placerade
bredvid varandra i en rad. Triblocken dr 55 cm linga, 6 cm hoga och 8 cm
breda. Cylindrar och hal varierar i storlek, medan form och firg hos dem ir kon-
stanta (Montessori, 1912/1964, 5.192).

Bild 2

Rosa tornet

Rosa tornet, se bild nr. 2, bestir av tio rosa trakuber, som alla varierar i en
dimension, kantlingden. Kantlingden ir lika lang i varje kub, men varierar mel-
lan kuberna, fran den minsta pa 1x1 cm, till den stérsta pa 10x10 cm. Form och
tirg pa kuberna ir konstanta.
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Bild 3

Bruna/Breda trappan

Bruna trappan eller Breda trappan, se bild 3, bestir av tio bruna rektangulira trd-
block, dir kantsidorna dr kvadratiska. Vatje triblock har samma lingd, tjugo
centimeter, men héjd och bredd varierar fran 1x1 cm till 10x10 cm (Montessoti,
1914/1964).

Bild 4

Roda stavarna

Roda stavarna, se bild 4, bestar av tio roda stavar, som alla varierar i lingd, frin
tio centimeter f6r den kortaste till en meter £f6r den lingsta staven. Alla stavarna
ir 4 cm breda och har samma form och firg (Chattin-McNichols, 1992, s. 94).
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Viktplattorna

Viktplattorna, se bild 5, bestir av plattor i trislag med olika firg och densitet.
Storleken pa plattorna dr lika, 6x8 cm, med en tjocklek av Y2 cm, medan vikten
skiljer sig 6 gram mellan varje grupp. Det finns tre grupper, dir plattorna i varje
grupp viger 24, 18 och 12 gram. Plattorna ir alldeles slita, ofta lackade, sa att det

inte finns nigra ojimnheter pa dem, men sa att den naturliga trifirgen dr kvar
(Montessori, 1914/1964).

Bild 6

Geometriska kabinettet

Geometriska kabinettet, se bild 6, bestir av en byrd med sex brickor, som var
och en innehaller olika geometriska insatser. Dessa geometriska former dr place-
rade i 16sa ramar med ett passande hal.

Situationer for resultatbearbetning fran studiens
videoinspelade observationer

Denna studies empiri har skapats 1 flera steg. For att kunna férsta variationen 1
barnens sinnestrining videoinspelades de tre barnens anvindning av materielen.
Videoinspelningarna genomférdes 1 samma férskola under olika dagar.

Montessorti beskrev (1914/1965) ca tjugo sinnestrinande materiel. Alla dessa
fanns i forskolan dir jag genomférde min studie. Eftersom det finns en tydlig
systematik i dessa materiel och Montessori noggrant beskrev i vilken ordning
dessa skulle presenteras for barnen, dr det detta som har varit underlag till att jag
slutligen valde att studera barnens arbete med sju av dessa sinnestrinande mate-
riel. De dr dessutom de forsta materiel som barnen borjar anvinda da de kom-
mer till férskolan.
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Det dr ocksa Montessoris presentation som ligger till grund £6r i vilken ord-
ning dessa materiel presenteras i analysen och ocksa anledningen till att nagot
barn dr med flera ginger, medan andra endast 4r med vid nagra fa tillfillen. Alva,
som var ny pa avdelningen, tillbringade linga stunder i det rum dir de sinnestri-
nande materielen stod. Hon prévade aktivt manga av dem, de dagar jag var dir
och filmade, medan andra barn istillet sysslade med annan verksamhet i andra
rum i férskolan.

I féljande uppstillning, dir jag visar de olika tidsperioderna foér varje filmse-
kvens, har jag sorterat de analyserade filmsekvenserna i den ordning som de
beskrivs i texten.

Barn Sinnestranande materiel Antal situationer Tid

Alva Cylinderblock 4 9 situationer 58.15 min

Alva Rosa tornet 18 situationer 19.38 min

Alva Breda/Bruna trappan 9 situationer 24.08 min

Alva Rosa tornet + Breda/Bruna 19 situationer 29.05 min
trappan

Adam Ro6da stavarna 27 situationer 20.05 min

Adam Viktplattorna 12 situationer 35.00 min

Maja Geometriska kabinettet — 16 situationer 15.20 min
cirklar

Maja Geometriska kabinettet — 4 situationer 25.29 min
trianglar

Alla dessa materiel, utom viktplattorna, utgdr tredimensionellt geometriska figu-
rer med syfte att separera storleksordning med hjilp av syn och vikt. De for-
miégor som barnet trdnas pa i de valda materielen dr relaterade till varandra och
pekar s smaningom mot en matematisk dimension av volym och vikt.

Barnens anvindande av de sinnestrinande materielen har dokumenterats med
hjilp av videokamera. Genom att filma ett barn i taget, da de anvinde ett av de
sinnestrinande matericlen, koncentrerades inspelningen pa just det barnets
anvindning av Montessoris sinnestrinande materiel. Kameran var saledes riktad
mot varje specifikt barn. Att sa skett beror pa behov av att fa syn pa vilka egen-
skaper montessortipedagogiken har och som i denna studie studeras genom varia-
tionsteorins kritiska aspekter samt hur dessa kommer till uttryck i barnens hand-
lande med de sinnestrinande materielen, savil pa egen hand som i gemenskap

med andra. I egenskap av forskare har jag varit den som hanterat kameran. Detta
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har inneburit att jag i forsta hand haft kameran precis framfér barnet och statt
eller suttit ganska stilla ddr. Vid dessa videoinspelade tillfillen har kameravinkeln,
helt i enlighet med Sparrman (2002), varit av stérre betydelse dn komposition,
ljusférhallanden och videons formsprak. For att paverka sa lite som mojligt
anvindes videokamerans inbyggda mikrofon 1 stillet for att i rummet placera ut
mikrofoner. Vad som fokuserades i videoinspelningarna skapades av det enskilda
barnets val. Med Lofdahls (2002) erfarenheter av liknande studier av barns lek
som grund, filmades ett anvindningstillfille i taget och fdljdes tills barnet natur-
ligt avslutade. Under videofilmningen antecknades sidant som med utgings-
punkt i undersékningsproblemet var av intresse f&r den variationsteoretiska
analysen. Ronhult, Holgersen, Flinck-Jensen och Nielsen (2004) samt Jewitt
(2006) diskuterar alla det positiva med videoregistrering som insamlingsmetod.
Jewitt menar att det dr naturligt och anvindbart medan Roénhult m.fl. diskuterar
det utifran att videoobservationer av hindelser och praktiker gér det mdjligt att
dokumentera faktiska hindelser samtidigt som man har méjlighet att se samman-
hang mellan handlingar, rérelse och uttryck. Filmen gér det dven mojligt for
forskaren att minnas vad som hinde i situationerna.

Vid filmningen handlade det om att observera barnen da de hanterade de
sinnestrdnande materielen 1 praktiken. Det gillde da att finga det som Pramling
Samuelsson och Lindahl (1999), talar om som ett naturligt agerande och skeende.
Jag har i foérsta hand haft kameran precis framfér barnet och statt eller suttit
ganska stilla dir. Aspekter som komposition, ljusférhillanden och formsprik har
haft mindre betydelse vid videofilmandet, medan kameravinkeln har varit vikti-
gare (se t.ex. Sparrman, 2002). Jag planerade inte i f6rvig vad jag skulle filma,
min avsikt var istillet att fainga de tillfillen som gavs i den dagliga verksamheten.
Jag bestimde vad jag skulle fokusera pad vid filmningen i det 6gonblick dd barnet
himtade den sinnestrinande materielen i hyllan. Fér att kunna filma en hindelse
nir den intriffade, anvinde jag mig av en rérlig kamera utan stativ och valde att
endast anvinda mig av den inbyggda mikrofon som fanns i kameran, for att
slippa placera ut mikrofoner 1 rummet.

I tidigare genomférda studier dir videon anvinds som redskap, tycks
samstimmigheten bade kring metodens férdelar som nackdelar vara stor.

Fordelarna, som lyfts fram, tycks vara méjligheten till fylligare och fler data
samt mojlicheten att studera materialet ging pi ging, samtidigt som risken for
att drunkna i data och svirighet med att avsluta analysen ses som problematisk
(Lindahl, 1996, Johansson, 1999, Stigler & Hiebert, 1999, Havung, 2000). Sjilv
anser jag att en av férdelarna da jag dokumenterade olika situationer med hjilp
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av videokamera ir att den inte tycktes stora de deltagande personerna. Eftersom
de ldrare jag har besokt, har kint till mig redan innan och varit gynnsamt in-
stillda till min studie och visat intresse for den, har de tagit emot mig positivt
och latit mig komma till f6rskolan nir jag har 6nskat. Deras vilvilliga instillning
har ocksd fitt barnen att uppskatta mina besok, vilket haft som f6ljd att jag inte
har behévt ndgon lingre forberedelsetid f6r att vinja deltagande informanter
eller mig sjilv vid kameran. Detta har i sin tur paverkat min attityd till dem gynn-
samt, vilket jag har férsékt vara medveten om bade vid observationen och
analysen.

Jag dr medveten om att videoobservationer, i likhet med andra forskningsme-
toder, inte 4r nigon neutral observationsmetod, utan paverkas alltid av forskaren
bakom kameran som viljer vad som skall fingas (Johansson, 1999). Merriam
(1994) pekar ocksa pa att det kan uppsta problem i en deltagande observation
bade for forskaren och fé6r dem som skall studeras, eftersom det ar tisk for att
forskarens nirvaro bide kan paverka och férindra det som ska observeras och i
slutindan dven paverka forskaren sjilv. Detta dr ocksa vad Jordan och Henders-
son (1995) och Goldman (2007) nimner som problematiskt och som de menar
att forskaren bor vara medveten om. Goldman ser ockséd problem med att perso-
nen som skoter kameran kan paverka filmandet, eftersom det dr personen som
filmar som bestimmer vad som stir i fokus och vad som ir betydelsefullt i
situationen. Aven Jewitt (2006) diskuterar ocksa betydelsen av medvetenhet hos
forskaren om de beslut denne tar vid filmningen av de situationer som skall
studeras.

Pramling Samuelsson och Lindahl (1999) varnar f6r risken att alltfér linga
videosekvenser kan leda till att man i analysen tappar koncentrationen. Jag fil-
made en situation i taget och stannade kvar tills situationen avslutades naturligt.
Detta visade sig handla om mellan 15 till 60 minuters filmande f6r varje materiel,
vilket jag anser gav goda underlag vid analysarbetet.

Det videoinspelade datamaterielet redovisas i form av 114 visuella och
textmissiga beskrivningssituationer. Situationerna férdelade sig pa de sinnestri-

nande materielen:
Cylinderblocken, 9 situationer
Rosa tornet, 18 situationer
Breda/Bruna trappan, 9 situationer
Rosa tornet och Breda/Bruna trappan tillsammans, 19 situationer

Roda stavarna, 27 situationer
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Viktplattorna, 12 situationer
Geometriska kabinettet, cirklar, 16 situationer

Geometriska kabinettet, trianglar, 4 situationer

Det ir innehallet 1 de sammanlagt 114 situationerna som utgor det empiriska
underlaget for studien och det dr dessa situationer som analyseras genom

anvindning av variationsteorin.

Forskningsetiska fragor

I samband med en vetenskaplig studie stills forskaren infér etiska dilemman som
uppstar i samband med planering och rapportering av projektet, da det ér
nédvindigt att man visar respekt for de medverkande. For att veta hur detta skall
goras finns Vetenskapsrddets forskningsetiska principer som sammanstillts f6r
forskning inom humanistisk — samhillsvetenskaplig forskning. I dessa formule-
ras foljande fyra huvudkrav pa forskning: 1) informationskravet, di forskaren
skall informera de av forskningen berérda om den aktuella forskningsuppgiftens
syfte, 2) samtyckeskravet, som innebir att deltagarna i undersékningen sjilva har
rdtt att bestimma Sver sin medverkan, 3) konfidentialitetskravet, som innebir att
uppgifter om alla 1 en undersékning ingdende personer skall ges stérsta mojliga
konfidentialitet samt att personuppgifterna skall forvaras pa ett sidant sitt att
obehériga inte kan ta del av dem, och slutligen, 4) nyttjandekravet, som innebir
att uppgifter insamlade om enskilda personer endast fir anvindas for
forskningsindamal.

I studiens initialskede deltog jag i ett méte ddr barnens forildrar informerades
om syftet med undersokningen. Bade forildrar till barn vid férskolan och be-
t6rda lirare blev tillfrigade om de accepterade att delta i studien. Forildrarna
erholl en blankett (bil. 1) dér de gav sitt medgivande till att deras barn fick delta.
Forildrarna blev ocksa erbjudna att kontakta mig om de hade négra fragor kring
studien. Jag erholl inte ndgra sidana samtal. Jag har erbjudit samtliga inblandade
att fa ta del av slutresultatet.

Ett forskningsdilemma som finns i denna studie giller bilderna di barnen
hanterar de sinnestrinande materielen. Ndr man planerar och utvecklar uppligg-
ningen av en studie dir de medverkande respondenterna kommer att synas pa
bild, kan det vara svart att avgora vilka eventuella risker som detta kan innebéra
f6r dem. Aven om barnens namn ir fingerade, finns 4ndi mojligheten att
identifiera dem. Detta giller dven de lirare som deltar i studien och som inte
namnges. Fragan dr vad detta kan betyda for de enskilda individerna. Risken att
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barnen och lirarna skulle uppleva beskrivningarna och analyserna av situation-
erna negativt har elimineras genom att berérda lirare och de férildrar, som sa
onskat, under studiens gang fatt moéjlighet att ta del av arbetets skilda delar. Till-
stind till att anvinda bilderna med barnen har erhillits fran fordldrarna. Publice-
ringen av bilderna pa barnen kan vicka betinkligheter. For att vara siker pa att
gora ritt, kontaktade jag juristen vid Goteborgs universitet om vilka etiska
Overviganden jag maste ta fOr att skydda dem som medverkat i studien. Svaret
fran juristen var att jag, med tanke pa att studien inte 4r s stor, kan hélla mig till
de villkor som finns i Samtyckeskravet i Codex'. Enligt denna skall de medver-
kande i studien godkidnna att materielet far visas, och att publicerandet av bil-
derna med barnen kan vicka betdnkligheter. Eftersom det har gitt lang tid sedan
denna studie genomfoérdes har de barn som dr med i studien hunnit bli sd gamla
att igenkdnnandet av dem torde vara svdrt. Jag har under vdren 2012 varit i kon-
takt med ldraren i den aktuella férskolan, som dessutom 4r med pa bild i studien
och dnnu en gang fitt hennes godkidnnande att publicera dessa bilder.

Innan jag bestimde mig fOr att enbart anvinda mig av filmer frin en enda
torskola, har jag dven filmat barns arbete pd andra montessoriskolor. Det var
bade barn i férskolor och 1 grundskolans ligre aldrar. Eftersom jag avsag att an-
vinda mig av Montessoris sinnestrinande materiel och dessa anvinds mest 1
térskolan bestimde jag mig f6r att inrikta mig pd de yngre barnens anvindning
av detta materiel.

Generaliserbarhet

Generaliserbarhet handlar om att de kunskaper och teorier som man vinner eller
utvecklar inom ett omrade skall kunna tjina som allmédnna kunskaper fér detta
omrade. I kvalitativa studier utgor generaliserbarheten en bedémning av om den
kunskap man erhallit 4r giltig i andra, med det studerade jimférbara,
sammanhang (Alvesson & Skéldberg, 2008). Alexandersson (1998) skriver att all
forskning betonar starka krav pa objektivitet, vilket innebir att forskning skall
bedrivas enligt bestimda regler sa att olika forskare med samma férutsittningar
och kompetens skall kunna uppna samma resultat nir de anvinder samma
metoder. Alexandersson menar vidare att en aterkommande kritik som riktas
mot kvalitativa studier 4r att det 4dr svart att avgora i vilken man erhéllna resultat
kan generaliseras, dvs. 6verforas, till antingen en storre population eller till andra
populationer. Detta problem finns naturligtvis ocksa i mitt arbete, varfér det inte

finns nigon anledning att forséka ga lingre i att dra slutsatser dn den valda

Codex, Regler och riktlinjer for forskning, Vetenskapsradet
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undersokningsmetoden tillater. Den studie som jag utfort behandlar barns méte
med montessorimateriel dir det lirande som de uppvisar, forstis med hjilp av
variationsteorin. Nagra generaliseringar till stérre populationer kommer inte

goras, men intressanta frigor kan vickas for framtida forskning.

Validitet och reliabilitet
Kjaer Jensen (1995) skriver: “Giltighet, tillférlitlighet och precision dr begrepp

som utvecklats for mitningar med maitinstrument inom de kvantitativa meto-
derna, men vid de kvalitativa dr mitinstrumentet forskaren sjilv, som inte miter
utan tolkar sina data” (s. 37). Forskning skall, som sades ovan, bedrivas enligt
bestimda regler for att olika forskare skall kunna uppna samma resultat nir de
anvinder samma metoder. Foljs dessa kvalitetskrav kan kvantitativa studier savil
som kvalitativa studier bidra till att gbra resultaten trovirdiga. I kvalitativa studier
ir det minniskors tankar, handlingar och uppfattningar som dr féremal for
undersokning. Mot bakgrund av att minniskor férstar fenomen i sin omvirld pa
kvalitativt skilda sitt och att de utfér individuella handlingar, samt att det ér
dessa forhallanden den kvalitativa forskaren vill komma 4t, 4r det forskaren med
sin kunskap, etik, uppriktighet och distansering till data som utgdr redskapet f6r
analys och tolkning.

Den hir studien foljer tre barns arbete med montessorimateriel som syftar till
att 6va upp deras iakttagelseférmaga och till att f6rstd en férhallandevis tillrdtta-
lagd del av deras verklighet. Verkligheten dr tillrittalagd i det avseendet att
konstruktoren har dstadkommit materiel som leder till bestimda turer savil nir
det giller iakttagelser som barnen kan gora, som vilka handlingar de kan utféra
med matetielen. Den styrande designen ska leda tll att barn vidgar sin
iakttagelserepertoar och att de tinker pa ett sitt som leder dem till att klara av
sina moten med omvirlden pa ett funktionellt sitt. Unders6kningen har genom-
forts si att barnens arbete med montessorimaterielen iakttagits och spelats in
med hjilp av videokamera. Jag har sett igenom videoinspelningarna ett stort an-
tal ganger for att komma fram till meningsfulla sitt att analysera vad det dr som
hinder nir barnen arbetar med materielen. De iakttagelser jag har gjort har inte
utformats som observationer dir jag utgatt frin ett kategorisystem och dir jag
noterar om en handlings- eller tankekategori férekommit eller inte. Jag har valt
att inte folja en sadan forskningsstrategi, eftersom jag inte har haft som ambition
att forséka kvantifiera de iakttagelser som jag har kunnat gbra av barnens age-

rande tillsammans med materielen. Istillet har jag foljt barnens agerande och

31



VARIATION OCH INVARIANS I MARIA MONTESSORIS
SINNESTRANANDE MATERIEL

beskrivit deras handlingar pd ett noggrant och nira vis for att kunna belysa vad
som sker. Jag har anvint dessa noggranna och nira observationer som underlag
for tolkningar av vad som hint i foérhillande till begrepp som anvinds inom
variationsteorin for lirande.

I likhet med andra forskare som anvinder observationer 4r det ocksa s3 i mitt
fall att forskningsinstrumentens validitet och reliabilitet 1 h6g grad édr beroende
av den egna férmdgan och skickligheten att utféra de handlingar som fordras for
att samla in, tolka och analysera information om det som r i fokus. Dir kvalita-
tiva data dr starkt 1 fOrgrunden och dir den egna personen utgdr
forskningsinstrument (genom att det dr den som observerar, tolkar och omtolkar
det som ldggs till grund f6r kunskapsbildningen), uppmanar Miles och Huber-
man (1994) forskaren att besvara en rad kritiska frigor om den egna kvaliteten
tor att kunna bedéma validiteten och reliabiliteten. Jag har tagit till mig dessa
bida forskningsmetodiska utvecklares rad (Miles och Huberman, 1994, s. 38)
och bedémt reliabiliteten och validiteten i undersékningen genom att granska i
vilken utstrickning som jag i mitt forskningsarbete

e ir familjir med de fenomen som undersoks och med de sammanhang i
vilka dessa studeras

e har ett starkt intresse av att f6rsta begrepp av relevans £6r det som stude-
ras

e anvinder en multidisciplinir ansats

e har bra undersékningstérmaga vilken innefattar att envist hdlla fast vid det
som ir i fokus och férmdga att ifrdgasitta allt for tidiga slutsatser

Otvetydigt dr jag familjir med de sammanhang i vilka mina iakttagelser utforts.
Jag har verkat inom grundskola i tjugo ar och arbetat med montessoripedago-
giska tillimpningar i trettio 4r. Jag har foljt barn och lirare som arbetat med de
sinnestrdnande materielen i en stor mingd fall innan jag valde att forska om
denna verksamhet.

Jag har valt att anvinda variationsteorins lirande begrepp for att kunna tolka
vad jag sett ndr barnen arbetat med materielen. Jag har férdjupat mig i vad dessa
begrepp innebir och vad de star f6r under en £6ljd av ar i mina doktorandstudier
vid Go6teborgs universitet. Jag har deltagit i seminarier med flera av dem som
formulerat denna teori for att kunna férsta begreppens innebérd. En svaghet i
den reliabilitet som jag arbetar med i denna kvalitativa studie bestar i att jag
knappast kan ses som disciplindverskridande. Jag utfér min studie inom ramen
tér en pedagogikvetenskaplig tradition, ddr mina observationer relateras till
teoretiska begrepp som himtats frin denna tradition. De iakttagelser som jag
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gjort har hog giltighet i detta slags situationer. Jag skulle kunnat ha anvint andra
tolkningsbaser som ocksd har hog relevans £6r det som jag studerat for att f6rsta
de skeenden som jag iakttagit. Jag skulle till exempel ha kunnat tolka det som
skedde med hjilp av socialpsykologisk respektive utvecklingspsykologisk teori
och dirmed dstadkommit en slags triangulering i1 tolkningsarbetet. Det har jag
dock inte méktat med inom ramen f6r avhandlingsarbetet.

Att jag besitter envishet 1 att halla fast vid ett forskningsupplige dir savil
barns arbete med sinnestrinande materiel som begreppen fran variationsteorin
tor lirande blir utsatta f6r ingdende undersdkningar, visar inte minst den linga
tid jag tagit pa mig for att fullfélja den hir studien. Sammantaget finner jag mot
bakgrund av de kriterier som Huberman och Miles (1994) anger som limpliga att
granska en kvalitativ undersékningsreliabilitet och validitet emot, att den utférda
undersokningen av barns arbete med de sinnestrinande montessorimaterielen
har acceptabel validitet och ocksa reliabilitet. Eftersom jag har valt att anvinda
variationsteorin f6r lirande som grund for mina tolkningar av barnens arbete
med materielen innebdr min studie att jag ocksa bidrar till att belysa i vilken
utstrickning som denna teori dger giltighet, det vill sdga i vilken utstrickning den
har validitet.

Bearbetning av analys och data

Enligt Linell (1994:5, i Martin, 2004), 4r det visentligt att relatera
forskningsproblemets innehall till den analytiska processen i en vetenskaplig stu-
die. Denna process bestir enligt Linell av tre huvudsakliga arbetsmoment, (1)
urval av sekvenser, (2) beskrivning av skeendet i dessa sekvenser (3) analysarbete
av dessa sekvenser (jimfoér Heikkild, 2000). Martin (2004) menar att detta ar

2

nédvindigt f6r att lira sig ”se” vilka interaktionella resurser som deltagarna
anvinder sig av och orienterar sig emot, eftersom ingen kroppsrorelse eller
ansiktsuttryck dr utan mening i det sammanhang dir de férekommer. Analysen
av barnens anvindning av de sinnestrinande materielen har inletts med
Montessoris beskrivningar av anvindningen av dessa samt vad mélet for trd-
ningen dr, dvs. lirandets objekt. Sedan har barnens arbete, utsagor och hand-
lingar belysts genom variationsteorins kritiska aspekter och formaliserats i
videoinspelningarnas 114 beskrivningssituationer i rapporten representerade i
visuella frusna 6gonblick med en text som innehdller beskrivningar av skeen-

dena.
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For att undersbka om det finns variation och invarians i dessa Montessoris
didaktiska beskrivningar, har jag i det férsta analyssteget bearbetat Montessoris
egna beskrivningar av hur de sinnestrdnande materielen skulle anvindas med
hjilp av variationsteorin genom att beskriva vilket avsett lirande som forvinta-
des, vilket manifest lirande som iakttogs och vilket lirande som blev det levda. I
det andra analyssteget utmanas de sinnestrinande materielen utifrin en
variationsteoretisk utgangspunkt for att kunna besvara studiens forsta friga om
variationsteorins begrepp och analysstrategi kan appliceras pa anvindningen av
de didaktiska montessorimaterielen. Detta innebar att besktiva hur barnen hante-
rar de sinnestrinande montessorimaterielen i praktiken, fér att ocksd kunna svara
pé frigan om vad kunskapen om detta kan tillféra montessoripedagogiken.

For att mojligebra upptickten av intressanta fenomen 1 filmerna, startade det
tredje steget 1 analysprocessen med att filmerna studerades flera ginger. Det som
dokumenteras i videoinspelningarna dr situationer di barnen hanterar de
sinnestrinande matetielen. For att fa en battre forstielse av barnens hanterande
av dessa, gors jimforelsen med Montessoris texter om materielen. Utfallet besk-
rivs som det forsta resultatavsnittet. I det slutliga analyssteget har jag med hjilp
av variationsteorins kritiska begrepp analyserat hur barnen hanterar och uttrycker
sig om de sinnestrinande materielen.

Metodovervaganden

Nir en forskare genomfér en undersékning av det slag som jag valt att gora, dir
beskrivning av fenomen ér en huvuduppgift f6r att fenomenet ska kunna forstés,
kan férforstaelsen av fenomenet vara ett problem. Jag har sedan linge intresserat
mig for det Gvergripande dmne som studien berér — vilka inneb6rder som kan
aterfinnas i Montessoris pedagogik. Efter lirarutbildningen utbildade jag mig till
montessorildrare och var verksam som siddan under nistan tio ar. I mitt arbete
vid universitetet har jag utbildat savil lirarstudenter som lirare i denna pedago-
gik. Att jag har sysslat sa mycket med denna pedagogiska inriktning kan ses bade
som en styrka och en svaghet for studien. Styrkan ér att jag dr vil insatt i det
imne jag valt att underséka, dock inte i hur barnen skulle uppfatta, tinka, tala
om och agera i arbetet med de sinnestrinande materelen. Detta forhéllande ér
det som 1 den empiriska delen av studien skapar méjligheterna till ny kunskap,
vilket dr det Overgripande syftet med all forskning. De situationer dir de
sinnestrinande materielen kommer till anvindning dr pedagogiskt bekanta for
mig. De observationer jag har gjort tidigare av barns verksamhet tillsammans
med materielen har jag kunnat tolka med hjilp av begrepp som utvecklats inom
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montessoripedagogiken. Jag valde att filma barnens méten med materielen for
att vilja ut och analysera de sekvenser 1 vilka barnen hanterar materielet och talar
om detta. Var jag riktade kamerans objektiv kan ha paverkats av min bakgrund 1
montessoripedagogiken genom att jag har sett manga andra barn laborera med
materielen. Jag har varit beredd pa vad som kan komma att ske och dirfér kun-
nat rikta iakttagelserna dt sddana hall som brukar vara viktiga att tdcka av. Svag-
heten med det slags forforstielse som jag har haft i de observerade situationerna
ir att jag kan ha tagit saker f6r givna. De uppfattningar som jag burit med mig pa
basis av tidigare upplevelser har varit grunden f6r varseblivningen och det finns
en risk att jag, pa liknande sitt som andra forskare, i allt f6r hoég grad har kommit
att se det jag trodde att jag skulle komma att se (Merriam, 1994). Denna svaghet
har jag motverkat genom att distansera mig fran mitt vardagliga sitt att f6rhélla
mig pd i férhallande till anvindningen av sinnestrinande materiel. Innan jag
genomforde min studie har jag sett barn anvinda Montessoris materiel minga
ganger, men da inte fokuserat pa de fragor jag har i detta arbete. Min forforsta-
else dr till stora delar upptagen av vilken roll som ldrare spelar i situationerna. Jag
har i denna studie valt att iaktta barn i situationer dir de umgas med materielen
under sa liten medverkan av lirare som mojligt sa att jag ska tvingas ligga min
tidigare fOrstaelse at sidan. Jag har valt att anvinda begrepp som himtats fran
variationsteorin som underlag for tolkningar av de observerade situationerna for
att distansera mig fran det tinkande som dr vanligt bland montessoriundervisare.
Jag menar att jag dirmed har minimerat svagheten i att vara vil bekant med det
fenomen som studerats.

Sex sinnestrdnande materiel, beskrivna i kapitel 1, 4r centrala i den studie som
genomforts. Jag har observerat den verksamhet som barn utfdr nir de métt detta
materiel och jag har filmat de situationer som mdétena gett upphov till. I studien
tar jag fasta pa dessa situationer och forstir dem med hjilp av variationsteorins
begrepp. Genom att ha filmat autentiska situationer dir barn méter de materiel
som dr vitala, har jag kunnat gbra ingdende beskrivningar av vad som sker i
situationerna. Det har varit mojligt att teckna rika och fylliga bilder av vad det dr
som sker och att klarligga hur de kritiska aspekterna hos lirandeobjektet kommit
till uttryck i barnens lirande. Genom att beskrivningarna bygger pa vetenskapliga
begrepp, kommer fortsatta studier att underlittas och i dessa kan till exempel
fallstudiemetoder brukas. Med hjilp av sidana kan mer djupgaende insikter
skapas (Merriam, 1994) om den pedagogiska praktik som vuxit fram kring
anvindningen av de sinnestrinande materielen dn vad min studie bidrar med. I

enlighet med de rekommendationer som Miles och Huberman (1996) limnat,
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kan man pa sikt studera flera fall parallellt, vilket kan ge mdijlighet till djupare

forstaelse av processer och resultat 4n vad min studie kan.
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Historiska utgangspunkter

Den undervisning som Maria Montessori utvecklade har sin grund i savil
hindelser i det ditida samhillets aktuella debatter, som i de tankar Maria
Montessori utvecklade om undervisning, frin slutet av 1800-talet till 1950-talet.
Dessa tankar dr naturligt nog tidstypiska, paverkade av idéstromningar i ddtidens
sambhille, priglade av den tidens psykologi, filosofi och vetenskap med referenser
till samtidens forskning. Undervisningen utgick, som tidigare nimnts, fran att
genom sinnestrining med hjilp av konkret materiel utveckla férméigor. Montes-
soti (1914/1965) utvecklade det sinnestrinande materielet till att anvindas i en
undervisning dir kontrast, variation och invarians anvindes och uppfattades vara
betydelsefulla f6r barns lirande och kunskapsutveckling. Ett av montessori-
pedagogikens frimsta kidnnetecken dr uppfattningen att barn lir sig genom att
vara aktiva, préva sig fram och beréra med sina hinder, det vill siga genom att
gora egna erfarenheter med hjilp av flera sinnen.

Férutom de fem sinnen som vi vanligen bendmner, syn, horsel, kinsel, lukt
och smak, talade Montessori (1949/1998) ocksd om det absorberande sinnet och
det matematiska sinnet. Med dessa uttryck avsag hon betydelsen av att trina sin-
nena for att erhalla en f6rdjupad forstaelse. Det absorberande sinnet handlar om
barns férmadga att omedvetet ta in information och lira sig nya saker litt och
snabbt utan anstringning. Denna férméga ir, enligt Montessori, speciellt stark
under barnets forsta sex ar och handlar till exempel om hur barn lir sig sitt
modersmil och de normer som ir typiska inom barnets egen sociala och kultu-
rella grupp. Barnet lir genom att absorbera férhallanden ur omgivningen. Det
matematiska sinnet dr Montessoris benimning pd den del av medvetandet som
bygger pa exakthet. Montessori menade att matematik blir utvecklingsbart f6r
barn om de fir stimulans med hjilp av de sinnestrinande materielen, vilka
Montessori menade fungerade som ett system av materialiserade abstraktioner
eller ett slags grundliggande matematik. Termen, det matematiska sinnet
himtade Montessori fran Pascals (1653) uttryck: ”There are two types of
mind...the mathematical, and what might be called the intuitive” (s. 163). Pascal
menade att minniskans medvetande 4r matematiskt av naturen och att kunskap
och framsteg har sitt ursprung i korrekta observationer.
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Maria Montessori genomgick utbildning i teknisk skola och studier i biologi
och medicin. Dessa avslutade hon ar 1896, da hon blev examinerad som likare.
Hindelser, som intriffade under hennes forsta likartjanst vid Universitetssjukhu-
set 1 Rom, hade som f6ljd att Montessori intresserade sig for utvecklingshim-
made barn, vilket f6r hennes del skapade intresset f6r pedagogik och undervis-
ning. En av anledningarna till Montessoris fascination f6r de utvecklingshim-
made/sinnessléa barnens problem, kan ha varit att man i relatdon dll
utvecklingsstorningar vid denna tid, diskuterade méjligheten for alla barn, dven
de med funktionsnedsittningar, att utvecklas med hjilp av vetenskapligt grun-
dade metoder. I stillet for att se dessa barn som obildbara, ansag Montessori att
de i sina vardagssysselsittningar var understimulerade. Montessori (1912/1964)
insdg déirfor att barnens problem utgjorde ett undervisningsproblem och inte ett
medicinskt problem.

Denna insikt skulle, enligt Kramer (1976) och Quarfood, (2005), fa stor bety-
delse f6r Maria Montessoris fortsatta arbete. Roren (2007) skriver att medicin
och pedagogik under denna tid var relaterade till varandra och utvecklingen
priglades av en biologisk och naturvetenskaplig medicinsk vetenskap, integrerad
med pedagogiska program. Detta anammades av den hygienistiska rorelsen med
rétter hos Comenius (1592-1670), John Locke (1632-1704) och Jean-Jacques
Rousseau (1712-1778). Hygienismen som kom ur den datida samhillsmedicinska
praktiken, bildade i borjan av 1800-talet grund for en allmin folkhilsordrelse i
Frankrike, och fick senare betydelse f6r samhillsutvecklingen i hela vistvirlden.
Det hygienistiska programmet var omfattande, frin hilsosamma bostider for
fattiga manniskor, fria frin fukt och med god lufttillférsel, till hilsosamma
fabriksmiljéer och regler fér ett hilsosamt och moraliskt levnadssitt.
Hygienismen var enligt Réren (2007) datidens moderérelse bland likare och
jamférbar med 1900-talets sociala ingenjérer med upptagenhet av kosthdll,
kroppsbyggande och plastikkirurgi. Hygienismen influerade ocksa den allminna
pedagogiken och pédverkade byggandet av skolbyggnader samt datidens
medicinska kurer. Niringsriktic kost och gymnastik uppfattades vara
betydelsefulla bestandsdelar i elevers lirande i skolans undervisning.

Det var i denna omgivning Montessori utbildades och utvecklade sina
grundliggande  virderingar.  Samtidigt upptogs datidens likare av
kunskapsutveckling inom ett nytt omrade, nimligen fysiologin, dvs. vetenskapen
om organismernas normala liv och funktioner. Detta kom ocksa att prigla det
nya tinkandet om idiotins orsaker och behandling (Réren, 2007). I sitt s6kande
efter bra metoder f6r att sjukhusbarnen skulle fi stimulans och kunna utveckla
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sin kognition, fann Montessori (1912/1965) texter, med innehall som besktivs
nedan, och som hon fdrstod hade biring pa hennes vetenskapliga tankar, texter
som visade sig revolutionerande f6r Montessoris fortsatta arbete med den kogni-

tiva utvecklingen f6r barnen pd sjukhuset.

Datidens tankar om variation och invarians

Den text Montessori (1912/1964) hittade var skriven av Edouard Séguin
(1866/1977), en fransk forskare vars arbeten Montessoti liste pa franska, dd hon
var assistent pd den psykiatriska kliniken. Montessori (1912/1964) hade hittat en
referens till en engelsk Oversittning som var utgiven tjugo ar tidigare. Seguin
(1812-1881) var likare, som 1 sitt arbete med funktionshimmade barn hade (i
Quarfood, 2000, och 1 Clason, 2008) utvecklat ett program for kroppslig trining,
dir sinnestrining, sirskilt gillande form- och firginlirning hade en stor plats.
Triningen bérjade med 6vningar av kidnsel-, smak- och luktsinnet och fortsatte
med trining av hérsel- och synsinnet och genomférdes med hjilp av olika fore-
mal exempelvis stavar i olika lingder vilka lades bredvid varandra, knappar som
skulle kndppas samt variationer 1 struktur hos olika textilier, for barnen att kinna
pa. Ovningarna var, enligt Séguin (1866/1977), tinkta att anvindas i skolan eller
pa institutionen, som en férberedelse f6r att kunna klara sig 1 sin hemmiljé. Med
hjilp av dessa Gvningar uppvisade de funktionsstérda barnen i Séguins skola,
Bicétre i Paris, mycket goda resultat och kunde lira sig bade att skriva, ldsa och
rikna samt anvinda sin kropp pa ett sitt som man inte hade trott att de skulle
kunna géra. Det var dessa 6vningar och de materiel han anvinde som Montes-
sori kopierade och utvecklade och som én idag, enligt Quarfood (2005), anvinds
1 montessoriundervisningen.

I alla dessa 6vningar poidngterades kontrast och variation i likhet med vad
som gOrs i vatiationsteorin. Frin Séguin himtade Montessori (1912/1964)
trestegslektionen, en form av minnestrining i tre steg, som dnnu idag anvinds 1
montessoriundervisningen vid t.ex. bokstavslirande, matematik eller da barnet
skall lira sig de olika delarna i de sinnestrinande materielen Tanken med
trestegslektionen 4r att barnet skall fa en férbindelse mellan féremalet och det
motsvarande ordet. Det fOrsta steget handlar om att faststilla sambandet mellan
ett namn och den egenskap hos ett objekt som lektionen behandlar. Fér att bar-
net skall kunna koncentrera sig pa det som lirs, skall liraren vara sa faordig som
mojligt och endast anvinda de ord som skall liras (Montessori, 1948/1998). Det
andra steget syftar till att barnet skall visa att det nu kan kidnna igen objektets

egenskap tillsammans med namnet, en kontroll f6r att se om barnet kan f61-
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knippa ordet med egenskapen, samtidigt som man ytterligare befister det inlirda
hos barnet. Fér att detta skall fungera maste man lita det gd en tid mellan det
forsta steget och denna kontroll. Liraren siger lingsamt och tydligt de ord som
man har trinat och ber barnet peka pa féremalet. Om liraren marker att barnet
inte dr uppmairksamt, och gér misstag ndr det svarar, bor hon eller han, enligt
Montessori, avsluta lektionen. Liraren skall inte korrigera och beritta £6r barnet
att det gjorde fel utan istillet borja om lite senare eller en annan dag,.

Det tredje steget, slutligen, syftar till att vara en ytterligare kontroll av vad
barnet lirt sig. Liraren fragar da barnet vad det dr som ligger framfér barnet pa
bordet. I detta tredje steg handlar det om att barnet skall kunna komma ihag vad
det har lirt sig och kunna uttala ordet. Eftersom barnet ofta dr osdkert pa uttalet
av nya ord, ansdg Montessori att ldraren i detta sista steg skulle koncentrera sig
pé barnets uttal av ordet och be barnet att repetera ordet en eller tva ginger. For
att fa barnet att upprepa uttalet tydligt, kan ldraren fraga: ”Vad ir det? Vadr”

For att barnet skall kunna utnyttja kontrasterna mellan firgerna, da de lir sig
namnet pa dem, lirde sig Montessori av Séguin att aldrig presentera en firg sepa-
rat, utan alltid ligga tva eller tre firger bredvid varandra. Da kan kontrasterna
urskiljas och didrmed, enligt Séguin, ge en hjilp till det kromatiska minnet
(Montessori, 1912/1964).

Trestegsundervisningen kan jimfdras med dagens f6rsok att forsta hjdrnans
funktioner. Den trestegsvisa undervisningen, fér med sig att det barnet skall lira
tre gdnger passerar genom arbetsminnet, vilket enligt neurofysiolog Martin Ing-
var (2007-09-03, verbal referens), skapar forutsittningar fér barnet att internali-
sera sin kunskap.

I Séguins (1866/1977) texter, hittade Montessoti referenser till Jean M. Itard
(1775-1838). Montessoti (1912/1964) skriver:

Guided by the work of these two men, I had manufactured a great variety of di-
dactic materiel. These materiels, which I have never seen complete in any
institution, became in the hands of those who knew how to apply them, a most
remarkable and efficient means, but unless rightly presented, they failed to at-
tract the attention of the deficients (s. 36).

Ttard (i Séguin, 1866/1977), var den forste likare, som arbetade vid
dévstumsinstitutet 1 Paris med anvindning av olika sinnestrinande materiel.
Itards resultat visade pd en utveckling av de dévstumma barnens kunskap och
lirande.

Det som Itard emellertid blev mest omtalad for, var arbetet med Victor, en
térvildad pojke som ar 1797 patriffades och infingades i s6dra Frankrike. Victor
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kunde inte tala och Itard antog att denna utvecklingshimning berodde pi att han
aldrig kommit i kontakt med minniskor. Itard, i enlighet med vad Quarfood
(2000) skriver, var Overtygad om att han, genom att systematiskt trina Victors
sinnen, skulle kunna skapa mdoijligheter f6r Victor att utveckla ett bittre liv, bade
vad gillde motorik och sprak.

De sinnesévningar som Victor fick trina, handlade bland annat om trining av
hérselsinnet for att han skulle bli uppmirksam pa foérindringar och variationer i
de toner som finns i tal. I en av dessa &vningar fick Victor lyssna pd tva
kontrasterande ljud, ljudet frin en klocka och ljudet frin en trumma. Uppgiften
var att urskilja skillnaderna, frin stora skillnader till mindre och mindre, frin det
ljusa (tonhdgsta) till det mérka (tonldgsta) ljudet. For att trina sin r6st fick Victor
hirma dessa ljud och f6r att komma nirmare den minskliga résten anvinde
Itard sig av en Ovning med ett blasinstrument, vars ljud gradvis 6kade i intensitet.
For att kunna lyssna, utan att distraheras av synintryck, band Itard en tjock bin-
del £6r Victors 6gon. Alla dessa Gvningar skulle enligt Itard (1962), trina Victors
hérselsinne.

Itard utarbetade ocksé lisdvningar it Victor, i vilka Victor erbjéds anvinda
figurer som i firg och form varierade och kontrasterade varandra. Dessa figurer,
en r6d cirkel, en bld triangel och en svart kvadrat, satt fastspikade pa en brida
och 6vningen handlade om att Victor skulle para thop dessa med tre andra lika-
dana figurer. Senare byttes figurerna ut mot bokstiver. Ovningar som liknar
dessa utvecklades av Montessori och férekommer fortfarande i montessorisko-
lorna.

Trots mycket trining, lirde sig Victor aldrig att tala. Itard (1801, 18006)
rapporterade undervisningsexperimentet med Victor, vilket han pa grund av
Victors fortsatta stumhet, betraktade som misslyckat. Itards slutsats var att man,
for att kunna lira sig tala, maste hora minskligt tal i sin omgivning da man ir
liten, innan den kritiska perioden for sprak dr Gver. Detta resultat var Overras-
kande i en tid, d2 man antog att spriket var medfott (Itard, 1801/1962). Itard
nddde dock senare en storre framging, di han fortsatte att préva de sinnestré-
nande 6vningarna pa dévstumma barn pa det institut dir han arbetade. Man ta-
lade om att déva barn delvis botades och aterfick sin hérsel genom denna
sinnestrining, samtidigt som de lirde sig att tala. Ett resultat av Itards arbete
blev, enligt Montessori (1948/1998) och Quatfood (2000), att det startades lik-
nande utbildningar fér dévstumma och férstaindshandikappade barn i flera lin-
der, till exempel i Schweiz, Tyskland, Frankrike och Amerika.
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Foregangaren vid institutet dir Itard arbetade, var Jacob Rodriguez Pereira,
en doévlirare som hade utvecklat en metod for att f4 dova barn att tala. Denna
gick ut pa att barnen skulle ldra sig att urskilja skillnaderna mellan olika ljud ge-
nom att kinna de olika vibrationer som dessa dstadkom i kroppen da man utta-
lade dem. Genom att lata barnen trina pé detta, fick han dem att praktiskt taget
kunna ”héra” genom huden. I Pereiras metod handlade det om att trina ett ljud
at gangen och sedan fortsitta att jimféra detta ljud med andra, £6r att kunna ur-
skilja just detta ljud bland manga andra (i Itard, 1801/1962).

Efter det att Montessori (1948/1998), med hjilp av Itards och Séguins skrif-
ter, tyckt sig ha fOrstitt orsakerna till de funktionshimmade barnens problem
och hur de skulle kunna undervisas, reste Montessori runt pa olika medicinska
och pedagogiska kongresser, dir hon talade om betydelsen av undervisning och
specialskolor f6r funktionshimmade barn. Den uppmirksamhet Montessoris
undervisningsidéer fick pd dessa konferenser, resulterade i att Montessori om-
bads ge en serie foreldsningar for lirare och likare i Rom. Detta ledde i sin tur till
inrittandet av en skola f6r funktionshimmade barn fran skolor och sjukhus i
Rom — Scuola Magistrale Ortofrenica (Statens Ortofreniska skola 1 Rom). Ordet
ortofreni kommer av ordet i frenasteci”’, som myntades av Andrea Verga 1874,
for att beteckna hela gruppen av svagt begavade minniskor (i Signert, 2000, s.
21).

Montessoti (1912/1964) besktiver hur hon forestod den Ortofreniska skolan
fran starten 1898 fram till 1901. I skolan undervisades vad som uppfattades vara
svagt begivade barn frin skolor och sjukhus i Rom och man utbildade, enligt
Kramer (1976) och Quarfood (2005), lirare fran Roms skolor i Seguins
sinnestrinande metod. Det kom att visa sig, att en del av eleverna i den Orto-
freniska skolan, trots sina olika handikapp, klarade sig bittre pa skoltesterna in
barnen i de vanliga skolorna. Med sina kunskaper frin undervisningen av
sjukhusbarnen antog Montessori att barnens daliga resultat i de vanliga skolorna
berodde p4 att de inte fick kognitiva utmaningar och dirfér presterade under sin
f6rmaga. Montessori antog att lirarna inte lit eleverna prestera efter sin f6rmaga
utan istillet fick stanna pd en nivd under vad de egentligen hade kunnat klara av.
Montessoris slutsats blev, att de metoder som hon hade anvint i arbetet med
sjukhusbarnen, innehdll sidana grundliggande undervisningsprinciper, att de
ocksa skulle kunna anvindas i den vanliga skolundervisningen (Kramer, 1976).

Sammanfattningsvis kan man konstatera att den tydligaste paverkan som Sé-
guins, Itards och Pereiras slutsatser hade pa Montessotis arbete, var betydelsen

av sinnestriningen och anvindningen av kontrast och variation, en anvindning
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som blev betydelsefull i det didaktiska materiel Maria Montessori utvecklade i sitt
sinnestrinande materiel med syfte att hjilpa de lirande ha redskap att anvinda i
lirandet. Féljden f6r Maria Montessoris del blev, att hon bérjade intressera sig
t6r undervisning och successivt limnade virden for att i stillet 4gna mer tid 4t
studier 1 pedagogik, psykologi och antropologi. Montessori blev ar 1904, enligt
Quarfood (2005) docent i antropologi vid Roms universitet, dir hon dgnade sig
at att studera elever i skolorna 1 Rom. Det férsta Montessori (1913) kritiserade,
var binkarna som ledde till stillasittande och dirigenom till att i uppvixten
himma barns rétrelsebehov.

Montessoris minniskosyn och kunskapssyn

I januari 1907 fick Montessori mdijlighet att préva sina metoder pd fattiga,
understimulerade, men normalt begavade barn mellan tre och sju 4r. Montessori
(1912/1964) beskriver hur hon detta 4r blev ledare f6r daghemsprojektet Casa
dei Bambini i Rom, ett daghem beliget i bottenvaningen i en av Roms
hyreskaserner. Kramer (1976) skriver att dir skulle ca 50 barn vistas varje dag,
mellan klockan 7 pid morgonen till klockan 17 pa eftermiddagen, medan mam-
morna arbetade. For att ta reda pa barnens behov och utveckling, genomférde
Montessori observationer av dem. Ett resultat av dessa observationer Aar
Montessoris slutsats att barn, 1 sin utveckling, vigleds inifrain av si kallade
kinsliga perioder, vilka enligt Montessori, d4r som starkast fore sex ars élder
(Montessori, 1939/1998). Montessoti upptickte, dd hon observerade barnen, att
de genomgir stadier da de upprepar samma handling om och om igen, utan
synbar anledning. De blir fullstindigt uppslukade av det de hiller pd med och har
di varken 6gon eller 6ron fér nagot annat. Barnen dr da, enligt Montessori,
sirskilt mottagliga f6r olika fOreteelser som, sprdk, ordning, rorelse, social
trining och smd detaljer. D4 dr det pedagogens uppgift att méta barnets
utveckling, genom att skapa utrymme for att forverkliga den inldrning barnet ér
moget f6r. Dessa kinsliga perioder mirks, enligt Montessori (1930), pé att barnet
girna upprepar en typ av handling manga ginger i syfte att trina och lira sig
ndgot speciellt. Kullberg (2006) talar om en liknande utveckling i barns lirande,
och uttrycker detta med att barnet trinar sin perception. Den som inspirerade
Montessori att studera dessa utvecklingsperioder hos barnen var Hugo de Viries,
som pd 1930-talet upptickte att det fanns kinsliga perioder hos djuren
(Montessori, 1939/1998).

Forskarna David Hubel och Torsten Wiesel identifierade pa 1960-talet kri-
tiska perioder £6r olika slags f6rmégor hos katt- och apungar. Denna forskning
har sedan inneburit att man dven har kunnat identifiera kritiska perioder i barns
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utveckling av att uppfatta fenomen 1 sin omvirld. Hubel och Wiesel fann, att
tillvixten av synapser i sprakcentrum dr som starkast hos barn mellan 1-3 ars
dlder. De fann dven att det fanns kritiska perioder da barn dr sirskilt mottagliga
for att lira sig sprak, matematik och musik. Detta har stora likheter med de kins-
liga perioder Maria Montessori beskrev. Sharon Bagley (19906) uttrycker detta i en
metafor for hjdrnans fonster, som vart och ett endast stair Sppna under en viss
period av uppvixten. En del fonster stings efter en kortare tid, medan andra star
Oppna lingre, ndgra kanske hela livet och om barnen inte far stimulans medan
fénstret star Oppet, kommer den speciella f6rmaga barnet har att gd férlorad (i
Carlgren och Marton, 2000, i Lagercrantz, 2005).

Montessoti (1915/1997) menade att livet finns i varje levande organism, att
vatje levande organism har en form av intelligens som finns med da de f6ds och
inte att barnet f6ds som ett tomt papper (tabula rasa). Montessori trodde pa att
barn dr f6dda goda och intelligenta. Hir skiljer sig Montessori fran t.ex. Locke
(1693) och Rousseau (1762/1892), som menade att barnet fods utan férutbe-
stimda egenskaper. Locke beskrev hur férst sinnesintrycken och sedan endast
det som bevisats erfarenhetsmassigt kan betraktas som tillforlitligt. Locke (1693)
uttryckte, att det dr dessa egenskaper, vilka férvirvas under livets gang som ir
det som skapar ett barns formdga att tinka. Rousseau beskrev nagot liknande
(Emile), och menar att det 4r den vuxne som formar barnet till det den vill.

Forutom att paverkas av de ovan nimnda ésikterna om hur man skulle fa
minniskor att leva sundare och om pedagogik for att trina utvecklingshdmmade
barn, péverkades Montessori i sin minnisko- och kunskapssyn av
reformpedagogiken i Europa. Hon studerade barns utveckling och behov och
grundlade sina tankar om hur barnen skulle hjilpas att utvecklas utifrin behov i
olika petioder i livet. Montessoti (1950/1978) beskriver sin syn pd barn och
ungas utveckling, som hon i komprimerad form fingar i ”The four planes of
development”, i1 vilken hon redogdr for fyra separata utvecklingsfaser, fran
fodseln till 24 4rs alder (Montessori, 1938/1971). Montessori beskrev sin
stadieteori savil med ord som grafiskt.

44



KAPITEL 3. STUDIENS UTGANGSPUNKTER

THE FOUR PLANES OF DEVELOPMENT

0 INFANCY 6 CHILDHOOD 12 ADOLESCENCE 18 MATURITY 24 ‘line of life’

Denna utvecklingsplan skall, enligt Montessori (1949/1987), hjilpa lirarna att pa
bista sitt méta eleverna i deras utvecklingsfas. Det giller savil de yngsta barnen
som ungdomarna pd hogre stadier i skolan. Den f6rsta perioden varar fran f6d-
seln till sexirsildern och har tva underfaser, fran fodseln till tre ar och frin tre till
sex ar. Under hela denna tid sker barnets inlirande omedvetet, men under den
senare delen borjar barnet bli mer mottaglig f6r vuxeninflytande 4n vad som var
fallet under de forsta tre dren. Under denna period genomgér personligheten
stora fordndringar. Fran att ha varit helt hjilplos vid fodseln kan sexaringen gé i
skolan och ta emot kunskap fran andra. Nista period som stricker sig fran sex
till tolv ér dr, enligt Montessori, en biologisk tillvixtperiod som inte dtfdljs av
ndgra andra forindringar. Barnet dr lugnt och lyckligt och befinner sig i ett psy-
kiskt tillstind av hilsa, styrka och trygg stabilitet. Detta visas med en tunn linje i
motsats till forsta periodens grovre markerade linje. Genom hela denna period ér
barnet uthalligt i sitt arbete och denna riknas dérfor till den biésta tiden for att
tillgodogora sig kulturarvet. Den tredje perioden som stricker sig fran tolv till
arton ar dr en period med manga foérindringar och paminner dirfor, enligt
Montessori, om den férsta. Denna period har liksom den férsta ocksd tva
underfaser, en fran tolv till femton och en femton till arton. Férutom psykiska
forindringar sker dven fysiska férindringar under denna period. Perioden ir
liksom den forsta perioden dirfér ocksa markerad i grafen ovan med en grov
linje. Den sista perioden som dr markerad 4r aldern fran 18 till 24 ar, perioden
som 1 studiehdnseende betecknar universitetstiden. Utvecklingsplanen skall, en-
ligt Montessori, hjdlpa den vuxne att ha barn och ungdomar i centrum. Det lilla
barnet skall trinas i att ta ansvar och bli sjilvstindigt och tonaringen som soker
sin identitet och plats i samhillet skall métas med respekt.

Enligt Montessori (1948/1998) sker inte barnets utveckling slumpmissigt
utan foljer ett bestimt monster och varje minniska fungerar, enligt Montessori,
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bittre som vuxen om han eller hon har fatt ga igenom var och en av dessa peri-
oder pa ett tillfredsstillande sitt. Montessori menade att kunskapen om dessa
utvecklingsperioder skulle hjilpa lirarna att béttre f6rsta barnens utveckling och
behov, men hon menade ocksd, att det dr ett stort misstag om man endast
uppskattar barns formaga efter deras alder. Risken 4r da att man utesluter nigra
av barnen, innan de har fatt prova en uppgift, fér att man tror att de inte skulle
klara av denna. Montessori ansag att liraren alltid bor halla dorrarna 6ppna for
olika méjligheter och lita pd barnet, eftersom dven det allra minsta barn, enligt
henne, vill géra saker och ofta anstringer sig mer dn de ildre. Enligt Montessoti
handlar de forsta sex dren f6r barnet om att bli sjdlvstindigt. Det skall under
denna tid ldra sig vem det dr och dgnar sig 4t att anvinda sitt kroppssprak for att
sortera upplevelser och att utveckla ett symbolsprak. Under de forsta tre aren av
denna period, har barnet, enligt Montessori, endast ett undermedvetet minne, da
de dr utrustade med ett sirskilt absorberande sinne, och en férmaga att absor-
bera ménster i omgivningen. Under denna period har barnet ett medvetande
som den vuxne inte kan utdva direkt inflytande 6ver. Det absorberande sinnet
hjilper, enligt Montessori, barnet att ta in den omgivande kulturen, och anpassar
det till en samhillsordning, ett klimat och ett land, sa att det passar in i bade ti-
den och platsen. Montessori menar ocksa, att dven om man som vuxen férsdker
forkasta det man har absorberat som liten, si finns det kvar i det undermed-
vetna. Utvecklingen har formen av en strivan mot en allt storre sjilvstindighet.
Den naturliga utvecklingen, sa som man kan observera den, kan ocksa definieras
som uppniendet av successiva sjilvstindighetsnivier. Malet dr att barnet skall
klara sig sjilvt bade fysiskt och psykiskt. Barnet blir mer och mer sjilvstindigt,
lir sig dta sjilv och blir allt mindre beroende av sin mamma. Barnet lir sig spra-
ket, som det kan anvinda for att uttrycka en vilja, lir sig ga och behéver inte
lingre bli buret, utan kan sjilv orientera sig i virlden. Friheten erévras stegvis.

Hjirnforskningen, har enligt Lagerkrantz (2005) sedan bérjan av 1990-talet,
kommit fram till att det dr fOrst i tredrsildern som barn borjar forsta att det ér sig
sjilv de ser nir de tittar i spegeln och bérjar bli medvetna om sig sjilv som pet-
son. Efter trearsildern bérjar barnet bli mer mottagligt £6r vuxeninflytande och
under perioden fram till sex ar, genomgér barnet, skriver Lagerkrantz, betydande
férindringar i utvecklingen av sin personlighet.

Slutsatsen som Montessori drog efter utarbetandet av denna utvecklingsplan
var, att allt lirande bérjar vid f6dseln och att barnet under de forsta levnadsdren
ar som mest formbara, bade fysiskt och intellektuellt. Montessoti (1914/1965)
menade, att den kunskap som insikten i barns och ungdomars utveckling ger,
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hjilper lirarna att organisera undervisningen efter barns och ungdomars behov i
olika aldrar. Med hinvisning till detta kallas denna plan ibland ocksad f6r ”’de fyra
skolplanerna”.

Montessori menar att barnet har en inre livskraft och en lust att lira sig.
Montessori uttryckte ett forhallande, som dr aktuellt 1 beskrivningar av lirande i
dagens kunskapssamhilles lirandeteorier. Neurofysiologen Ingvar (2011) har i
sin forskning vid Karolinska Institutet i Stockholm kommit fram till att lusten att
lira paverkas av hormonet cortisol i hjdrnan. Vid negativa férhallanden skapas
enligt Ingvar en for stor dos av cortisol i hjirnan, vilket gbr att fysiologiska
forhallanden hindrar barnets hjdrnfunktion och dirmed ocksa lirandet. Aven
andra av Montessoris tankar har en hemvist i dagens samhills- och
utbildningsfrigor som till exempel att barn skall lira sig genom sina erfarenheter
och utvecklas efter sina f6rmagor och att liraren skall ge varje barn mdoijlighet att
torverkliga sina potentiella moijligheter. Barns forférstielse dr att beakta i
undervisningen uttrycker Dahlgren, Gustafsson, Mellgren, Olsson (20006), Niel-
sen, (2005), Roos (2004) och Kullberg (2006).

Det centrala mottot 1 Montessoris lirandeteori dr: ”Hjilp mig att hjdlpa mig
sjalv”’. Ahlqvist, Gustafsson och Gunther (19906), beskriver att detta betyder, att
den vuxne skall stotta barnet i dess lirande och sékande efter kunskap. Samtidigt
som ldraren har rollen som handledare f6ljer han eller hon barnet genom att
obsetvera dess utveckling. Montessoti (1939/1987) lade stor vikt vid miljén och
menade att om barnet skall kunna fa vara sig sjilv, sa ir det omgivningen man
miste férdndra. Montessori (1913) hade redan kritiserat de f6r skolan skapade
skolbdnkarna, vilka enligt henne inte var anpassade efter barnen och deras behov
av att rora sig. Dirfér, menade Montessori, riskerade barnen att i skolan f&rstéra
sin vixande kropp. Montessori fortsatte att framfdra dsikter om att lokalen dir
barnen vistades skulle vara av sidan storlek och fysisk utformning att den gav
barnen mdijlighet att arbeta bdde enskilt och i grupp. Montessori talade om en
férberedd milj6, som liraren skulle stilla i ordning och som sedan barnen skulle
se till att halla i ordning, Akerblom (2002) menar att man i och med att man som
lirare har planerat barnens milj6é och valt vad den skall innehalla deltar i en dia-
log med barnen. I féremalen som finns i klassrummet férmedlas en kultur och
ett satt att tinka som barnen kommer att ta del av, detta i och med att de hante-
rar redskap och interagerar med sin fysiska milj6. De yngre barnen i
montessoriskolan trinas i en skapad “hemmamilj6”, men fran ca 7 érs dlder tri-
nas barnen i att uppticka sambhillet. D4 riknas dven samhillet utanfor skolan till
klassrummet. Enligt Montessori skall ungdomarna fran 12 érs dlder trinas att
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méta samhidllet. De bor enligt Montessori arbeta konkret och praktiskt, t.ex. med
verkstadsarbete, snickeri, vivning, sémnad, drejning, djurskétsel samt odling.
Det som eleverna tillverkar i skolan skall de sedan silja i egna butiker eller pa
marknader. De pengar som eleverna far for sina varor skall anvindas i undervis-
ningen, sa att eleverna kan fortsitta att utveckla sitt praktiska arbete.

Montessori (1939/1987) var emot beloning och straff och menade att
forbittring och korrigering endast kunde uppnas nir barn 6vade frivilligt under
en ling tid. Den beldning i form av pengar som de ildre eleverna i skolan far vid
torsilining av egen tillverkade féremal, forklarade Montessori med att alla beho-
ver fa kinna att man g6r nagot f6r den egna tillvaron. Alla behdver pengar £6r
sitt uppehille och det ér just tillfredsstillelsen av att ha gjort nagot och av att fi
ersittning i pengar, som bidrar till savil elevernas sjilvkinsla som kunskaps-
utveckling.

Aldersblandning

For Montessori blev tanken pa en dldersblandad barngrupp en av de pedagogiska
principer, som hon ville skulle ligga till grund f6r férskolor och skolor. Principen
om barn i dldersblandade grupper hade sin grund i de observationer som
Montessori gjorde 1 Casa dei Bambini dir aldrarna varierade mellan tva till sju ar.
Montessorti (1912/1964) kom fram till att barnens biologiska och kognitiva mog-
nad, trots att de kronologiskt var lika gamla, kunde variera. Montessori menade
dérfor att man ska uppskatta barns formaga och dirfér blanda barn i olika aldrar
i samma grupp. Detta skulle, enligt Montessori, vara en férdel for de
undervisningsmetoder som hon utvecklade och ge barnen méjlighet till social
trining. Dessutom skulle var och en trina sig sjilv av egen kraft, samtidigt som
de inspirerade varandra med sitt arbete. Montessori jamférde dessa aldersblan-
dande grupper med syskonen i en familj och menade att arbetet i en aldersblan-
dad grupp, bade frimjade barnens férstaelse och hjilpsamhet och astadkom en
mer varierad undervisning dn i aldershomogena grupper. Det dr, enligt Montes-
sori, positivt f6r de dldre eleverna att hjilpa de yngre, eftersom de da sjilva kan
diagnostisera sina kunskaper. Hon uppfattade dven att kunskapen inte blev
internaliserad férrin den lirande férklarade for nagon annan hur man kunde
tinka och gora for att lira och kunna (1949/1987).

Montessori menade att hennes f6rs6k hade visat att en lirare kan ta hand om
en grupp barn, som varierar i alder fran tre ar till nio eller tio ar. Montessori 6ns-
kade att denna upptickt, skulle sprida sig till landsortsskolor, dir man pa grund
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av sma barnkullar tvingades ha barn i flera olika aldersgrupper 1 ett klassrum med
endast en lirare.

Dahlgren och Olsson (1985), finner i sin studie av hur barn uppfattar lisinldr-
ning att aldersblandade grupper utgér ett stod for lirande, men med aren har
kritik framforts. Vintereks studie (2002) visar till exempel att eleverna i
aldersblandade klasser far firre kamrater dn barn i dldershomogena klasser.
Utfallet av fallstudier i tre dldersintegrerade klasser har efter vad Blomqvist Berg-
strom (2000) uttrycker, visat sig vara negativa for aldersintegrering, nir det giller
lis- och skrivsvérigheter. I en jimforelse av skolresultat mellan elever i
aldersblandade och aldershomogena klasser som Egebo Gott (2000) genom-
forde, visar dock huvudresultatet att det endast finns fa skillnader mellan de som
gatt 1 dldersblandade klasser till och med 3:an och de som gitt i dldershomogena
klasser.

Av den forskning som gjorts pd aldersblandad undervisning har, enligt vad
jag har kunnat finna, inte nagon gjorts i montessoriundervisning, vilket kan ses
som en nackdel om man vill veta hur Montessotis tankar om detta uttryckts i
praktiken och stir sig idag.

Kritik av Montessoris teorier om pedagogik

Dé Montessori hade publicerat sin férsta bok ar 1909, blev intresset f6r hennes
undervisningsmetoder stort. Aret innan férsta virldskriget brot ut i Europa,
1913, presenterade Montessori sin pedagogik i USA. Samtidigt som Montessori
fick manga anhingare till sina undervisningstankar och férslag, hérdes ocksa kri-
tiska réster. Den mesta kritiken av Montessoris undervisningsprinciper kom en
kort tid efter Montessoris forsta besok 1 USA. Hennes undervisningssystem hade
kritiserats av psykologer och pedagoger. Man ifragasatte den i Montessoris arbete
lingt drivna individualiseringen. Man ifragasatte dven Montessoris intentioner
om social utjimning genom undervisning.

Den kraftigaste kritiken kom fran William Heard Kilpatrick (1914/1971), stu-
dent till Dewey och senare professor i pedagogik vid Columbiauniversitetet,
USA. Kilpatrick menade att Montessoris metoder, med bl.a. sinnestriningen, var
baserade pa férdldrade psykologiska teorier och att Montessori dirigenom visade
sig okunnig i de senaste utvecklingstankarna inom psykologin. Kilpatrick kritise-
rade Montessoris betoning av barnets sjilvstindighet och individualitet pa
bekostnad av grupparbete och hennes antagande om barns utveckling i en
forutbestimd ordning med kinsliga perioder. Kilpatrick uttryckte:
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The Montessoti child, each at his chosen task, works. . . in relative isolation, his
nearest neighbours possibly looking on. He learns self-reliance by free choice in
relative isolation from the directress. He learns in an individualistic fashion

(s. 15).

Kilpatrick ifragasatte ocksa Montessoris uppfattning av ldrarens roll som
observator och att barnets intresse skulle vara styrande 1 undervisningen, ett syn-
sitt tvirtemot den dominerande amerikanska tanken vid denna tid, om att barn
tor att klara av sina vardagsproblem skulle ldra sig detta i sociala situationer.

Montessori anklagades ocksd av Boyd (1914) £6r kommersialism, kritik som
framfordes i samband med att Montessori, di de sinnestrinande materielen
skulle tillverkas, gav rittigheterna till en utvald tillverkare. All denna kritik, sér-
skilt den som kom ifran Kilpatrick, medverkade till att Montessoris pedagogik,
trots sina stora initiala framgéingar, ganska snart férlorade anhidngare i USA.
Kilpatricks kritik mot Montessori, fick sti oemotsagd dnda tills David Norbert
Campbell (1970) analyserade denna. Campbell menade att innehdllet i Montesso-
ris teorier hade ett annorlunda perspektiv, mer fysiologiskt dn psykologiskt som,
enligt Campbell, berodde pa Montessoris medicinska bakgrund.

Montessoti (1939/1998) menar att barnet genom att fa frihet att sjilv be-
stimma hur linge och nir det vill arbeta med ett objekt eller dmne, lir sig att
klara av att ta ansvar for sig sjilv, sina tankar och handlingar. Dessa tankar var
starkt provocerande da Montessori lanserade dem i bérjan av 1900-talet och
kritiserades dven av Calkins (1975), som uppfattade att hennes metoder hindrade
en social anpassning. Calkins menade, att barn, da de sjilv valde vad de ville ar-
beta med, hade ringa méjligheter till samarbete med andra och pa sd sitt inte
lirde sig arbeta i grupp.

I Sverige kritiserades det individualiserade arbetssittet redan pa 1920-talet av
Bertil Hammer (1925). Han ansag att det skulle bli svart for eleverna att klara av
individualiseringen och menade, att det inte fanns ndgon anledning att avsta frin
klassundervisningen, som han ansédg hade stora foérdelar £6r den vixande generat-

ionen, kunskapsarvet och karaktirsdaningen. Hammer skriver:

For min del dr jag bojd f6r att anse detta férfarande — som £.6. 1 vért land £6r-
sokts och forkastats for snart 100 ar sedan — alltfor individualistiskt och, om det
brukas pa ldgre skolstadier alldeles f6r svart. Det tillmater lirjungarna en andlig
sjalvstindighet, som de forst pd Overstadiet borja bli mogna f6r. Vi har ingen
anledning och inte rdd att avstd frin de stora férdelar, som den kollektiva eller
klassundervisningen medfér bade fér kunskapsarvet och karaktirsdaningen.
Men jag hinner tyvirr hir ej ens antyda nagon motivering (s. 5).
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Hammer menar att sjilvstindigheten mognar fram, medan Montessori
(1949/1987) menar att barnet stindigt erdvrar sin sjilvstindighet. Denna
utveckling eller mognad kan, enligt Montessori, hindras eller hallas tillbaka, om
barnet inte under guidning far erévra de erfarenheter som behdvs. For att barnet
skall kunna utvecklas, giller det f&r liraren att ha kunskap om barnets utveckling
och att lita barnet prova olika arbetssitt pa egen hand. Montessori menar att
barnet bist utvecklas i frihet. Man kan, enligt henne, inte vinta pi barnets
sjilvstindighet, utan denna behéver barnet trina hela tiden.

Montessori uttrycker att det inte ska finnas nagra hinder i barnets miljs. I en
miljé anpassad fér vuxna finns det normalt sidana hinder som litt motverkar
barnets sjilvstindighetsstrdvan. Det handlar t.ex. om att pa egen hand kunna
klara toalettbesok eller att hyllor och klidkrokar sitter pd en nivd som gér det
enkelt f6r barnet att sjilv nd det de har behov av utan vuxenhjilp.

Nordlund (1959) skriver att montessoriundervisningen inte tar hinsyn till
barnets sociala fostran. Denna kritik har enligt Nordlund sin grund i en jimf6-
relse mellan Montessori- och Frobeluppfostran, ndgot som var vanligt vid denna
tid. Kritiken behandlar frimst betydelsen av lek for att lira i Frobels pedagogik
jamfort med montessoripedagogikens individuella trining av sinnena for att lira.
Montessoriundervisningen kritiserades f6r att inte utgéra nigon arbets- eller
lekgemenskap, eftersom, menade Nordlund, barnen i montessoriundervisningen
uppfattades leka bredvid varandra. Montessori argumenterar fOr att barnen skall
arbeta pa egen hand med ett specifikt materiel byggt pa mojligheter for att ut-
veckla sjilvstindighet. Montessori ansag att barnet inte skulle styras och hjilpas i
ondédan. I detta avseende utgir Montessori ifran att sma barn ofta ber om att fa
gora saker sjilv. Hon ansig déarfor att det frin bérjan dr betydelsefullt att barnet
far trina sjilvstindigheten pa egen hand, for att sedan kunna klara av att vara i
grupp och agera tillsammans med flera. Montessori uttryckte denna 6nskan ge-
nom uttrycket: "Hjilp mig si jag kan gdra det sjilv”’, som Montessoti satte som
rubrik pa sin smibarnspedagogik (Montessori, 1939/1998). Montessotis asikt
om att barnet bor fi arbeta pd egen hand giller frimst de yngre barnen, som
Montessori menar behéver lira kinna sig sjilv innan de kan lira kinna andra. Da
barnet blir dldre och kommer i hégstadiealdern, anvinder Montessori sig 1 stillet
av uttrycket: “Hjilp mig att bli stark och lita pad mig sjidlv”’. Det handlar di om
psykisk styrka. For att bli trygg och stark och kunna lita pd sig sjilv anser
Montessori, att dessa ungdomar i stillet £6r att arbeta individuellt behdver trinas
1 att samarbeta i grupp. Montessoris tinkta skola f6r dessa ungdomar skulle vara
en bondgird, dir de kunde arbeta bide praktiskt och teoretiskt. Denna skulle
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vara uppbyged som ett samhille i miniatyr, ddr samarbetet uppfattades vara en
torutsittning f6r resultatet. En sadan uppfostran och undervisning skulle, enligt
Montessori, leda till en fredligare virld. Montessori ansdg inte heller att barn
skulle jimféras med varandra eller betygsittas.

Forutom kritiken mot Montessori, har 4ven Montessoris efterfoljare fatt kri-
tik. Sddan kritik har bla. framférts av den svenske pedagogen Klas Roth (1995),
vilken riktats mot att Montessoris efterféljare inte tycktes leva upp till Montesso-
ris intention om att pedagogiken skall vara tillginglig f6r alla. Roth anser, sd sent
som 1995, att detta inte stimde med hur det dd fungerade i samhillet. Roth
kritiserar dven montessorilirarna fér att inte ha lyckats med Montessoris mal att
ge barnen férmdga till tolkning och virdering av sin omvirld.

Eftersom Roth menar att manga av de forildrar som viljer montessori-
pedagogiken for sina barn 4r hoégutbildade och vilsituerade, anser han att
utpekandet av det sdrskilda i denna pedagogik i stillet kan leda till segregation.
Roth anser dven att montessoripedagogiken har stannat i utvecklingen. Han tror
att Montessori sjilv skulle vara férundrad 6ver det intresse hennes pedagogik
tilldrar sig idag och syftar pa nagra rader i slutet av 'The Montessori Method
(1912/1964), om att hennes tankar om undervisningen skall ses som inledande
forsok.

This book of methods compiled by one person alone, must be followed by
many others. It is my hope that, starting from the individual study of the child
educated with our method, other educators will set forth the results of their
experiments. These are the pedagogical books which await us in the future
(s. 373).

Montessori har ocksd blivit kritiserad for sina stadieteorier, som man menade
skulle férsvara en Oppen attityd mot barnen och deras lirande och ocksa for-
svara fOr lirarna att se barnet som det verkligen ér. Detta dr en kritik som dven
har riktats mot Piaget och hans stadieteori, som man menade inte bryr sig om
kunskapens relation till klass, kultur och genus. Piaget férnekade inte denna kri-
tik, men var huvudsakligen intresserad av det universella barnet. Blid (2002)
kritiserade de langa arbetspass, som Montessori rekommenderade f6r att barnet
skulle fa méjlighet att utveckla sin koncentration. Blid (2002) menade att dessa
arbetspass dr for lainga och att det dr onaturligt f6r ett barn, som har ett stort
rérelsebehov, att linge sitta stilla pd samma plats.

Trots denna kritik blev dnda 1960- och 1970-talen den tid som blev bade
Montessoris och Piagets glansperiod, di man bl.a. i USA hoppades pa att savil
Montessoris som Piagets tankar omsatta didaktiskt, skulle kunna ge svar pa hur

52



KAPITEL 3. STUDIENS UTGANGSPUNKTER

de amerikanska barnen skulle bli duktigare. Bakgrunden till detta berodde, enligt
Engstrém och Magne (2003), till stor del pa Sovjetunionens uppskjutning av
Sputnik 1957, som skapade oro hos amerikanska utbildningspolitiker éver kvali-
teten 1 den amerikanska skolan. Frimst var det undervisningen i matematik och
naturvetenskap som fick kritik.

Komparativ forskning och montessoripedagogik

I detta avsnitt redogors for den forskning som gjorts om montessoripedagogiken
framf6rallt 1 Sverige, Tyskland och USA.

Montessoripedagogikens popularitet under omkring ett sekel bland lekmin,
forildrar och elever har vuxit och noterats, men Montessoris pedagogik har, en-
ligt vad jag kan forstd, forblivit teoretiskt isolerad. Quarfood (2005), skriver att
man i ett historiskt ljus kan se att denna pedagogiska modell trots sin stora
utbredning, dndé har levt sitt eget liv utanfor universitet, vetenskapliga samman-
hang och ldrarutbildningar, vilket ocksa betyder att de teoretiska grunderna i
montessoripedagogiken inte dr sirskilt vil kinda. Dirfor bygger den pedagogiska
praktik, som bedrivs 1 montessoriskolor, direkt pd Montessoris egna studier.
Detta limnar, enligt Malm (2000), ett stort tolkningsutrymme f&r de lirare som
arbetar efter denna pedagogik och tillsammans med frinvaron av en kritisk
diskussion dr enligt Arwedsson (i Roth, 1995) besvirande fér montessori-
pedagogikens utveckling. Arwedsson uttrycker att: "Montessoripedagogiken, f6r
att inte riskera att stelna i dogmatism och kanske fundamentalism, behéver
utforskas och granskas av akademiska institutioner med experter pa pedagogisk
forskning” (s. 5).

Montessori forsokte, vilket tidigare nimnts, vetenskapliggora sitt arbetssitt
genom att sOka grunder hos Séguin (1866/1977) och Locke (2001), samtidigt
som hon ocksd foljde den tidens aktuella forskning och relaterade sina egna
upptickter till denna. Det var, enligt Kramer (1976), Montessoris avsikt att
limna ett bidrag, inte bara till pedagogisk praktik och till pedagogisk teori. Hon
skulle, enligt Kramer, ha 6nskat, att hennes upptickter skulle granskas kritiskt
och utsittas for systematisk provning foér att utredas och utvecklas. Montessori
hoppades att hennes undervisningsmetoder skulle bidra till kunskapen om ele-
vers mojligheter att utveckla kunskap.

Boyd (1914) granskade Montessoris arbete och menade att hennes
undervisningsmetod var mojlig att underséka bade praktiskt och teoretiskt for att
sedan introduceras i skolor. Problematiskt vid denna tid var att de barn som

undervisades med Montessoris metoder var fi. Montessoriundervisningen var ny
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och inte si utbredd. Det fanns vid denna tid inte manga sammanhallna grupper
av barn att studera. De barn som déd deltog i montessoriskolor hade inte f6ljt
denna undervisning linge och det fanns inte heller lirare som hade nagon lingre
erfarenhet av montessoriundervisningen. Myrberg, (2006), Lillard, (2005), och
Halsey, Lauder, Brown och Stuart Wells (2002, i Mytberg, 2006), uttrycker att
Montessoris undervisningsmetoder trots allt har funnits i mer 4n hundra ar och
fortfarande férekommer huvudsakligen i enskilda friskolor vilket giller Sverige
savil som andra linder. Ytterligare en anledning kan, enligt Myrberg, vara ett till
synes svagt forskningsintresse, vilket i sin tur kan ha berott pd, att montessori-
pedagogiken f6r manga har framstatt som ndgot “firdigt” och “bestindigt”, och
dirfér kan ha ansetts svdrt att studera. Ytterligare en av orsakerna tll att
montessoripedagogiken blev svartillginglig och sillan har citerats eller refererats
kan vara att méinga av Maria Montessoris bdcker publicerades pa italienska eller
franska och inte pa engelska som dr mer lattillgdngligt av forskare (Signert, 2000).

Forskningsintresset f6r montessoripedagogiken synes ha férindrats och det
har under senare dr skett en Okning av antalet forskningsprojekt om skilda
térhallanden i montessoripedagogiken, bade 1 Sverige och utomlands (Gustafs-
son, 2010). Trots denna 6kning 4r det dnnu séllsynt med forskning om hur man
ska kunna f6rstd denna pedagogiska praktik med hjilp av teoretiska begrepp.

De mest frekventa undersékningarna som gjorts om montessoripedagogiken
utgdrs av utvirderingar och jimforelser mellan montessoriundervisningen och
den undervisning som bedrivs i den allméinna skolan.

Gustafsson (1984) studerar montessoriundervisningen pa lag- och mellansta-
diet 1 tvd helt vanliga svenska grundskolor. Undervisningen utvirderades utifrin
hur montessoriundervisningen limpar sig for osjilvstindiga barn eller barn med
koncentrationsproblem. I studien framkom det, att klasslirarna i grundskolans
klasser, uppfattade att montessoriundervisningen inte tog hinsyn till barnets
sociala fostran. Gustafsson fann inte nigon grund i montessoripedagogiken foér
denna lirarnas uppfattning. Nagon liknande utvirdering om en jimfdrelse av
montessoriundervisningen i svensk grundskola har inte kunnat finnas.

I en studie av Sundgren (2008), jimférdes en montessoriinspirerad férskola
med en vanlig férskola, med syfte att underska hur barnens tid, rum och aktivi-
tet organiserades och ocksa hur relationen mellan barn och pedagog gestaltades i
de olika verksamheterna. I denna studie diskuteras ocksia montessoripedagogi-
kens sliktskap med reformpedagogiska idétraditioner. I redovisningen uttrycker
Sundgren uppfattningen, att den pedagogiska utvecklingen, snarare kommit att
underbygga dn motsiga minga av Montessotis idéer. Pedagogik utvecklas, menar
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Sundgren, savil genom pedagogisk och psykologisk praktik som visar att de
grundliggande idéerna har barkraft. Sundgren uttrycker att Montessoris teore-
tiska grund behoéver utvecklas, for att denna ska kunna bli en pedagogik som
fungerar i var tid.

Rathunde (2003) jimférde elever mellan 9 och 12 ér fran montessoriskolor
med ungdomar i samma alder fran det allminna skolsystemet. Trehundra ameri-
kanska elever ur samma demografiska omride deltog. Resultatet visar
att montessorieleverna, i betydligt hégre grad dn eleverna i den allmidnna skolan,
upplevde trivsel och motivation i skolarbetet. Montessorieleverna upplevde
dessutom skolarbetet som utmanande och uttryckte kinslotillstind som
exempelvis glidje, avspindhet och stolthet under skolarbetet, vilket inte elever i
den allminna skolan uttryckte. I en uppféljande studie av Rathunde och
Csikszentmihalyi (2006) studerar forskarna, dels hur tiden anvinds i skolan, dels
elevernas instillning till skolan, till lirarna och klasskamraterna. Resultatet visar
att eleverna frin montessoriskolan var mer positiva till sin skolmiljé och sina
lirare. Dessutom beskrev eleverna i montessoriskolan, enligt Rathunde, och
Csikszentmihalyi oftare dn elever i den allmidnna skolan, sina klasskamrater som
vinner. Forskarna beskrev och faststillde att de olika skolformerna var organise-
rade pa olika sitt. Eleverna i montessoriskolan dgnade mer tid at sitt skolarbete,
estetiskt och laborativt arbete och individuella projekt, 4n eleverna i den all-
minna skolan, som dgnade mer tid at att lyssna pa sina lirare, da féreldsningar,
anteckningar och filmvisning var mer framtridande.

Lillard (2006), studerade kunskaper och firdigheter hos amerikanska barn i en
kommunal montessoriskola. Dessa jimférdes sedan med barn i en allmin skola.
Resultatet visade att 5-aringarna frin montessoriskolan uppvisade storre forméga
att rttvist 16sa konflikter och att 12-aringarna kunskapsmaissigt lig fére jimna-
rigan kamrater som undervisades 1 den allmidnna skolan. De 12-ariga
montessorieleverna uppvisade en betydligt mer sofistikerad satsstruktur, bittre
grammatik och mer kreativitet i sina egna texter. Lillard fann dock inte nagra
storre skillnader mellan grupperna nir det gillde formella kunskaper avseende
stavning och ldsning.

En grundliggande princip i Montessoris undervisning dr individualiseringen.
Detta innebir att barn viljer det arbete de kan fa utféra pa egen hand, utan tanke
pd att nidgon annan i klassen gbr samma sak. Barn fir en undervisning som ir
anpassad till vart och ett efter vars och ens behov (Montessoti, 1912/1964). Si-
vil denna princip som att dldersblanda barnen vid lirande har spridits till annan
undervisning. Hedlund (1995), Signert (2000), Quarfood, (2005) och Lillard
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(2005) konstaterar att inga av dessa centrala delar i montessoripedagogiken som
har granskats har blivit avvisade. Ndgra har diremot, lyfts fram och blivit all-
mingods genom att de har integrerats i liroplaner och dirmed tagits upp i van-
liga skolor och férskolor.

Montessori startade med att utveckla barns lirande genom sinnestrining.
Detta visade sig vara meningsfullt och har sedan starten 1898, med de
utvecklingshimmade barnen péd sjukhuset i Rom, anvints i montessoriskolor
virlden 6ver. Under senare ar har dven denna sinnestrining, enligt Camp (2005)
och Brenner och Brenner (2005), provats pa dldre personer med demens och
Ahlzheimers sjukdom. Brenner och Brenner har visat att nidr dessa minniskor
fatt hjilp med sinnestimulering och anvint Montessoris sinnestrinande materiel,
har detta inneburit att de har fatt behalla manga av sina firdigheter samtidigt
som de har kunnat fungera bittre i sin omgivning. Det har dessutom visat sig att
denna trining, dd den genomfdrts med respekt och virdighet i férhdllande till de
sjuka, har fatt personerna i fraga att fungera oberoende av andra och att géra
egna val, samtidigt som de har sluppit bli frustrerade och arga. Slutsatsen ir, en-
ligt dessa forskare, att sidana montessoribaserade aktiviteter bade fyller ett be-
hov och bibehiller eller 6kar livskvaliteten f6r méinniskor med Alzheimers sjuk-
dom. Brenner och Brenner uttrycker att: “For an older person who is experienc-
ing memory loss, either from stroke, illness or Alzheimer’s disease, the use of
the Montessori Method can help preserve many skills while also stimulating the
mind” (s. 38-41). Dessa resultat som foérstirks av Acar-Dreyer (2000), har som
synes uppmidrksammat Montessoris sinnestrining och de sinnestrinande
materielen i arbetet med dldre personer, men det har, vad jag har kunnat finna,
inte tidigare gjorts niagon studie av vad denna undervisning innebdr fér barn i
foérskola och grundskola.

De konkreta sinnestrinande materiel som Montessori utvecklade berdr savil
geometri och matematik som spraklig utveckling. Relaterad till Montessoris
sinnestrining underséker Bjorklund (2007) smabarns méten med matematik och
vilka méjligheter ett litet barn har att ldra sig matematik i vardagen pa ett dag-
hem. Bjorklund tolkar lirandet som en kulturellt férmedlad matematik som bar-
nen méter 1 vardagen pa daghemmen. Analysen leder till en kategorisering av vad
barnen skiljer ur och fokuserar i episoden. Den férsta analysen i studien utmyn-
nar i fokuseringskategorierna: matematiska begrepp, likheter och skillnader samt
delar och helheter. I dessa framtrider, enligt Bjoérklund, barnens vatierade
tillvigagangssitt 1 form av fyra kritiska villkor f6r lirande. Dessa dr: samtidighet,
variation, rimlighet och héllpunkt, vilka uppfattas vara betydelsefulla f6r barnens
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framvixande forstdelse. 1 analysarbetet framtrider fortsittningsvis, uttrycker
Bjorklund, tre omraden inom vilka barnen anvinder matematik — for att uppratt-
hélla sociala spelregler, for att géra en beskrivning av virlden och som redskap
for probleml6sning. Resultatet av Bjorklunds forskning visar dels att smabarn
tilldgnar sig grundliggande erfarenheter 1 samspel med andra miénniskor, dels att
barnens méjligheter att lira sig den kulturella innebérden av matematik i hég
grad dr beroende av vad som skiljs ur och fokuseras av dem sjélv och andra.
Aven i den genomging av laborativ matematik som beskrivs av Rystedt och
Trygg (2009) kan man relatera till det konkreta materiel som Montessori utveck-
lade, da dessa beskrivs som fysiska, konkreta och méjliga att savil hantera och
manipulera. Da Holt (1982) diskuterar skillnaden mellan laborativt arbetssitt och
konkretiserande undervisning, kan man i denna skénja olikheter mellan hans syn
pé laborativa arbetssittet och Montessoris syn pa detta. Holt tar i sin beskrivning
avstamp i den informella niva dir eleverna befinner sig. Holt menar att alla ele-
ver deltar i undervisningen men med olika utgangspunkter. Detta beroende pa
med vilken forstaelse barnen har for det aktuella begreppet. Arbetet fortsitter
sedan i den takt som passar eleven. Detta dr en beskrivning som jag tolkar dven
skulle fungera fér Montessoris tankar, men da Holt fortsitter att beskriva den
konkretiserade undervisningen, innebir den enligt Holt en omvind arbetsging,
dé alla elever startar i den formella abstrakta matematiken. De elever som inte
klarar detta far ett konkretiserande innehéll, vilket i praktiken, enligt Holt, inne-
bir att de far anvinda laborativa materiel medan Ovriga elever fortsitter arbeta
symboliskt. Skillnaden mellan Holts tankar om konkretiserad undervisning och
Montessoris instillning till denna 4r, att alla barn, enligt Montessori, skall borja i
det konkreta. Detta eftersom Montessori menar, att allt frin borjan dr abstrakt
tex. dven 1+1. Efter detta stimmer Holts dsikter in pd det Montessori beskriver,
nimligen att barnet anvinder det konkreta materielet tills det kan tinka abstrakt,
ndgot som inte kommer samtidigt hos alla barn. Direfter kan det komma till-
fillen da barnet behéver anvinda de konkreta materielen igen. Anledningen ér
att det finns flera anvindningsomraden f6r Montessoris konkreta materiel inom
matematikundervisningen. Frin trining i att anvinda tiotalet, som finns i alla
sinnestrinande materiel, d4 man lir sig rikna till tio, fOr att senare t.ex. anvinda
kuberna i det Rosa tornet vid volymrikning. Aven di utnyttjar man det konkreta
i materielet. I arbetet med det konkreta materielet pdpekar Montessori
(1913/1965), att barnet bide behover atbeta sjalvstandigt och fa stod av liraren.
Detta arbetssitt stods av Hugener, Pauli, Reusser, Lipowsky, Rakoczy och Klie-
men (2009), som visar lirarens roll vid arbete med laborativt materiel. I denna

57



VARIATION OCH INVARIANS I MARIA MONTESSORIS
SINNESTRANANDE MATERIEL

studie uppmirksammas vikten av att eleverna dven da de arbetar undersdkande
behover saval individuellt som kollektivt stod av liraren. Resultatet visar att ele-
ven behéver bade fa tillridcklig frihet £6r att bli kognitivt aktiv i processen och
tillricklig handledning f6r att tinkandet ska resultera 1 anvindbar kunskap.

Suydam och Higgins (1977) framhaller i sin forskningsoversikt av aktivitets-
baserad matematikinlirning att laborativa materiel dr allmint accepterade bland
biade forskare och lirare, som en betydelsefull del inom matematikunder-
visningen, men att det dr langt ifran alltid som tron pa materiel omsitts till hand-
ling. Det finns dven, enligt Suydam och Higgins, forskning om effekter av
clevers lirande vid laborativ matematikundervisning och vilka konsekvenser
detta kan fi. Forskningen visar att elevernas attityd till laborativa materiel blev
mer positiv ndr de fick undervisning av kunniga lirare. Det visade sig ocksa att
atbetet med laborativa matetiel kan vara effektivt, men att fi materiel anvinds.

Frigan om vilka méjligheter och begrinsningar som finns nir elever arbetar
laborativt fir inte ndgra svar, menar Sowell (1989), varken nir det giller vilka
laborativa materiel som gbr mest nytta, eller vilka materiel som 4r mest limpliga i
olika sammanhang.

Montessori 6nskade att hennes pedagogiska tankar och arbete med laborativt
materiel skulle granskas av forskare. Min genomging av forskning kring hennes
pedagogiska metoder visar att detta skett endast i ringa grad. Linge var forsk-
ningen om montessotipedagogiken mycket rudimentir och den forskning som
trots allt genomférdes handlade om jimférande studier mellan montessoripeda-
gogiken och traditionell undervisning. Aven om forskningen om montessori-
pedagogiken har dkat under senare dr, kan det konstateras att denna forskning
fortfarande mestadels har handlat om utvirderingar och jimfdrelser av
montessoripedagogiken med annat pedagogiskt arbete. Forskning direkt riktad
mot montessoripedagogikens undervisningsmetoder dr fortfarande ovanlig.
Fothoppningsvis kan denna studie locka till en rikligare forskning om
montessoripedagogiken. Sddana studier skulle enligt min uppfattning, kunna be-
rika den pedagogiska debatten savil i Sverige som i andra linder.

Variationsteori som instrument fr att analysera en begrinsad

del av montessoripedagogiken

Nir Montessori utvecklade sina undervisningsprinciper utgick hon bland annat
frin observationer av hur barn anvinde olika materiel dir deras olika sinnen
engagerades. Hon iakttog hur barnens lirande varierade med hur objekten som
de hanterade var utformade. Ett centralt inslag 1 hennes pedagogiska arsenal ut-
gors av sinnestrinande materiel som ir uppbyggda sa att barnen fysiskt kan han-

58



KAPITEL 3. STUDIENS UTGANGSPUNKTER

tera dem och som karakteriseras av att de dr estetiskt tilltalande. De dr upp-
byggda sa att de innehaller felkontroller och gor det méjligt £6r barnet att i sam-
spel med en pedagog koncentrera sig pd hur ett sinne i taget reagerar pa lirostof-
fet. Jag har bedémt att det dr av virde att genomfdra en analys av det méjliga
lirande som kan wuppstd ndr barn moéter dessa centrala inslag i
montessoripedagogiken med niagon slags vetenskapliga instrument som inte
himtats frin den sfir som omger montessoripedagogiken.

For att belysa den inlirning som dr mojlig att stimulera genom barns méte
med sinnestrdnande materiel, har jag ddrfor valt att anvinda en modern teoretisk
utgingspunkt som byggts upp for att finga variationer i manniskors lirande som
inte dr forankrad 1 Montessoris pedagogik. Jag har vint mig till den
variationsteoretiska kunskapsbildning som i slutet av 1900-talet utvecklades ur
den fenomenografiska forskningsansatsen (Dahlgren, 1975, Marton et al, 1977;
Marton, 1981, Marton, Dahlgren Svensson och Silj6, 1982, Marton, Hounsell
och Entwistle, 1986; Marton och Neuman, 1996). Utmirkande f6r ansatsen
fenomenografi dr dess metodiska méjlighet att beskriva minniskors kvalitativt
skilda uppfattningar av fenomen, frimst inom pedagogiken. Milet ér att f6rsoka
observera spinnvidden av minsklig forsticlse av foreteelser. Processen inriktas
mot att kartligga uppfattningar 1 studerade grupper samt underska hur uppfatt-
ningar forhaller sig till varandra och till det undersokta fenomenet.
Fenomenografins utveckling tar sin bérjan i Inlirnings- och Omvirldsuppfatt-
ningsgruppens (INOM-gruppens) arbete. Gruppen leddes av Ference Marton,
vid den pedagogiska institutionen vid Géteborgs universitet och bestod, férutom
Marton, av Dahlgren, Svensson och Siljé. Syftet var att forsta vad och hur
lirande uppfattar att de lir sig.

Marton och Booth (1997) samt Uljens (1988) uttrycker att man fortsdttnings-
vis intresserade sig f6r hur minniskor pé kvalitativt skilda sitt uppfattade feno-
men i sin omvirld. Man 6nskade komma underfund med hur minniskor erfar
skilda fenomen i sin omvirld. Marton och Booth beskriver fenomenografin som
en forskningsspecialisering om lirande och forstielse i en pedagogisk milj6. Det
handlar om vad lirande innebidr istillet f6r hur lirandet sker. Det centrala i
fenomenografin 4r minniskans erfarenheter och uppfattningar av vad som erfars
och lirandets innehall och struktur blir viktigt. Med hjilp av fenomenografin
studerade man i huvudsak tva delar av variation, dels den variation som beskrevs
som olika sitt att se eller uppfatta ett fenomen, dels den variation som anvindes
i fenomenografins begynnelse och som da bestod av ett beskrivande arbete vilket
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utgick fran forskarens perspektiv, med en underliggande ambition att utveckla en
epistemologi (Marton, 1981).

Marton och Pang (1999) beskriver att pa basis av variationerna i dessa studier
uppstod inom fenomenografin ett behov av att férklara vad som gor att en per-
son kan erfara ett sirskilt fenomen pé ett sitt men inte pa ett annat. Man fort-
satte dirfér med att undersdka minniskors erfarande av variation av féremél och
foreteelser. Resultatet i dessa studier som blev betydelsefullt f6r variationsteorins
uppkomst och utveckling, var att méinniskor endast 4r medvetna om de aspekter
av foremilen som har varierat. Inom variationsteorin beskrivs lirande som att
erfara nigot pa ett nytt sitt, dvs. man ldr ndgot nir man urskiljer aspekter som
inte urskiljts tidigare. Frigorna om hur man kan forbittra méjligheter till lirande
fokuserades och utgangspunkten var att se lirandet som en férméga att kunna
urskilja olika aspekter av det som lirs.

Variationsteorin som utgar fran att planera, genomféra och utvirdera
undervisning beskrevs forsta gingen av Marton och Booth (1997) i boken Le-
arning and Awareness. De forklarar sedan (2000) vad det handlar om da de skri-

ver:

Att ldra sig erfara olika fenomen, som ur var synvinkel 4r den mest grundldg-
gande formen av lirande, innebir att bli f6rmdgen att urskilja vissa enheter eller
aspekter, och att ha férmégan att vara samtidigt och fokuserat medveten om
dessa enheter eller aspekter (s. 161).

Det grundliggande arbetet i variationsteorin har enligt Marton (2005) vuxit fram
ur en omfattande empirisk forskning om lirande inom skilda omraden. Ansat-
sens teoretiska utgdngspunkter grundas bland annat pa Gurwitch (1964) teotier
om minniskors medvetande och Gibsons och Gibsons (1955) idéer om lirande
som differentiering, dvs. om att fOrstd nigot pa ett nytt sitt, att urskilja nya
aspekter eller kvalitéer. Urskiljande forutsitter i sin tur ett erfarande av vatiation
med avseende pd den aktuella aspekten.

Utgangspunkten 4r att om eleverna ska kunna forstd de nodvindiga
aspekterna av undervisningsinnehéllet, maste liraren peka ut och identifiera de
kunskaper och formdgor som han eller hon vill att eleverna skall utveckla, nagot
som, enligt variationsteorin, bist gérs med hjilp av variation. Det handlar, enligt
Marton (2005) om, att for att liraren ska géra det mojligt £6r eleverna att agera i
sin omvirld pa ett effektivt sitt, mdste liraren mojligedra f6r eleverna att se varl-
den pd ett effektivt sitt, vilket innebdr att kunna urskilja och fokusera féremals
och foreteelsers olika kritiska drag, det vill siga det som skiljer ett féremal frin

andra foremal eller en foreteelse fran andra foreteelser. Med en mer generell
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terminologi skulle man kunna sidga att det handlar om att utveckla elevers analy-
tiska formdga. For att barn skall kunna utveckla forstdelse av sin verklighet ér
det, enligt Marton och Tsui (2004), ocksi nédvindigt att utvidga elevens
erfarenhetsvirld. Det ricker alltsd inte med att enbart arbeta med snévt avgrin-
sade och kinda foreteelser i elevens nirhet. Nya fenomen och foreteelser maste
introduceras dir formdgan att urskilja visentligheter, kritiska drag, 6vas och pro-
vas. Variation krivs alltsd pa alla nivder, mellan fenomen och foreteelser lika vil
som inom dem.

En central utgingspunkt inom variationsteorin 4r att man alltid ldr sig nagot,
och idén dr att systematisk anvindning av variation dr ett anvindbart redskap i
undervisning. Detta utgar ifran att £6r att det skall kunna vara méjligt att urskilja
fenomen och dessas egenskaper, méste somligt vara likt medan annat édr olikt
eller tydligare, nigot maste variera medan annat halls invariant. De f&6rmagor el-
ler kunnande, som elever forvintas utveckla, benimner man inom variations-
teorin lirandeobjekt.

Enligt Thulin (2000), kan lirandets objekt férstas pd tva sitt. Dels dr det ett
specifikt innehall som elever skall lira sig nidgot om, exempelvis karaktiristika
hos ett naturvetenskapligt fenomen, dels dr det de férmdgor som elever
forvantas utveckla, exempelvis problemlésningsférmaga, empatisk férmaga eller
en metakommunikativ férméga. 1 varje lirandesituation utformas lirandets
objekt och beskrivs sd att det dr mdjligt £6r barnet att uppfatta och férsta vad
som forvintas. I planerat lirande handlar det inte primirt om elevens fria
undersokande av lirandeobjektet, utan om méjligheten att erfara nagot pa ett
visst sitt och om mdjligheten att kunna urskilja vissa kritiska aspekter. Med
kritiska aspekter menar man det som gor lirande méjligt, vilket betyder den
forstaelse och de firdigheter som dr nddvindiga for att eleven verkligen skall
forsta den formaga som skall trdnas. Dessa kan vara avgérande for elevernas
lirande och urskiljs och forklaras i termer av diskriminering eller differentiering.
Detta kan till exempel vara en sirskild férmaga eller ett visst amnesinnehall och
beskrivs inom vatiationsteorin ur tre olika perspektiv.

Det handlar, f6r det férsta, om den formdga eller det f6rhillningssitt som
lararen vill att eleverna skall kunna utveckla, det avsedda lirandeobjektet. For det
andra handlar det om att barnet faktiskt erbjuds att lira och vad som dr mojligt
att lira, det manifesta eller det utspelade lirandeobjektet. Det dr detta lirande
som faktiskt sker och som forskaren ser i klassrummet. Det dr detta som kan
videofilmas och analyseras. Slutligen talar man inom variationsteorin om det
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levda eller det erfarna lirandeobjektet, vilket betecknar den férmaga eller det
torhallningssitt som elever verkligen utvecklar vid undervisningstillfillet.

Enligt variationsteorin dr det endast moijligt att fa syn pa en aspekt av objek-
tet om det ses i [juset av en variation. Eftersom olika barn har olika erfarenheter,
en del kanske 6verhuvudtaget inte har relevant erfarenhet av det problem som
presenteras, sd finns det ingen garanti for att alla elever upplever detta dven om
det tinkta monstret finns tillgdngligt 1 klassrummet. Det dr till exempel vilkint
att elever, trots att de méter samma lirare som siger samma sak samtidigt, inda
kan uppfatta undervisningsinnehallet pa mycket olika sitt. Eftersom det heller
aldrig finns ett enda sitt att lira ut nagonting pa, sd ir antagandet att detta pro-
blem kan avhjilpas om ldraren i detalj blir medveten om vad som verkligen skall
liras in och direfter férsdker variera presentationen av undervisningsinnehallets
alla aspekter (Runesson, 1999). Foér att eleverna skall kunna utveckla en specifik
férmaga maste innehallet planeras, sa att det varieras pd olika sitt, med ett speci-
fikt ménster av variation och invarians. Lirandet blir ddrfér effektivt forst ndr
man férstar vad de lirande foérvintas lira sig i en specifik situation, vad de fak-
tiskt lir sig och varfor de ldr sig detta i en viss situation men inte i en annan.
Marton m.fl. (2004) beskriver ’the space of learning” och refererar till de
moénster av variation som finns naturligt 1 en undervisningssituation som
observeras. De menar att lirande sker da deltagarna i interaktionen Sppnar upp
for en ”ny” rymd (creating a space) genom att de pavisar nya, andra, dimensioner
av variation. Diarfor ska liraren sjilv kunna identifiera och synliggora de kritiska
aspekterna av undervisningsinnehallet. Fér att kunna fokusera undervisningen pa
de kritiska aspekterna och skapa mdjligheter till lirande for eleverna, behover
liraren ta sin utgingspunkt i de férmagor man vill att eleverna skall utveckla
(Carlgren och Marton, 2000, Marton och Mortis, 2002). Detta innebir att lararen
utvecklar tydlighet bade avseende karaktiren hos de fenomen och foéreteelser
som undervisningen handlar om och de kunskaper och férmigor som
undervisningen skall bidra till hos eleven. Man menar alltsa att mojligheter for
lirande i hog grad skapas genom att eleven ges mdjligheter att verkligen urskilja
de aspekter av lirandets objekt som dr kritiska f6r de férmdgor man vill att
eleven ska utveckla.

I empiriska studier under senare ar (Marton och Tsui, 2004) har
variationsteoretiker identifierat att ett visst monster kan varieras pa fyra princi-
piellt olika sitt, generalisering, separation, kontrast och fusion, variationsmonster
som fungerar som ett slags raster att anvinda di man som ldrare eller forskare
vill observera hur eleverna arbetar med ett lirandeobjekt. Dessa
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variationsmonster i undervisningssituationen lyfter fram lirandeobjektets kritiska
aspekter och gbr dem synliga f6r eleven. For att kunna uppfatta ett specifikt
lirandeobjekts variationsménster dr tidigare erfarenheter betydelsefulla f6r hur
batnen erfar dem.

Det handlar bide om siddant som hint utanfér lektionssalen eller i kombinat-
ion av vad som erfars under lektionen samt vad eleven tidigare har erfarit utanfor
den. For att till exempel forstd vad ling dr maste eleven ha erfarenhet av manga
olika lingder. Grundtanken ir att olika variationsmonster gor det moijligt f6r bar-
nen att erfara olika saker. Det som 1 ett sammanhang 4r en figur som varieras, dr
i andra sammanhang en grund som ér invariant.

Inom variationsteorin har tidigare nimnts generaliseringen som det forsta
och vanligast férekommande variationsmdnstret. Detta dr nidgot som Marton
(2009) nu vill indra pa, dd han anser sig ha kommit fram till att kontrasten istéllet
ir det foérsta och grundliggande variationsmonstret. D4 detta skapas gors det av
motexempel med hjilp av tvé eller flera aspekter som separeras med hjilp av
variations- och invariansmonstret, med fokus pa den aspekt som varierar.
Generaliseringen innchdller ett variationsmdnster som fOrutsitter differentiering
och som anvinds for att bade se vad som skiljer och vad som f&renar och ocksa
kan sdgas visa vad som ir ovisentligt f6r att komma 4t det som eleven tar f6r
givet. Detta variationsmonster anvinds till exempel di ecleven skall lira sig
innebérden av talet “tre”. For att barnet skall forsta vad tre dr, anvinder man sig

» 9

av olika exempel, till exempel ”tre dpplen”, ’tre koppar

2 9>

, ’tre katter”, da de olika
instanserna varierar (ipplen, koppar, katter) medan antalet halls invariant. Ef-
tersom mdlet med Ovningen dr att barnet skall kunna sirskilja det som ér ett
gemensamt kritiskt drag i de olika instanserna eller sammanhangen, i detta fall
antalet ’tre”, skall fokus vara pé detta som dirfor halls invariant. Det betyder att
“tre” skall generaliseras si att individen i alla méjliga sammanhang kan avgora
nir antalet “’tre” upptrider.

Ett annat variationsmonster dr separation. Detta anvinds till exempel dia man
skall urskilja ’manghet” eller antal i exemplet med talet ’tre” ovan. For att forsta
vad nédgot dr behover eleven ocksa veta vad det inte dr. For att kunna forstd
inneborden av antal, kravs det att detta varieras, medan instansen, forblir invari-
ant. Tva eller flera aspekter separeras genom att den aspekt som skall urskiljas
varieras. For att £6rstd vad 7tre” dr maste eleven dirfdr fa uppleva olika antal av
samma objekt, till exempel tva grisar, tre grisar eller fyra grisar och samma antal
av olika objekt, till exempel tre katter, tre dpplen eller tre grisar. Eleven lir sig
alltsa att separera antal fran de objekt som “riknas”.
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Det fjirde variationsmonstret, fusion, anvinds dé flera kritiska aspekter varie-
rar samtidigt. Om det finns flera kritiska aspekter som eleven maste beakta
samtidigt, maste dessa ocksd upplevas samtidigt. Det dr d4, enligt variations-
teorin, mer effektivt att forst separera de kritiska aspekterna at, for att sedan
sammanféra dem igen. Exempel pa detta ir cylindrarna i Montessoris cylinder-
block, da barnet samtidigt skall urskilja bade héjd och bredd i cylindrar och hal.

Den forsta som anvinder termen variationsteori i en studie 4r Ulla Runesson
(1999), dd hon studerade fem lirares behandling av undervisningsinnehallet tal 1
procent- och brikform. Avhandlingens forskningsfokus riktar sig mot vad ele-
verna erbjuds att lira sig och dess titel implicerar att begreppet variation ir
centralt i denna studie. I sin fortsatta forskning har Runesson utvecklat
fenomenografins teoretiska sida, genom att inrikta sig pa hur variationen i sittet
att uppfatta tillimpas i undervisningssituationer. 1 detta arbete anvinder Ru-
nesson variationsteorins bérighet i nira samarbete med verksamma lirare med
hjilp av sa kallade ”learning studies” (lirstudier).

“The learning study” utvecklades i borjan av 2000-talet utifrin en japansk
modell, ”lesson study” (Fernandez och Yoshida, 2004; Lewis, Perry och Murata,
2006; Yoshida, 1999). Skillnaden mellan en lesson study och en learning study ir
att lirarna i en learning study anvinder sig av en teori om lirande, i de flesta fall
variationsteorin, nir de planerar och analyserar undervisningen. Det dr da elever-
nas kunskaper som analyseras bide fére och efter den genomférda lektionen. I
en lesson study ddremot, férsoker man i sma steg forindra och utveckla
undervisningen. Da dr det lirarens undervisning som utvirderas (Gustavsson,
2008, Holmqvist, 2006, Lo, Chik och Pang, 2006, Runesson, 2009). Grundidén
ar att sma grupper av ldrare tillsammans férsker ligga upp en lektion sa att den
pé bista sitt ska utveckla elevernas férstaelse av ett visst moment i matematiken.
Lektionen hills efter nigra manaders férberedelser pa prov infér en klass. Den
utvirderas och hills sedan efter modifieringar pa nytt av en annan ldrare i grup-
pen (Marton, 2004).

En learning study handlar, enligt Marton (2005), om ett systematiskt f6rsék
att uppna ett pedagogiskt innehall, dd det giller att mojliggdra ett lirande £6r ele-
verna. Lirarna borjar med att vilja och karakterisera de mal som det ér tinkt att
eleverna skall utveckla av de férmagor som trinas. Innan undervisningen har
bérjat och lirarna utformar en lektion eller serie lektioner som syftar till att ut-
veckla dessa formagor, tar de reda pa vad eleverna kan. Efter lektionen eller
lektionerna utvirderas i vilken utstrickning eleverna har utvecklat de f6rmagor
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som var lirandets mal. Arbetet avslutas med att lirarna dokumenterar och
kommunicerar syftet, malet, tillvigagangssittet och det erhéllna resultatet.

Forutom utvecklingen frin fenomenografin influerades vatiationsteorin av Ja-
mes J. Gibsons och Eleonor Gibsons (1955) teorier om lirande som differentie-
ring. Det var frimst Eleonor Gibsons beskrivningar av lirande som differentie-
ring, som tilldrog sig variationsteorikernas intresse. Gibson menar att lirande
innebidr att man skiljer ut, differentierar, nya aspekter av det fenomen eller den
foreteelse som lirandet handlar om, aspekter som den lirande inte tidigare varit
medveten om. Denna syn skilde sig enligt Runesson (2008) frin andra psykolo-
gers och pedagogers tankar under 1950-talet, vilkas synsitt innehdll tankar om
att ny kunskap tillades den tidigare kunskapen (enrichment).

Gibsons (1955) intresse riktades frimst mot dsikten om att elever, da de trd-
nar sinnena, blir duktiga pd att gora distinktioner mellan féremal. De lir sig ur-
skilja finare och finare nyanser och uppticker skillnader mellan dem. Gibson och
Gibson menar att elever, efter mycket repetition av sidana évningar, pa ett allt-
mer sofistikerat sitt, lir sig skilja mellan allt fler f6remdl och hindelser. Gibson
och Gibson skriver: ”The implication is that, for a child to identify an object, he
must be able to identify the differences between it and other objects, or at least
that when he can identify an object he a/so can identify its properties” (s. 39).

En slutsats ir, enligt Gibson och Gibson, att f6r att en elev skall kunna
identifiera skillnader mellan olika féremadl, mdste elever ocksd Ova sig i att
identifiera féremdls egenskaper. Det betyder att sma barn litt forvixlar stimuli,
men genom att trina sig pa att se, sd kan de sd sméiningom skilja féremail fran
varandra.

Sedan slutet av 1990-talet har det skrivits ett flertal doktorsavhandlingar med
utgangspunkt 1 variationsteorin (Runesson, 1999, Rovio-Johansson, 1999,
Emanuelsson, 2001, Vikstrom, 2005). Variationsteotin har anvints i ett flertal
klassrumsstudier fOr att analysera elevers méjlighet att lira utifrin den undervis-
ning som erbjuds (Rovio-Johansson, 1999, Runesson, 1999, Emanuelsson, 2001,
Marton och Mortis, 2002, Marton och Pang, 2006, Kullberg, 2010).

Rovio-Johansson (1999) undersékte méjligheten att utveckla en modell f6r
att observera, beskriva och analysera undervisningsskicklighet 1 hégre undervis-
ning. Rovio-Johansson tog hjilp av variationsteorin i analysen av det empiriska
materielet d4 hon undersékte studenters erfarenhet och forstielse av dmnesinne-
hall genom en problemlsande process. Tre lirare videofilmades under forelds-
ningar f6r forstadrs studenter i ett civilekonomprogram. Syftet med videofilman-
det av foreldsningarna, var att beskriva de olika sitt pa vilka de presenterade,
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varierade och behandlade dmnesfrigan. Femton studenter intervjuades for att
undersdka hur de upplevde och férstod innehallet i undervisningen. Detta bil-
dade slutligen fyrtiofem bandade intervjuer, med vars hjilp man sedan kunde
utveckla en modell f&r att observera och analysera studenters lirande och
kunskapsutveckling i hogre utbildning. Rovio-Johansson har sedan fortsatt
forska pa sambandet mellan undervisning och lirande 1 hdgre utbildning,.

Carlgren och Marton (2000) beskriver variationsteorins tillimpning i
klassrummet. De diskuterar vad som skiljer morgondagens lirare fran gardagens
och menar att, for att forbereda dagens lirare infér framtiden, behéver lirarna
trdna eleverna i att utveckla redskap for férvirvandet av nya kunskaper och
kompetenser, for att, 1 sin tur kunna hantera och virdera information. Carlgren
och Marton menar att man, i dagens pedagogiska debatt, bér byta ut betoningen
pa undervisning till att istillet handla om lirande samt att man bor tala i termer
av mal och resultat i stillet f6r metoder. De tror att morgondagens lirare inte
kommer att tinka pa hur de gor utan istillet kommer att fokusera pa vad deras
clever erfar. Catlgren och Marton menar att det blir viktigt att utveckla vissa
kvaliteter i kunnandet eller férmagor. De menar att sidana férmégor bist
utvecklas genom att uppmirksamma, diskutera, analysera och 6va upp hur man
lir, uttrycker sig, 16ser problem, inom ramen for olika kunskapsomraden. Detta
anser Carlgren och Marton ska gbras tematiskt eller imnesvis. Carlgren och Mar-
ton uppfattar att innehéllet i skolans undervisning kommer att ordnas i termer av
térmagor eller kvaliteter 1 kunnandet istéllet f6r att vara last i indelning av arskur-
ser, klasser, amnen, lektioner.

Marton och Tsui (2004) har tillsammans med flera andra forskare, frimst frin
The University of Hong Kong, bl.a. P.M. Chik, Po Yuk Ko, Ming Fai Pang samt
Ulla Runesson frin Goéteborgs universitet, beskrivit variationsteorin, i en setie
klassrumsstudier. Studierna ir baserade pa tvé forutsittningar, for det f6rsta vad
man 4n forsker lira sig, sa finns det vissa nddvindiga férutsittningar for att
lyckas, och fér det andra spelar spraket en central roll 1 lirandet. Det uttrycker
inte bara mening utan skapar ocksa mening.

Begreppet rum foér lirande (Marton m.fl. 2004 anvinder “The space of
learning” pa engelska) for att beskriva vad som dr méjligt att lira i relation till ett
visst objekt for lirande i en undervisningssituation. Rum for lirande definieras
genom monster av kritiska aspekter. Men vad som dr kritiska aspekter och hur
dessa moénster kan urskiljas och varieras beror pa vad som dr objekt £6r lirande.

Minga studier som har gjorts med hjilp av variationsteorin har skett genom
learning studies (Pang och Marton 2003, Lo, Marton, Pang och Pong, 2004, Mar-
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ton, 2005), studier som kan sigas har fungerat nistan som ett utvecklingsarbete.
I detta perspektiv dr de didaktiska materielen inom montessoripedagogiken
intressanta, ddrfor att det forefaller finnas si manga paralleller med tidnkandet i
anslutning till variationsteorin. I kapitel 4 redogor jag dirfér utforligt for

Montessoris sinnestranande materiel som ar fokus i denna studie.
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Kapitel 4. Barns aktiviteter och
sinnenas skolning

I denna del beskrivs innebérderna och ordningen i Montessoris undervisning.
Montessoris tanke om sinnena som kontaktpunkter med omgivningen och att
medvetandet blir vilutvecklat genom den information som kommer via sinnena,
beskrivs i relation till den fenomenografiska och variationsteoretiska traditionen.
Montessoris sinnestrining i Montessoris pedagogik beskrivs, vilken handlar om
att gora det mojligt £6r barnen att ombilda sin kunskap f6r att pa sd sitt 6ka £6r-
mdgan att lira. Montessoris uppfattning av lek, problematiseras avslutningsvis i
relation till variationsteorin och nagra forskares kritik mot Montessoris tankar.

Enligt Montessori (1949/1987) far barnet genom sinnestriningen, genom
hoérsel, syn, kinsel, lukt och smak, hjilp att utveckla sina intellektuella f6rmdgor.
Pa sa sitt menar hon, att barnet kan skapa ordning och mening i alla intryck som
det méter. Sinnestriningen dr inte tinkt att enbart hjilpa barnen att lira sig att
anvinda sina sinnesorgan for att se, hora, lukta, smaka eller kinna bittre dn tidi-
gare. Avsikten med sinnestriningen ér, att barnet skall ldra sig att forstd vad det
ar det ser, hor, luktar, smakar eller kinner med hjilp av sina sinnen.

Montessoris sinnestraning bygger pa tanken om att gora det mojligt for bar-
nen att reorganisera sin kunskap efter nya principer fér att pa sa sitt 6ka for-
magan att lira och fi nya perspektiv (Montessoti Jr, 1976/1991). Det handlar om
ett perceptuellt lirande, ett lirande dar barns tankar och handlingar ér integre-
rade. Barnet lir sig genom denna sinnestrining att gora distinktioner mellan fore-
mal, som det inte haft kognitiva mojligheter att gora frin borjan. Den sinnestri-
ning som Montessori utvecklade dr en aktiv urvalsprocess, dir barnet far Gva sig
1 att tolka de intryck hjarnan far. Det dr en process da hinder, 6gon, eller 6ron
antingen anvinds for att undersdka foremal eller f6r att selektivt s6ka anvindbar
information om de dimensioner, aspekter och egenskaper som uppmirksammas
1 en given situation. Barnet trinar att kunna sortera den information och de in-
tryck som dr relevanta i en given situation eller f6r en speciell uppgift (Borger
och Seaborne, 1996, Sternberg, 1999). Eftersom sinnestriningen, enligt Montes-
soti (1914/1965), trinar barnet i problemlosning och att utféra uppdrag, ska
dessa Ovningar ges i en ordnad aktivitet.

Det ir f6r att optimalt kunna utnyttja de kidnsliga perioderna som Montessori
anser att det dr av sdrskild vikt att 6va sinnena hos barn i dldern tre till sex 4r.

Det lilla barnet har, enligt Montessori, en omedveten kunskap om sin omgivning,
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som det inte kan redogéra fér och inte fullt ut anvinda sig av. All den mingd
intryck frin omvirlden som barnet stindigt utsitts for bearbetas i barnets hjirna
och anvinds av barnet pa olika sitt. Montessori menar att sinnestrining inte kan
bedrivas annat an som en del av en total aktivitet, tillsammans med bade intellek-
tet och rorelser.

Forskning om perceptuellt lirande

Montessori uppfattade att perceptionen formas av barnets tankar och hand-
lingar, vilka i sin tur bidrar till barnets intellektuella kunskapsutveckling. Denna
uppfattning stir i samklang med vad forskningen om perceptuellt lirande har
funnit. I Piagets (1982) konstruktivism, riktas fokus bl.a. pa hur individen ger
sina sinnesintryck mening och struktur, medan man inom den ekologiska
perceptionsteorin, som utvecklats frimst av Gibson (1979), betonar att percept-
ionen dr situerad, det vill sdga formad av det specifika, omedelbara samman-
hanget.

Piaget intresserade sig for barns tankeprocesser. Han ansdg att forstaelsen for
abstrakta foreteelser som exempelvis tid, rum och moral inte d4r medf6tt hos bar-
net, utan successivt utvecklas med aren. I de stadieteorier som utvecklades av
Piaget och Eriksson (i Tamm, 2007), beskrev de barns utveckling i fastlagda
sekvenser. Piaget fokuserade sina undersckningar pa samspelet mellan inlirning
och mognad (Piaget, 1962) och Eriksson utvecklade tankar och idéer runt barn
och deras psykosociala utveckling. Eriksson (2000) uttrycker, likt Vygotskij
(1978), att manniskan 4r social och att utvecklingen sker i interaktion med andra.
I Piagets teori passerar alla barn samma stadier, som de inte kan hoppa 6ver utan
att ha etablerat nédvindiga strukturer, for stadiet ifrdga.

Piaget, som under en period dven samarbetade med Montessori, anvinder sig
av biologiska termer 1 sin utvecklingsteori, t.ex. anpassning for att belysa den
minskliga strivan till jimvikt, dir de viktigaste anpassningsformerna 4r assimilat-
ion och ackommodation, tvd processer som ir i en stindigt pagdende samverkan
och leder fram till jamvikt, en process som, enligt Piaget, ir nédvindig i utveckl-
ingen. Assimilation 4r en process dir manniskan genom att ta till sig ny informat-
ion anpassar den till befintliga strukturer, till det individen redan vet och kinner
till. De kognitiva och emotionella ordningar som skapats bibehalls, men justeras
sa att det nya man far veta passas in i det som redan finns. Ackommodation ér
den process dd barn tar till sig informationen om omvirlden pé ett sidant sitt att
de dndrar sina tanke- och kinslostrukturer. I denna process dr det omgivningen

som forindrar individen (Piaget, 1982), eftersom de existerande ordningarna inte
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haller f6r motet med omvirlden, utan de inre ordningarna behéver byggas om.
Aven om Piaget samarbetade med Montessori under en period, si diskuterar inte
Montessori ndgonstans skillnader och likheter i deras tankar om barnen. Kramer
(1976) diremot nimner att Piaget under 1920-talet, d4 han var ledare f6r Institut
Jean-Jaques Rousseau i Geneve, dven drev en liten modifierad montessoriskola
dir, La Maison des Petit, dir han utférde sina barnobservationer. Piaget var
ocksa ledare for det Schweiziska Montessoriférbundet och deltog i den sista
montessorikongressen som holls i Italien 4r 1934.

Eriksson (2000) delade in minniskans utveckling i atta aldrar, dér varje alder
innebdr vissa svarigheter eller psykosociala konflikter. Eriksson menade, att
individen far sin personlighet priglad av den f6rmaga personen i friga har av att
ta itu med hindelser och krav i olika perioder av livet. Bade Piagets och
Erikssons utvecklingspsykologi hade linge en stark stillning inom den svenska
barnomsorgen och dven i grundskolans undervisning. Alva Myrdal introducerade
redan under 1930-talet utvecklingspsykologin i Sverige som grundlag for
térskolors verksamhet vilket, enligt Johansson (1994), innebar att man
kombinerade Piagets kognitiva teori och Erikssons psykodynamiska teori for att
fa en heltickande syn pa minniskans utveckling. Denna grund fanns med i
Barnstugeutredningen 1972 och bidrog, enligt Roos (1994), till ett nytinkande
om barns utveckling.

Gibson (1969), som har haft ett stort inflytande pa perceptionsvetenskapen,
introducerade idén om perception som en direkt interaktion mellan organismen
och omvirlden. Detta kallade Gibson “ekologisk stimuli”. Gibson uppfattade att
individens sinnesorgan dr utformade att ”plocka upp” den information som
omgivningen tillhandahaller. Gibson menar, att allt vi beh&ver £61 var perception
ir den information som vi fir genom vira sinnen och att utgingspunkten da
man studerar minsklig uppfattningsférmaga ir att relatera minniskan till hennes
milj6. Tre centrala begrepp i Gibsons (19806) forskning dr, miljén, informationen
och perceptionsprocessen. Gibson myntade ocksid ordet affordance, som
bildades av engelskans to afford och som dr beteckningen f6r den aspekt av
miljén som erbjuder mening och inspirerar till meningsskapande och anvinds i
betydelsen “erbjuda” eller "tillhandahalla”. Gibson (1979) uttrycker att:

The affordances of the environment are what it offers the animal, what it pro-
vides or furnishes, either for good or ill. The verb to afford is found in the
dictionary, but the noun affordance is not. I have made it up. I mean by it
something that refers to both the environment and the animal in a way that no
existing term does. It implies the complementarity of the animal and the
environment...” (s. 127).
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Grundtanken bakom affordance dr att féremal inte dr neutrala utan uppmanar
betraktaren via stimuli till vissa handlingar (Modlitba, 2002). Gardner (1985)
skriver om affordance som foljer:

According to the notion of affordances, individuals throw things that are
grabbable (that is, they afford grabbing), devour things that are edible (they
afford eating), and cuddle things that are lovable (they afford loving). The
concept of affordances permitted an analysis of an organism’s effectiveness
within its environment, without the apparent need to invoke beliefs, attitudes or
mental effort... (s. 310).

Perceptuellt lirande dr en upptickande process enligt Gibson och Gibson
(1955). De menar, att lirandet och utvecklingen av barns férmdga att erfara vissa
sinnliga kvaliteter, dr en fraga om att se skillnader och att det dr variationen som
gor det mojligt for barnet att urskilja. Gibson menar ocksa att tidigare erfaren-
heter av variation har betydelse f6r hur man erfar den variation man méter (Gib-
son och Levin, 1975). Dessa tankar ledde Gibson (1955) fram till utformningen
av differentieringsteorin.

Parallellt med de teoretiska forskarnas arbete om lirande, som yttre observer-
bara foérhdllanden, utvecklades praktiska dvningar i verksamheterna. Ett av dessa
praktiska exempel pd lirande dr en teori om “sensorisk integration”, som pa
1950-talet utvecklades av Jean Ayles (1929-1988). Denna teori bygger pi
antaganden om att vara sinnesorgan stindigt fir mycket detaljerad information
bide frin den egna kroppen och frin omgivningen och kan inriktas mot barn
med perceptuella-motoriska problem, inlirningssvarigheter och beteendepro-
blem. Ayles menar, att man kan hitta férklaringen till vissa barns svarigheter ge-
nom o6kad kunskap och forstielse av hur hjirnan bearbetar och samordnar
information frin de olika sinnessystemen.

Montessoripedagogiken dr en forelépare till senare tiders undervisning som
tagit fasta pa forskningen om hur barns perception ir grundliggande f6r deras
kognitiva och emotionella utveckling. Montessori framhéll till skillnad frin t ex
Piaget att barns utvecklingsstadier har sin utgingspunkt i deras intressen, behov
och forkunskaper och inte i samma utstrickning foljer de nistan 6desbestimda
stadier som lyfts fram i dennes utvecklingspsykologi. Hon utgick pa ett liknande
sitt som Vygotskij fran att lirande inte bara sker genom perception utan i
interaktion med andra. Hon konstaterade att:

Minniskan maste férst och frimst vigledas, sa att hon blir medveten om sina

forpliktelser pa hur man organiserar ett minskligt samhille. Siledes madste
minniskorna redan frin den tidiga barndomen fa praktisk erfarenhet av vad
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samverkan innebir, och forst direfter, undan f6r undan, utforska den tekniska
utvecklingens hemligheter i det hir samhillet (Montessoti, 1929/1987, s. 39).

Beskrivning av undervisningen med Montessoris
sinnestrinande materiel

I avsnittet som foljer diskuteras det konkreta undervisningsmateriel som
Montessori utvecklade med inspiration fran Itard och Séguin och den betydelse
som Montessori gav materielet i undervisningen att lira med hjilp av sinnena.
Trots att det har gatt mer dn ett hundra dr sedan Maria Montessori utvecklade de
sinnestrinande materielen, anvinds de fortfarande i montessoriskolan idag. Aven
om hanterandet av dem synes vara lika ursprungstanken, dr vigen till forstielse
att ga tillbaka till Maria Montessoris egna beskrivningar, vilka hon redogjorde f6r
i boken ”Doctor Montessotis own handbook” (1914/1965). I boken forklarar
Montessori syftet med de sinnestrinande materielen och hur de skall anvindas.
Boken publicerades i USA dret efter utgivningen av ~’The Montessotri Method”
(1912), som ett svar pa det behov av hur sinnestridningen skulle ga till som den
forsta bokens innehall skapat hos lisarna. Boken skrevs pa engelska redan i origi-
nal och har dirfor till skillnad fran andra bocker av Montessori, inte passerat

ndgon Gversittare innan den gavs ut i engelsksprikiga linder.

Manuellt arbete

Enligt Montessoti (1949/1987), spelar manuell aktivitet en avgérande roll i den
intellektuella utvecklingen. Montessori papekar (se t.ex. Montessori, 1939/1998,
s. 74) betydelsen av handens och hjirnans arbete. Montessotri menar att méanni-
skan med hjilp av sin hand utforskar omgivningen och sedan gér om den efter
sina behov. Det lilla barnet har, enligt Maria Montessoti, en omedveten kunskap
om sin omgivning, som det inte kan redogdra for och inte fullt ut anvinda sig av.
Montessori (1946/1998) menar dirfor att sinnestraning d.v.s. lirande genom syn,
horsel, kinsel, lukt och smak inte kan bedrivas annat 4n som en del av en total
aktivitet, tillsammans med sdvil den lirandes intellekt som fysisk rérelse. Denna
tanke paminner om det sociokulturella perspektivets syn pd didaktiska redskap i
lirandet (Sdlj6, 2005), som riktar intresset mot fragor som har att géra med hur
minniskor behirskar sidana kunskaper och firdigheter som utmirker det sam-
hille de lever i. Férgrundsgestalten f6r det sociokulturella perspektivet, Vygotskij
@ Siljo, 2005), menar, att sambhillets och individens erfarenheter, kunskaper,
insikter, begrepp etc. har byggts in i och finns lagrade i de redskap minniskor

anvinder och samspelar med. Montessotis tankar piminner om detta synsatt.
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Hon menade att triningen av sinnena var ett sitt att hjilpa barn lira sig, ett sitt
att skapa ett arbetsredskap till intellektuell skolning och utveckling.

Montessori stimulerade barns sinnestrining med hjilp av konkret materiel.
Genom att presentera attraktiva materiel fér barnen gynnade hon en aktiv
urvalsprocess, dir barnet fick 6va sig i att tolka de sinnesintryck hjdrnan far, en
process dir hinder, 6gon, 6ron, mun och nisa antingen anvinds for att under-
soka foremal eller for att selektivt s6ka anvindbar information om de dimens-
ioner, aspekter och egenskaper som uppmirksammas i en given situation. Precis
som varje sinne kan ta emot intryck av firger, ljud, kinselférnimmelser, lukter
och smaker, menar Montessori, att dessa sinnesintryck ér en del av de kulturfor-
mer som berikar de naturliga férmdgorna. For att barnet ska kunna anpassa sig
till sin omgivning anser Montessori att barnet maste fa ta del i det offentliga livet
och fa delta i seder och bruk som karaktetiserar just de minniskor som finns dar
barnet lever. Detta innebir bla. att for att barnet skall kunna ldra sig det sprak
som minniskor i dess omgivning talar, méiste det fi vara nirvarande, fi hora
minniskor tala och konversera.

Di Montessori trinade barn med de sinnestrinande konkreta materielen, sig
hon att barnen inte bara nddde storre skicklighet i att anvinda sina hinder, utan
att de ocksd blev mer mottagliga f6r stimulans frin omgivningen. For att opti-
malt kunna utnyttja trining i de kinsliga perioderna, dvs. i aldern mellan tre till
sex ar, ar det sinnestrining barnet fir borja med ndr de kommer till
montessoriforskolan. En helhetssyn pa barns lirande i1 vilket barnet anvinder alla
sina sinnen har, enligt Kullberg (2000), vuxit fram inom dagens pedagogiska och
didaktiska forskning. Man uttrycker att barnet ges mojlighet att utnyttja denna
multisinnesprincip.

Det var for att underldtta for barnet att systematiskt och malinriktat trina sin
formaga att observera och identifiera foremals egenskaper och skillnader, som
Montessori skapade de konkreta undervisningsmaterielen. Det sinnestrinande
materielet skulle och skall framfor allt formedla hur barnet sorterar och ordnar
sina sinnesintryck. Dessutom, menade Montessori, att barnet, for att kunna trina
sin rorelseférmaga och for att kunna anvinda sina hinder till nagot arbete, maste
ha nagot att handskas med i omgivningen. Enligt Montessori dr det ocksa
betydelsefullt att barnet far sysselsdttning for hinderna samtidigt som det utfor
tankearbete. Detta utvecklar, enligt Montessori, barnets intellekt.

En del av Montessoris materiel var, enligt Lillard (2005), direkt hdmtat frin
Itard och Séguin och en del var designat av Montessori sjilv. Vad Montessori
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himtade fran Itard och Séguin, och vad som ér designat av Montessori, dr enligt
Lillard inte helt klart.

Montessoris sinnestrinande materiel anvindes i en bestimd sekvens. Samti-
digt som barnet 6vade sig i att urskilja finare och finare skillnader mellan f6remal
och aspekter av féremalens egenskaper, 6kade svarighetsgraden. Det innebar att
barnet sa smaningom lirde sig uppfatta och uppskatta mycket sma skillnader.
Barnet lirde sig péd detta sitt att kinna igen och allt bittre hantera sin omgivning.
Repetitionen av 6vningarna var det som trinade barnet att uppfatta omvirlden
tydligt och intensivt, en kunskap som, enligt Montessori, (i Barnasinnet,
1949/1998), saknades hos personer som inte har fitt mojlighet att trina sina sin-
nen pa detta sitt.

Montessori utgick ifran att de férmdgor, som kunde utvecklas med hjilp av
de sinnestrinande verktygen, var generaliserbara dver ménga situationer. Féru-
tom att trina barnens sinnen, erbjuder detta materiel ocksa ett slags vigledning
tér observationer och klassificerar de intryck som varje sinne kan ta emot. Ge-
nom att lira sig att géra distinktioner mellan olika konkreta objekt och dessas
egenskaper, menar Montessori (1949/1998) att barnen, i arbetet med de
sinnestrinande materielen, inte bara blir bittre pa att observera och skapa ord-
ning i sin fysiska omgivning, utan ocksda generellt blir mer mottagliga f6r och
skickligare pa att bearbeta nytt och okint innehall i undervisning. Montessori
(1948/1998) uppfattade inte sinnesutbildningen som en exklusiv specialisering,
utan en ndédvindig férberedelse £6r barnets dagliga liv.

Montessori jamférde de sinnestrinande materielen med alfabetets bokstiver
och precis som man med hjilp av bokstidverna i alfabetet kan sitta thop ord, kan
arbetet med materielen hjilpa barnet trina sig i att uppfatta fenomen i omgiv-
ningen nyanserat och detaljerat. Montessori (1949/1998), uppfattade de
sinnestrinande matericlen som ett slags pedagogiska universalverktyg, vilkas
betydelse dr stérre dn att hjilpa barnet att lira sig firger, former och spatiala
relationer. Denna trining betraktade Montessori som ndédvindig att 6va hela
livet. Montessori menar att materielen inte bara dr betydelsefulla i barnens
lirande, utan dven for lirarnas undervisning och att denna forindras genom
anvindningen av de sinnestrinande materielen. Enligt Montessori uppmanades
lirare genom montessorimaterielet att ta en handledande roll.

Undervisningen med de sinnestrinande materielen handlar, enligt Montes-
sori, om en slags sjilvundervisning dir barnet individuellt och i huvudsak pa
egen hand trinar sin f6rmaga att uppfatta intryck och skapa mening och struktur
i dem, dvs. en utveckling av barnets kognitiva lirande och metakognitiva forstd-
else.
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Montessori utgick ifrdn att de f6rmagor som kan utvecklas med hjilp av de
sinnestrinande matericlen dr generaliserbara 6ver manga situationer. Samma
materiel kan, enligt henne, anvindas pa olika sitt och med olika syften. Medan
det lilla barnet anvinder materielen fOr att bokstavligen trdna sinnena for att
kunna lira, blir de olika objekten f6r det lite dldre barnet ett stéd for utveckling
av abstrakta begrepp. Vatje sinnestrinande materiel bestdr av en uppsittning ob-
jekt som avspeglar en egenskap, t.ex. firg eller tonhdjd. Varje objekt har ett
begrinsat antal egenskaper, som ir isolerade pd sa vis att det enda som skiljer tva
objekt inom samma materiel frin varandra, dr olikheten, dvs. kontrasten, i den
undersokta egenskapen (Montessorti, 1914/1965).

For att barnet skall trdna en enda egenskap av materielet i férgrunden maste
den som guidar, enligt Montessori (1948/1998), hjilpa barnet i att isolera en
egenskap ur mangfalden. Det méste dirfoér finnas féremal som 4r identiska i allt
utom i en specifik egenskap. Barnet far till exempel genom att lyssna pa klockor
med olika klang, trdna sig i att urskilja skillnader mellan toner — fran ljus till
mérk, fran lig till hoég eller genom att kinna pd sandpappersplattor och
virmeflaskor, uppleva nyanser av mjuk till hird eller kall till varm. Montessoti
uppfattade att kunskap dr mojlig att utveckla genom att systematiskt anvinda sig
av variationen som finns mellan dessa olika objekt eller féreteelser (Montessori,
1948/1998), en idé som ocksd kommer igen i variationsteorin (Runesson, 1999).

De sinnestrinande materielen ér sjilvrittande. Montessori menade, att barnet
behovde insikt och inte korrigering. Detta innebar att man inte skulle rétta till
barnets misstag, eftersom det var den inre utvecklingen som gjorde att barnet sig
skillnaderna. Korrigering skulle dirfor, enligt Montessori, géras av barnet sjalvt.
Om barnet exempelvis gjorde misstag, da det graderade fargerna, betydde detta
att det inte sag skillnaderna. Man kunde visserligen ligga firgerna i korrekt ord-
ning, men om barnet inte sag skillnaderna, menade Montessori, att barnet skulle
fortsitta att trina sig pd detta tills det upptickte skillnaderna. Att ater anvinda
materielen skulle, enligt Montessori, hjilpa barnet att lira sig se dessa skillnader.

Det yttre syftet med Montessoris materiel var att stimulera barnen att an-
vinda materielen, medan det egentliga syftet var att hjilpa det enskilda barnet att
med sinnenas hjilp finna lirandets verkliga objekt. Detta menade Montessori
ocksa vara att tillfredsstilla ett inte synliggjort behov. Montessori (1939/1949)
menade att detta omedvetna behov blev synligt i barnets fortjusning och lust i att
anvinda materielen om och om igen. Barnet blev, enligt Montessori, inte trott av
arbetet och gav exempel pa barn som repeterade arbetet upp till femtio ganger
utan att bli trotta. Montessori jamforde detta med vuxnas upprepning av vissa
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rorelser da vuxna sysslar med ndgot som dr omtyckt. Montessori tar exempel
frin tennisspelande, dir inte det enda syftet dr att sdtta bollen i rdrelse. Spelet
utmanar ocksa spelaren i att skaffa nya firdigheter. Montessori menade, att det ér
kinslan av att bli bittre som dr grunden till glidjen vi kidnner da vi t.ex. spelar
tennis (Montessori, 1949/1987). Det ir ocksi denna glidje av att lira som
utnyttjas da barnet sorterar, parar thop och graderar i de sinnestrinande Gvning-
arna (jfr. flow i Csikszentmihalyi, 2006). Om barnet inte har méjligheten att trina
pa detta stegvisa sitt, kan det hinda, uttrycker Montessori, att barnet inte har
férmagan att se skillnaderna. Visserligen kanske barnet placerar firgerna bredvid
varandra, men inte samma firg parvis, som det ér tinkt.

Genom att se, hora, kinna, lukta eller smaka, trinas barnet i att uppticka
skillnader och likheter med hjélp av sinnena. Det handlar om att urskilja f6remal
fran varandra, en metod som enligt Montessori dr grunden for kunskap och
utgingspunkten f6r intellektet. Man borjar med att séka upp kinda likheter och
Overgar sedan successivt till att gradera féremalen och ligga mirke till egen-
skaper och skillnader. Ett féremal 4r i relation till ett annat f6remal antingen likt
eller olikt och maéste analyseras. Exempel pa en sadan 6vning dr anvindandet av
cylindrarna i cylinderblocken. Dessa trifirgade cylinderblock dr fyra till antalet i
olika svarighetsgrad. Eftersom de dr trifirgade dr de inte starkt kontrasterade i
firg och har alla samma form. Dessa Gvningar inleds med att barnet forst skall
urskilja likheter fran skillnader. Direfter 6kas svarighetsgraden genom att barnet
urskiljer cylindrar som skiljer sig mindre och mindre at. Milet, i detta avseende,
ar att hitta féremal som pa ett kraftfullt sitt fingar uppmirksamheten. De fore-
mal som barnet skall anvinda da de lir sig firgerna, maste dirfér ha en stark firg
och ska kontrasteras mot andra firger. Eftersom Ogat forst ser kontrasterna, me-
nar Montessori, att féremalen som barnet skall trina pa maste vara starkt
kontrasterade. Efter ytterligare trining klarar barnet av att se likheter, sa att dessa
kan placera tva likadana bredvid varandra. Nista steg dr sedan att gradera nyan-
ser av samma firg bredvid varandra, frin ljust till morkt, blanda féremiélen och
sedan visa barnet hur man placerar dem bredvid varandra sa att firgerna stim-
mer 6verens. Om barnet sitter samma firger eller cylindrar tillsammans, visar
det att barnet har kint igen dessa.

Det ir litt att uppticka skillnaderna mellan r6d och gul, men det dr svart att
uppticka r6d frin en annan réd nyans. Da man skall gradera nyanserna inom en
firg, behéver man starta med att uppticka kontrasterande olikheter och sedan de
tva ytterligheterna, den ljusaste och den mérkaste.

Enligt Montessori undetlittas barns lirande av en kumulativ struktur £6r att, i
sin tur, hjilpa barn att stegvis utveckla sin kognition. Montessoris sensoriska
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materiel dr ddrfor indelade 1 fyra steg £6r barnens lirande. I det forsta steget tré-
nas endast ett sinne, synsinnet. Direfter 6kar svirigheten med ett f6r vatje steg
tillagt sinne.

Grupp 1: Trining av synsinnet

Till detta foérsta utvecklingsomride hér Cylinderblocken. Det avsedda
lirandeobjektet i dessa materiel dr att barnet ldr sig urskilja olika fysiska dimens-
ioner som héjd och bredd genom att med hjilp av synsinnet, jimféra, bedéma,
dra slutsatser och att avgéra (Montessotis,1914/1965).

Grupp 2: Trining av syn- och kdnselsinnet

Inom detta andra steg ingir tre olika sinnestrinande materiel nimligen, Rosa tot-
net, Bruna trappan och Réda stavarna. Dessa bestdr av vardera tio delar som ir
graderade i olika storlekar. Det avsedda lirandeobjektet i dessa materiel ér att
barnen lir sig att kiinna igen skillnader i h6jd, bredd och lingd med hjilp av bade

syn och kinselsinne.

Grupp 3: Trining av syn-, hirsel-, kdnsel-, smak- och Inktsinnet

Inom det tredje utvecklingsomradet finns Kinselplattor, Virmeflaskor, Viktplat-
tor, Ljuddosor, Musikklockor, Firgspolar med vilka barnet trinar syn-, kinsel-,
horsel-, smak- och luktsinnet genom att sortera, para thop och gradera i sekven-
ser. Det avsedda lirandeobjektet i dessa materiel dr att kunna gradera fran moérkt
till ljust, hogt till lagt eller kallt till varmt (Montessoti, 1914/1965).

Grupp 4: Trining fran det konkreta till det abstrakta
I det fjirde utvecklingssteget finns det Geometriska kabinettet, en byrd som
innehaller konkreta objekt i olika geometriska former. Det avsedda lirandeobjek-

tet i dessa materiel 4r att trina abstrakta dimensionet.

Sprak och matematik

Eftersom det avsedda lirandeobjektet i de sinnestrinande materielen trinas ge-
nom att ordna och klassificera, lag 6vningarna till grund for ett matematiskt tin-
kande. I dagens sambhille fGrstar man att dessa grundldggande dvningar dven har
betydelse for barns skriftsprakliga utveckling (Séderberg, 1997). Grundliggande
for materielen var att anvinda talbasen 10 och att férmedla skrivriktningen. En-
ligt Maria Montessoti (1949/1998), blir barn intresserade av matematik (siffror)
redan i tredrsildern. Fran borjan kan inte barnet forsta att siffran tre star for

mingden tre. Rikneorden uppfattas av barnet vara som orden i vilken ramsa
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som helst, sd for att forsta att siffrorna star f6r olika mingder menar Montessori,
att detta behover férklaras med konkret materiel, som barnen kan réra vid nir de
raknar. De sinnestrdnande materielen anvindes dirfér i den férberedande
matematikundervisningen, inom vilken det lilla barnet, i 3-4 arsdldern, enligt
Montessori, omedvetet ligger grunden till ett matematiskt synsitt. Det handlar
om att se skillnader och likheter, relationer, hitta moénster, abstrahera och jim-
fora idéer. Nir barnet dr mentalt forberett kan det, med lirarens guidning,
medvetandegéra denna kunskap som 1 sin tur uppfattas stimulera barnets
matematiska sinne. Anvindandet av materielen skall hjilpa barnet att leka in
vardagserfarenheter med matematiskt innehall, si att barnet forstdr matemati-
kens funktion och siffrornas sprak. De konkreta materielen blir gradvis mer ab-
strakta.

Det finns materiel som rent praktiskt trinar skrivning och lisning, t.ex. rit-
ramar med geometriska former, som barnen far rita i med olika firgpennor.
Ordfdrstielse och grammatik trinas dd barnen benimner materielens olika delar.
Bokstiver trinas med hjilp av sandpappersbokstiver, som barnen fir se och
kinna pa samtidigt som de siger ljudet. I alla Svningar dr sekvensen viktig, frin
stor till liten, smal till tjock, lang till kort.

Principer f6r undervisningen med de sinnestrinande materielen

Sammanfattningsvis kan sigas att sinnestriningen med Montessoris konkreta
undervisningsmateriel, teoretiskt handlar om att utveckla barnets lirande genom
aktiviteter som forst visar starka kontraster och sedan likheter. Det avsedda
lirandeobjektet dr, enligt Montessori, f6rmdgan att urskilja skillnader som barnet
utvecklar och inte hade frin borjan, en férmiga forvirvad genom Gvning och
repetition med materielen. Montessori menade att barnet inte bara uppticker
firger utan ocksi trinar 6gonen vid att se exempelvis storlek.

Montessori fann att barnen sig omgivningen pa ett annat sitt efter dessa 6v-
ningar 4n innan. Dessa sinnesintryck ér, enligt Montessori, skapade i den kultur
dir man lever. Férutsittningarna for att manniskor ska kunna kommunicera med
varandra var enligt Montessori att ordningen utgir frin de sprakliga och
matematiska kategorier minniskan i vardagen anvinder. Montessori (1949/1987)
kallade de sinnestrinande materielen for “materieliserade abstraktioner”, nigot
som Akerblom (2002) anser att vi, med Vygotskijs (1978) tankar, skulle kunna
kalla vetenskapliga begrepp i en konkret, icke verbal form, ett férhéallande som,
genom de sinnestrinande materielen, kan ses som en bro mellan Vygotskij och
Montessori. Detta mellansprakliga stadium, vilket enligt Akerblom, utgér basen
for ett abstrakt forstiende av kulturella generaliseringar dr gemensamt for bade
Vygotskij och Montessori 1 uppfattningen om att ett visst lirande, t.ex. att lyssna
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ut fonem, eller att lira sig ett andra sprik utan brytning, bara kan ha ndgon
paverkanskraft si linge dess utvecklingscykler inte 4r klara. Vissa processer, som
ir relaterade till lirande av nagot specifikt, méste vara oavslutade for att en sensi-
tiv period skall gilla (Vygotskij, 1999, Montessori, 1939/1998).

Genom att observera barnet dd det anvinde de sinnestrdnande materielen,
kom Maria Montessori fram till ett antal undervisningsprinciper. Objektens
utformning bygger till exempel pa att de skall kunna manipuleras fysiskt och vara
estetiskt tilltalande. De skall ocksa innehilla felkontroller och méjliggdra
isolering av ett sinne.

For att inspirera barnet att arbeta med de sinnestrdnande materielen, var en
av principerna med materielen att de olika objekten skulle vara estetiskt tillta-
lande genom firg och form. En annan princip som materielen har dr en inbyged
felkontroll sd att de ir sjdlvrittande, vilket innebir att barnet sjilvstindigt kan til-
limpa sin slutledningsférmaga och sjilvt kan avgdra vad som ér ritt eller fel.
Detta kan forstis, vilket tidigare nimnts, som att Montessoti antog att det mani-
festa lirandeobjektet dr ekvivalent med det avsedda lirandeobjektet. Materielens
konstruktion syftar nimligen till att limna sd lite som méjligt f6r barnet att miss-
tolka. FFor ndgra av de sensoriska materielen, till exempel cylinderblocken, ar
denna felkontroll ett fysiskt hinder, som gor det mojligt f6r barnet att sjilvt
uppticka om det gjort ett misstag genom att till exempel ha placerat nigon av
cylindrarna i fel hil. Barnet kan dd uppticka sitt misstag och fortsitta prova
cylindrar och hal tills det blir ritt (Montessori, 1914/1965). Knoppatna pa
cylindrarna 1 Cylinderblocken ar sfariska, dels med direkt mal att locka barnet att
greppa med fingrarna runt knoppen, si att de kan placera cylindrarna i ritt hal i
Cylinderblocket, dels med ett indirekt mal f6r barnet att trina penngreppet da
det anvinder tummen, pekfingret och lingfingret, nir de héller i knoppen.

En annan princip hos de sinnestrinande materielen ér att para thop féremal
som i ett bestimt avseende dr likadana, eller att placera féremal, till exempel sad-
ana med olika geometriska former, 1 mallar dir de passar med exakt precision.
Detta arbete innebdr en urskiljning av likheter/skillnader med hjilp av de
kontraster som finns i materielen. Kontrasterna framtrider for barnet vid
presentationen av en sammanhingande serie féremal, dir det stérsta och minsta
foremalet 1 serien presenteras forst, eftersom storre kontraster gor tydligare
skillnader. Denna tydlighet antas locka barnets intresse av féremélen da de ser
dem, det vill siga redan innan de anvints.

For att fa bittre kontroll och kénsla 6ver sina olika sinnen i lirandesamman-
hang, menar Montessori (1948/1998), att barnet ibland behéver trina vart och
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ett av sinnena separat, dvs. sinnet isoleras. Exempel pa detta dr da liraren, for att
isolera horselsinnet fran synsinnet antingen sitter en bindel £f6r 6gonen pa barnet
eller gor det s tyst som mojligt i rummet. Ovningarna for kinselsinnet och sin-
net for vikt utférs ocksi med férbundna Ggon. Den muskelaktivitet som
uppkommer vid dessa Gvningar bidrar, enligt Montessori, till att barnet trinas i
kognitiv koncentration.

Ett sitt att skapa ordning och undvika ett kaos av intryck 4r, menar Montes-
sori, att sitta upp granser 1 klassrummet. Materielen placeras pa sirskilda hyllor
och endast en sak av vatje sort bor finnas pa hyllorna (Montessori, 1939/1987).

Det kan ocksa sigas att Montessoris tankar om sinnestrining med hjilp av
konkret materiel, dven har priglat efterkrigstidens tankar om kunskap och la-
rande, di barnen genom att vara aktiva far trina sin motorik i enlighet med sin
utveckling och sina behov (Arfwedsson, 2000).

Tankande om leken i forskningen

Montessoris uppfattning av lek och ldrande utgick ifran grundldggande principer
om fantasi och kreativitet (Signert, 2000). Montessori (1949/1987) anser att barn
utvecklas fysiskt och psykiskt i enlighet med ett antal verksamma principer, som
ir medfédda och utvecklas 1 samspel med barnens omgivning. En av dessa
grundldggande principer handlar om fantasi och kreativitet (Andersson, 2001).
Det idr dirfér, enligt Montessori, barnets utveckling och behov och inte barnets
alder som paverkar vad barnet skall syssla med.

Genom att anvinda ordet arbete nir hon talade om barns aktiviteter gav sig
Montessori in i den samtida forskolepedagogiska diskussionen. Genom att jam-
stilla barns typiska aktiviteter, lek, med vuxnas typiska aktiviteter, arbete, ville
Montessori ge barnen samma individuella virde och respekt for det de utfor,
som de vuxna vintar sig att fi da de utfér ett arbete. Av samma anledning
uttrycker Standing, (1957/1962) att leken 4r: ”...the child’s highest and noblest
form of self-expression, where he creates himself” (s. 334).

Enligt Montessori bearbetar barnet sin omvirld och skapar forstaelse for den
genom leken. Detta ir, enligt Montessori, barnens verktyg for att préva, under-
s6ka och forstd sin omvirld, ett led i deras sjilvstindighetsutveckling. For att
barnen skall kunna leka sjilvstindigt och i frihet skall den vuxne, enligt Montes-
sori, inte stora barnet. Vuxna skall finnas i nirheten, for att vara till hands da bar-
net behover dem, men for Gvrigt ska han eller hon lata barnen vara i fred med
sin lek. Man skall inte géra nagot f6r ett barn som det kan gora sjilvt. All onddig
hjilp ir, enligt Montessori, ett hinder i utvecklingen. Montessori menar att leken

ir barns arbete, eftersom det dr genom leken barnet lir sig. Montessoris slutsats
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var att den fria leken var viktig f6r barnen och att deras spontana lek hirror sig
ur viljan att utvecklas. Barn ldr sig genom att imitera vad andra gbr och bor didr-
for fa foremal sd att de kan imitera handlingar de sett utféras hemma eller pa
annat hall. For att barnen skall kiinna sig trygga ska, enligt Montessori, den vuxne
visa barnen hur man skall upptrida mot varandra och hur man skall hantera sin
omgivning.

Enligt Montessori (1949/1987) vill barn girna fantisera och hon skiljde pa
fantasi och forestillningsférmaga och menade att barnen inte bara skall trina sin
fantasi pa sagor och leksaker utan dven fa fantisera om verkligheten. Det basta
sdttet att hjdlpa barnet att utveckla sin fantasi var att ge barnen fakta. Barns for-
miéga att fOrestilla sig saker som inte ar fysiskt nirvarande beror pd en speciell
mental f6rmaga, dd de anvinder sig av fantasin fOr att f4 hjilp med att se hur
saker och ting hinger ithop (Montessoti, 1949/1987, Signert, 2000). Montessoti
menade, att barnets férméga att gbra sig en forestillning om det kinda och det
konkreta och att kunna uttrycka det igen pa ett férdndrat och annorlunda ofta
abstrakt sitt, dr beroende av en hilsosam och konstruktiv forestillningsférmaga.
Hon ansag att man ska undvika allt som dr forvirrande for barnet, tex. att
sammanblanda verklicheten med fantasin (Nordlund, 1959). Det idr bittre att
vinta med pahittade fantasihistorier tills barnet har tillrickligt med erfarenhet
och har utvecklat sin kognitiva férmaga. Forst da kan det borja skilja mellan
fakta och fantasi. Montessori menade ocksa att barn som alltfér mycket blir kvar
1 en fantasivarld gor det for att skydda sig mot en otrygg verklighet som de lever
1. Montessori menade att det dr ldrarens uppgift att hjilpa barnet att komma ur
detta beteende. Detta skall géras med hjilp av lek eftersom den fria leken bidrar
till barnens utveckling.

Det ir, enligt Montessori, den konstruktiva forestillningsférmagan som har
sin grund i verkligheten. Montessori talade om fantasins betydelse och menade
att barnet, for att trina sin forestillningsférmaga och bli medvetet om omvirl-
den, behéver anvinda sin fantasi pa nigot konkret. Montessori menade dérfor
att fantasin skall anvindas tillsammans med konkreta féremal pa verkligheten.
Man ska dérfor, enligt Montessori, limna ett fritt utrymme for barnen sa att de
kan ”leka” med den verklighet som de vuxna har gett dem, och att géra detta
utan att bli avbrutna. Montessori kallade férskoledldern mellan 3-6 ar f6r “lekens
forlovade alder” (Montessori, 1939/1998) och menade, att i linder dir
leksaksindustrin 4t mindre avancerad, hittar man barn med helt andra intressen
som ir lugnare, mer forstaindiga och lyckliga, eftersom de anvinder sig av samma

foremal som vuxna. Barnet behover en virld av foremal som motiverar aktivite-
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ten, eftersom den psykiska utvecklingen maste fortsitta under denna formativa
period.

Montessori (1949/1987, 1939/1998) upptickte att barn blev aktiva och
utvecklade sina sinnen, nir de fick tillgang till riktiga redskap i en milj6 som var
anpassad till dem. Genom att fa ”leka” med den verklighet de vuxna gett dem,
menar Montessori att barnen kan férbereda och préva sig £6r sin roll 1 virlden
och ldra sig sociala spelregler.

Montessoti utvecklade de sinnestrinande materielen foérst for de
funktionshimmade barnen pa sjukhuset och sedan i den Ortofreniska skolan i
Rom och kom senare att anvinda dem i daghemmet Casa dei Bambini. D4
Montessori startade Casa dei Bambini, var det méinga som skinkte leksaker dit,
men da barnen 1 skolan fick vilja mellan dessa leksaker och de sinnestrinande
materiel som Montessori hade tagit dit, visade det sig att de valde de sinnestri-
nande materielen fére de vanliga leksakerna. D4 Montessori upptickte detta, an-
tog hon att orsaken till detta var att dessa sinnestrdnande materiel var anpassade
efter barnens verkliga behov i en £6r dem ordningsstilld milj, en miljé som,
enligt Montessori, inte hade funnits tidigare. Montessoris slutsats blev att barn
behéver ha ndgot konkret i sina hinder som de kan anvinda sin fantasi pa, men
att det som man vanligtvis kallar leksaker kanske dr nagot underordnat, som bar-
nen tar sin tillflykt till i brist pa annat. Montessori skrev:

Fast skolan dgde ndgra verkligt underbara leksaker valde barnen aldrig dem.
Detta 6verraskade mig sa mycket att jag sjilv ingrep for att visa dem hur man
anvinde sddana leksaker/.../batnen visade intresse en stund men gick sedan sin
vig och valde aldrig sjilva sidana leksaker (1939/1987, s. 112).

Montessori talar om att barnet genom leken fir erfarenheter och arbetar vi-
dare med de intryck det omedvetet tagit till sig. Montessori menar att leken ér ett
nédvindigt led i barnets sjilvstindighetsutveckling. Detta synsitt innebdr bland
annat att man inte skall géra nagot for barnet som det kan gora sjilvt, eftersom
all onddig hjilp hindrar barnet att trina firdigheter och férmégor och dirmed
hindrar dess utveckling (Montessoti, 1949/1987). Montessoti ansig att barn, ge-
nom synen pa leken som onyttig, var fangar i en fértryckande lekkultur. Med
hjilp av sin pedagogik ville Montessori (1949/1987) beftria barnen ifrin denna
begrinsande nedvirdering av deras aktiviteter. Montessoris ifrigasittande eller
omdefinition av lekens betydelse, utmanade hela den férskolepedagogiska tradit-
ionen och eftersom hon var nykomling inom férskolepedagogikens filt, foll
detta, enligt Quarfood (20006), inte sa vl ut.

Standing (1957/1998), Britton (1992), Vygotskij (1995) och Piaget (1928) har
olika synsitt pa leken. Standing, som studerade Montessoris pedagogik, menar
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att montessoripedagogiken inte ir en metod dir man lir sig genom lek, eftersom
leken, enligt Standing, inte har en framtridande roll i barnens liv. Britton hivdar
att lekens roll i montessoripedagogiken ir oklar och att det ddrfér har uppstitt
misstolkningar av Montessotis idéer. Britton menar att Montessotis syn pa lek
syftar pa inldrning, och att ordet lek och arbete 4r synonyma.

Medan Montessori betraktade leken som lika betydelsefull som vuxnas ar-
bete, tolkar dldre teotier, enligt Girdenfors (2010), lek som ett sitt att gbra sig av
med Gverskottsenergi. Denna tanke dr numera i stort sett 6vergiven, medan den
teori som har varit dominerande under de senaste artiondena ir att lek fungerar
som en form av lirande. Girdenfors (2010), menar att leken hjilper il att ut-
veckla barnens metakognition. Barnen blir di medvetna om vad de inte vet om
sitt intresseomrdde och séker genom leken aktivt efter ny kunskap. Montessori
(1949/1987) fann, att barn i forskoledldern erholl kunskap genom rorelse och
lirde sig saker genom handling, ett férhillande som Pramling Samuelsson (2003)
idag forstirker i sitt vetenskapliga arbete, att barn forst gor sitt lirande, dvs. de
handlar och tinker konkret. Barn vet sedan, enligt Pramling Samuelsson, vad de
skall gbra och uppfattar dé att lirandet dr att veta vad man ska gora. Slutligen
torstar barnet, enligt Pramling Samuelsson, och har genom detta utvecklat sin
kognition sa att de kan tinka sig handlingen.

Varken Vygotskij (1995) eller Piaget (1962) skriver om fardigproducerade
leksaker. De talar istillet om foremal som har en given betydelse, men som i le-
ken blir ndgot annat. Piaget talar t.ex. om en pinne som i leken blev en hist. Pia-
get talar om symbolleken, da barnet anpassar verkligheten till sig sjilv och
torvandlar den sd att den passar till barnets 6nskemal och behov. Enligt
Vygotskij, dr fantasin beroende av erfarenheter, och Garvey (1990) piapekar att
barnen i leken prévar sina erfarenheter och att latsasleken kriver att barnen kan
skilja mellan fantasi och verklighet. For att kunna latsasleka kriavs det, enligt Gar-
vey, att barnet som provar sina erfarenheter i leken, kan skilja mellan fantasi och
verklighet. Enligt Garvey kriver leken tillit och trygghet.

Den férskolepedagogik som betonar leken som det centrala, exempelvis
Frobelpedagogiken, visar naturligtvis ocksa respekt for barnet och ger det virde,
men betonar, enligt, leken som ndgot som skiljer barnens verksamhet fran vux-
nas. Girdenfors (2005) noterar ocksa att studier av sociala aspekter pa lek, har
visat att det forsta tecknet pa tillfrisknandet hos barn pa sjukhus, ér att de bérjar
leka.

Vygotskij (1896-1934) menade, likt Montessori, att lek och arbete hér ihop
medan Piaget (1928) anvinder termen lek, dd han talar om barns sysselsdttningar.
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Detta férekommer, enligt Piaget, redan de férsta manaderna i livet. Piaget kom,
genom observationer av barns lek, fram till att man i leken endast kan se det som
barnet redan kan och menade att barn med alltfér livlig fantasi visade upp en
osammanhingande forvirring av sitt kunnande. Leken delas enligt Piaget in i fyra
delar, sensimotorisk lek (6vningslek), ett sitt att Gva upp relationen mellan
motorik och sinnen, imitationslek, férebilder som behdvs f6r att en handling
skall kunna upprepas, symbolisk lek, nir barnet frikopplar sin handling eller
tanke frin den kontext dir den ursprungligen hér hemma och regellek, nir
ovningslekar blir kollektiva (spel).

Vygotskij visar, 1 en jaimférelse med Piaget, att barndomen enligt honom rik-
nas till den tid déd barnets fantasi dr som mest utvecklad. Samtidigt hivdar han att
barns fantasi dr fattigare dn den vuxnes, eftersom fantasin, enligt honom (1995),
ir beroende av erfarenheter. Ju fler erfarenheter en minniska har, desto rikare
menar Vygotskij att fantasin kan bli. Han talar om utvecklingen av sprik och be-
grepp och menar att intresset och motivationen 4r de storsta drivkrafterna till ny
kunskap. Enligt Vygotskij hor ddrfor lek och arbete thop. Han skriver att leken
bygger pd imitation, men att det inte 4r imitation rakt av, utan att denna ir
modifierad. Barnen laborerar, enligt honom, med imiterande handlingar, erfaren-
heter och situationer, till ndgot som kan vara helt nytt bade f6r barnet, lekkamra-
terna och eventuella observatorer.

Almqvist (1991) menar att fantasi dr kreativitetens kdrna och att den ir en
tormaga att forestilla sig nya féremal, att kunna skapa och uppticka. For att
kunna fantisera, menar Almqvist, att man behéver ta lirdom av sin egen verklig-
het. En leksak kan hjilpa ett barn att bli kreativt, men en leksak kan inte i sig
sjilvt vara kreativ. Heikkild (2006) menar, att leken utgar frin sociala situationer,
dir synen pd vad den skall besta av i verksamheterna, férindras dver grinserna
mellan férskola, férskoleklass och drskurs ett i grundskolan.

Jensen (2007) menar, att barn imiterar redan fran fédseln. Vid ca 9 manaders
alder borjar spidbarn imitera andras avsiktliga handlingar med artefakter, vilket
ligger grunden for att barn imiterar sig in i en kultur. Jensen menar, att barnet
genom att imitera far en inblick 1 hur det kidnns att vara den andre. Genom att
peka och anvinda ord och ljud blir barnet uppmirksammat pa sin omgivning.
Barnet utvecklar litsaslek i grupp genom gemensamma idéer. Dirigenom grund-
liggs sa smaningom en empati.

Garvey (1976), papekar att barnen i leken provar sina erfarenheter. Litsasle-
ken kriver att de kan skilja mellan fantasi och verklighet. Eftersom erfarenheter
och handlingar fran verkligheten inte dr utvecklade eller firdiga under de tva tre

forsta levnadsdren, menar han att féremail som anvinds i leken maste vara lika
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varandra om de skall kunna anvindas till samma typ av aktivitet. Detta st6ds
dven av Pramling Samuelsson och Asplund Catlsson (2005), som menar att
omvirlden kan vara minst lika spinnande som sagan. Barn lir da de leker, menar
Johansson och Pramling Samuelsson (2000). Detta betyder att de starkt kreativa
inslagen med fantasi, meningsskapande och kontroll innehas av bade lirare och
barn, samtidigt som innehallet knyter an till och ir riktat mot lirandemal (Utbild-
ningsdepartementet, 1998, i Johansson och Pramling Samuelsson, 2006).

Schwartzmann (1979) menar att lek och arbete i utvecklingslinder och i
traditionella samhillen ir integrerade med varandra. Distinktionen mellan lek
och arbete dr olycklig, uttrycker Schwartzmann och anser att leken skall ses som
ett tillstind dir det som sker, anspelar eller syftar pd ndgot som har med arbete
att gora. Det dr nédvindigt, skriver Schwartzmann, att leken 4r en definierande
aktivitet eftersom objekt, handlingar och personer transformeras. En trikloss blir
en telefon, en flicka blir en mamma osv.

Garvey (1976) menar att, for att kunna latsasleka krivs det att barnet kan
skilja mellan fantasi och verklighet. Barnet tar med sig sina erfarenheter som de
provar i leken. Aven om erfarenheter och handlingar frin verkligheten inte it
utvecklade eller firdiga kan de mycket vil ligga till grund f6r lek. Under de tvd
tre forsta dren krdvs det att lekobjekten dr lika varandra om de skall kunna
anvindas till samma typ av aktivitet. Granbom (2000) uppmirksammar dessa
forskares olika tolkningar av vad lek dr och skriver att det kan uppsta problem da
forskollarare kallar leken for arbete, eftersom risken da dr stor att man forlorar
synen pa fantasin.

Sammanfattningsvis kan det sdgas att 1 sin samtid tycks Montessori ha varit
nog s ensam om sin bedémning om att leken behévdes {6r att barn skulle forsta
sin omvirld och for att saval psykiskt som fysiskt utveckla sjilvstindighet. Den
teori som har varit dominerande under de sista artiondena dr att lek fungerar
som en form av lirande, en instillning som ocksa var Montessoris (1949/1987).
I var tid menar tex. Schwartzmann (1979) att lek och arbete i manga
utvecklingslinder och traditionella samhillen ofta gér in i varandra och Girden-
fors (2010) att leken hjilper till att utveckla barnens metakognition. Pramling
Samuelsson och Asplund Carlsson (2005) och Johansson och Pramling (2006)
framhaller att omvirlden kan vara minst lika spinnande som sagan och att barn
lir da de leker. Det betyder att de starkt kreativa inslagen med fantasi,
meningsskapande och kontroll innehas av bade lirare och barn, samtidigt som
innehallet knyter an till och ér riktat mot lirandemal.
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Montessori beskriver inte vad hon menade med vanliga leksaker, sd vi vet inte
vad som karakteriserade dessa. Det dr dock dnd4 intressant att fundera lite vidare
pa vad som ir speciellt med Montessoris sinnestrinande materiel jimfért med
andra ting som ir speciellt tillverkade for att hanteras av barn. Om man ser pa
leken som si nyttig, viktig och nédvindig som Montessori ansdg att den var, sa
miste det innebira att alla leksaker 4r liromedel och nédvindiga f6r barnen. Det
ar med hjilp av leksakerna barnen lir sig om livet och hur man skall vara som
minniska och i férlingningen hur man skall utvecklas som person. Det borde
darfor innebira att det dr nédvindigt f6r den vuxne att fundera 6ver vad barn lir
sig av sina leksaker. Det dr viktigare med nagra fa leksaker av god kvalitet, dn att
barnet har manga icke genomtinkta leksaker av dalig kvalitet.

Den allminna definitionen av en leksak dr: “ett f6remal avsett att anvindas
att leka med” eller "nagot som har med tidstérdriv att géra” (SAOB), eller som:
”toremal avsett att anvindas i lek, oftast representerande féremal som existerar i
verkligheten (t.ex. dockor, bilar) eller i fantasins virld (tex. rymdvapen,
rymdfigurer) (Pedagogisk uppslagsbok, 1996). Dessa definitioner kan tolkas som
om man antar att barns lek inte dr verklig eller ”pa riktigt”. Denna instillning till
barns lek var kanske anledningen till att Montessori gav sig in i lekdiskussionen.
Hon ansag definitivt inte att lek var ndgot som barnen gjorde som ett tidsférdriv
eller 1 brist pa annan sysselsittning. Hon ville likstilla barns lek med arbete for
att fa vuxna att forsta hur viktig leken var f6r barnens utveckling och lirande.

I en nutida leksaksaffir finns manga olika ting som kan f&refalla ha likartade
funktioner och utformning som den materiel som Maria Montessori la ner sa
mycket tid pa att utveckla och som dr den konkreta sinnebilden for hela hennes
pedagogik. Skall man se pa de sinnestrinande materielen som ett liromedel eller
som en leksak? Med Montessoris sitt att se pa lek skulle man foérstds kunna
hivda att hennes materiel dr ”leksamhet”, eftersom det i sa fall inte finns niagon
skillnad i generell funktion mellan barns leksaker och vuxnas arbetsmateriel.
Kanske ligger det dock ndrmare till hands att kalla Montessoris materiel {6t
“liromedel”. Ett liromedel definieras som ”pedagogiskt hjilpmedel i undervis-
ningen” (Pedagogisk uppslagsbok, 1996). Redan fran bérjan innefattade lirome-
del, férutom bécker, dven t ex planscher, herbarier och uppstoppade djur. Sa
smaningom har man 4ven borjat betrakta tidningar, tidskrifter och bilder som
liromedel och i och med datorns intig i skolan och modern informationsteknik
har begreppet liromedel utvidgats ytterligare (Korsell, 2000). Sjilv sig Montes-
sori de sinnestranande materielen inte enbart som liromedel bland andra, utan
menade att de var avgdrande fOr ett nytt sitt att arrangera undervisningssituat-
ionen, som skulle fa stor betydelse for lirarens roll i klassrummet. Istillet for att
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disciplinera och foreldsa skulle liraren med hjilp av den pedagogiska materielen
kunna bli (hand)ledare f&r sjilvstindigt arbetande barn.

Foérutom forskning om leksakers allmidnna paverkan pa barn har leksaksfors-
kare ocksi studerat leksaker som redskap i pedagogiska processer. Aven hir
handlar det om att se leksaker som redskap for att dstadkomma inlirning (Nel-
son och Nilsson, 2002). Kanske har de leksaker som 4r utvecklade f6r barn, f6r
att spegla livet som vuxen — dockor, verktyg, etc. vissa syften, som t.ex. sopbors-
tar, kastruller och matserviser, for att barnen skall trina vuxnas vardagssysslot.
Eftersom de saker som vuxna anvinder i sitt arbete, kan vara bade fatliga,
svarhanterliga och dyra, fir barnen sma kopior av dem f6r att kunna vara med i
vuxnas aktiviteter. Det kan handla om att trina olika firdigheter men ocksia om
att identifiera sig med sitt kon eller andra sociala kategorier som man tillhér. D4
Montessori tillverkar ”saker”, som barn skall ”handha”, ger hon materieliteten i
dessa saker stor vikt. Den stora skillnaden mellan vanliga leksaker och Montesso-
tis sinnestrinande materiel dr att dessa ér tillverkade for att trdna en speciell f6r-
maga, till exempel syn, horsel eller kinsel och en bestimd variation som maste
finnas 1 materielen for att resultatet skall bli det tinkta. I vanliga leksaker f6r barn
ligger man kanske oftast inte si mycket arbete och tankemdda pi lirandea-
spekten.

Montessori forklarar sjilv skillnaden mellan ett musikinstrument som ar upp-
byget enligt principer om variation och invarians och ett musikinstrument fran
leksaksaffiren dir dessa principer inte finns eftersom tanken inte finns om att
lira barnen urskilja olika toner. Tonerna i ett lekinstrument kan ofta sirskiljas
genom att de 4r markerade 1 olika farger eller former, linga och korta stringar, sd
att man, fGrutom att lyssna pa tonerna dven kan urskilja skillnaderna mellan dem
med hjilp av synen. Detta stir i motsats till de klockor som Montessori utveck-
lade, dir det avsedda lirandeobjektet dr formagan att lyssna in ritt tonhdjd.
Dessa klockor dr lika i form och storlek (invarianta). Det dr endast ljudet som
varierar. Detta innebir att barnet endast kan skilja tonerna at med hjilp av hor-
seln. De maste koncentrera sig pa ljudet och kan inte med hjilp av synen se hur
klockorna later (Montessori, 1948/1998). Kuberna i det Rosa tornet kan till det
yttre paminna om de klossar som man kan k&pa i leksaksaffiren och som ir
tinkta att barnen skall bygga torn av. Formen ir lika medan kuberna i det Rosa
tornet dr mélade i en och samma firg, till skillnad fran klossarna i leksaksaffiren
som oftast 4r malade 1 manga olika firger. Invariansen i bade firg och form hos
de rosa kuberna visar att det avsedda lirandeobjektet hos det Rosa tornet forst
och frimst édr att kunna urskilja skillnaderna mellan kantstorleken hos kuberna,
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ndgot som inte dr den huvudsakliga uppgiften med leksaksaffirens klossar, som
fraimst ar tinkta fOr att bygga med. Montessori (1949/1987) skriver att: “Det ir
sant att barnen i alla dessa aktiviteter kan sdgas leka. Men lek kriver anstring-
ningar som gor att barnen skaffar sig nya férmagor, som de kommer att behéva i
framtiden” (s. 159). De féremal som Montessori skapar for barns aktiviteter, ges
1 konsekvens med detta synsitt en genomtinkt utformning for att kunna bidra
till ett precist lirandeobjekt.

Nista fraga blir huruvida Montessoris materiel kan bendmnas liromedel eller
inte. Inom den leksaksforskning som enligt Nelson och Nilsson (2002) bedrivs
frimst i USA och Visteuropa, menar man att leksaker anses kunna péverka och
ha effekter pa barn genom att barn handhar dem. Detta synsitt innebdr, skriver
Nelson och Nilsson, att leksaker betraktas som redskap och deras betydelse som
instrumentell i sin karaktir. Anvindande av leksaker innebdr dé att barnen lir sig
roas, utvecklas, rehabiliteras etc. Nelson och Nilsson, menar vidare att leksaker
ir synonymt med lek och definieras av det som finns i barns lekrum. Det kan till
exempel vara dockor, pistoler, smabilar, Lego och mjukdjur, men ocksa ritblock,
pennor, verkliga redskap som hammare och strykjirn, viskor nycklar, fotbollar,
mjolkkartonger etc. Forskare som Sutton-Smith (1986) och Wegener-Spohring,
(1994), menar att leksaker 1 forsta hand 4r speglingar av den “verkliga” virlden
(= de vuxnas virld) och att den sakvirld som de vuxna producerar f6r sina barn,
star 1 6verensstimmelse med de vuxnas materiella virld. Selander (1999) skriver
att leksaker historiskt sett varit miniatyrer som édterspeglat vuxenvirlden. Detta
gb6r Montessoris uttalande om att barnen i Casa dei Bambini valde bort de
vanliga leksakerna intressant. Av detta kan man fOrstd att Montessori verkligen
menade att barnens lek (arbete) med de sinnestrinande materielen skulle hjilpa
dem till insikt och kunskap om fenomen i omvirlden.

Rosa tornet, som exempel

For att se hur den sinnestrinande materielen fungerar i detta avseende, skall jag
hir beskriva ett av dem, det Rosa tornet. Jag inleder med att beskriva hur dessa
kuber ér tinkta att presenteras for barnet och hur de sedan kan fortsitta att an-
vinda dem pa egen hand.

Montessori var som nimnts tidigare mycket noggrann och tydlig nir det
gillde beskrivningen av hur materielen skall presenteras och anvindas. Denna
exakthet har sedan foljt ldrarutbildningarna och varje blivande montessorildrare
far sjilv gora sin egen manual med beskrivningar av hur materielen skall anvin-
das. Grundtexten som de dé skall utgid ifrdn finns redan 1 den kursmanual som
ges som studielitteratur 1 ldrarutbildningen. Det dr ur en sidan (Prochazka,
1991/1993) jag har tagit foljande beskrivning om det Rosa tornet. Begreppen
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som finns i denna text har jag inte dndrat pa. For Ovrigt dr manualens text
omskriven och utgdr siledes inte ett citat.

Det avsedda lirandeobjektet hos kuberna i det Rosa tornet dr férmégan att
utveckla anvindningen av 6gats och musklernas férnimmelser av dimensioner.
Enligt Montessori dr det avsedda lirandeobjektet, dvs. det Montessori besktiver
som det direkta mailet, att barnet ska bli medvetet om olika dimensioner for att i
sin tur kunna observera omgivningen och utveckla den egna rérelsekoordinat-
ionen. Genom att jaimféra storleken pa kuberna, menar Montessoti, att barnen
lir sig bedéma och dra slutsatser som gor att de utvecklar en f6rmaga att avgora i
vilken ordning kuberna skall placeras, samtidigt som de ocksa trinar motorik och
balans. Det indirekta malet for detta materiel dr en férberedelse for matematik
och hirrdr frin Montessoris antagande om att matematikundervisningen borde
bérja med sinnesforberedelser, som baseras pa konkret kunskap, som en trining
att tainka (Montessori, 1948/1998).

Det avsedda lirandemalet i varje kub ir en férberedelse for volymrikning, ef-
tersom materielen bestir av tio rosa trikuber som varierar i storlek fran 1
kubikcentimeter till 1 kubikdecimeter. Den storsta kuben rymmer alltsd en liter
och den minsta en milliliter. En matematisk egenskap ér att kuberna dr tio som
en forberedelse f6r decimalsystemet. Detta materiel dr ocksd en férberedelse f6r
kubikroten, da dtta av de minsta kuberna motsvarar den andra kuben (2x2x2), 27
av den minsta kuben motsvarar den tredje kuben (3x3x3), 64 av den minsta
motsvarar den fjirde kuben (4x4x4x) och 1000 av de minsta kuberna motsvarar
den tionde kuben (10x10x10). Dessa kuber representerar dirfér kubiken pa talen
1-10.

Presentation av kuberna gir till si att liraren visar barnet en matta, som hon
eller han lidgger ut pa golvet. Liraren visar sedan hur barnet skall bira kuberna
frin hyllan till mattan en at gangen. Nir barnet senare gor detta sjilv kan han
eller hon bira dem hur de vill. D4 alla kuberna ligger pa mattan skall dessa blan-
das innan ldraren visar hur man bygger ett torn av kuberna. Man bérjar med att
visa kontrasten mellan den stérsta och minsta kuben och viljer sedan ut de fol-
jande kuberna noggrant i storleksordning fran den storsta och placerar sedan
kuberna 1 storleksordning ovanpa varandra, sd att de slutligen bildar ett torn.

I manualen (Prochazka, 1991/1993) beskrivs presentationen i minsta detalj.
Man beskriver att varje kub skall greppas frin ovan med en hand. Man skall an-
vinda tummen och de tva mittersta fingrarna pa motsatta sidor och pekfingret
och lillfingret pa de tva andra sidorna. Detta skall goras for att barnet skall fa ett
muskulirt intryck av storleken. Man skriver ocksa att barnet kanske inte kan halla
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den stérsta kuben pa det sittet, men att han eller hon bér halla de andra sa. Varje
kub skall sedan placeras mitt pa den féregiende kuben med en enda rérelse.

Nir tornet dr firdigt skall det tas isdr igen och liraren skall be barnet bygga
upp det pa nytt. Nar tornet ar klart skall kuberna stillas tillbaka 1 hyllan, en kub i
taget ovanpd varandra sa att de bildar ett torn igen.

Man kan bygga tornet pa olika sitt. Férst bygger barnet tornet sa som han el-
ler hon har blivit visad och direfter nir barnet kan utféra 6vningen vil, kan lira-
ren visa hur man kan bygga ett torn dir tva sidor 4r jimna och de kuberna pa de
andra tvid sidorna bildar en kant. Detta ar kontrollen for barnet, nir man kan
flytta den minsta kuben runt hyllorna pa varje kub, nerifrin och upp, kan barnet
se att han eller hon gjort ritt. Det visar storlekssambandet mellan kuberna —
stotrleken 6kar genom att sidan pd den nist stérre kuben 6kas med 1 cm.

Sammanfattningsvis kan alltsd det Rosa tornet i variationsteoretiska termer
beskrivas som ett liromedel med flera lirandeobjekt, som handlar om badde
petception och motorik och férberedande matematik, som kan beskrivas i fyra
dimensioner av variation, form och storlek, som ir inbyggda i kuberna och
jamfoérbarhet och ordning som frimst handlar om den uppgift som skall utforas.
Detta binder samman dessa objekt till en gemensam form, som ocksa ir en
grund f6r etablerandet av invarians hos dem.

Genom den noggranna utformningen och de tydliga anvisningarna férsokte
Montessori gora skillnaden mellan det avsedda lirandeobjektet och det manifesta
lirandeobjektet sa liten som moijligt. Det skall helst inte finnas utrymme for lira-
ren att improvisera, eftersom det skulle kunna férskjuta materielens anvindning
pa ett ofdrutsett sitt. Det dr alltsd svirt att inte betrakta det Rosa tornet som ett
liromedel utvecklat med utgingspunkt i en bestimd teori om lirande och
undervisning.

En forberedande analys som grund fo6r huvudstudien

I sina atbeten aterkommer Maria Montessori (1914/1965) kontinuetligt till
betydelsen av variation foér att barn ska kunna lira. Hon menade att i barns li-
rande behéver skilda perspektiv beskrivas for att barnet med hjilp av variationen
ska ha moijlighet att internalisera kunskap. I studier av Marton och Signert
(2005), beskrivs variation i termer av teori och praktik utvecklade av Itard (1802)
och Séguin (1866/1977). Aven dessa tvd forskare uttrycker att variationen var
birande i elevers formaga att lira. Denna betydelse av variation i lirande blir syn-
lig i Montessoris (1914/1965) besktivning av didaktisk anvindning av de

sinnestrinande materielen. Denna kartliggning och férsta resultatredovisning har
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sin utgingspunkt i en beskrivning av vad som varieras och vad som halls invari-

ant 1 Montessoris sinnestranande materiel.

I f6ljande uppstillning synliggdrs variation och invarians i stotlek och form,

samt jimfoérbarheten i de sinnestrinande materiel som anvinds i studien.

. . Geometriska kabinettet
Cylinder- | pocatorn | Bruna Roda Viktplattor
block trappan stavar . .
Cirklar Trianglar
Storlek Variation Variation Variation Variation Variation Variation | Variation
Form Invariant Invariant Invariant Invariant Invariant Invariant Invariant
lag-hdg
Jamforbarhet hog-lag liten-stor | liten-stor | kort-lang | latt-tung liten-stor trubbl'g-
smal-bred spetsig
bred-smal
sekven- sekven- sekven- sekven- o sekven- .
. . . . . sarskiljning . sekvenserig
Ordning sering av seringav | seringav | sering av . sering av
av vikt av storlek
storlek storlek storlek storlek storlek

Variationen i dessa materiel finns i storleken, medan formen hos dem alla ar

invariant. I jimférbarheten anvinds kontrast for att urskilja skillnaden pa det

som varierar. Ordningen ir sekvensering av storlek eller vikt.

I nedanstiende uppstillning synligedrs de egenskaper som varieras eller dr

invarianta i de sinnestranande materiel som anvands i studien.
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Slnne§tranande Det avsedda lirandeobjektet Eggnskaper som !l-Zg.ensk.aper som
materiel varieras ar invarianta
Cylinderblock 4 diameter och héjd diameter och héjd form och farg
Rosa tornet kantlangd kantlangd farg och form
Bruna trappan héjd och bredd héjd och bredd lf?)?r?]d’ farg och
Rdda stavarna langd langd farg och form
Viktplattorna vikt vikt form
Geometriska kabi-

neftet diamet diamet féirg och f
Lada 1 iameter iameter arg och form
Cirklar

Geometriska kabi-

nettet e . - . "

Lada 3 trana sidlangd och vinklar sidlangd eller vinklar farg och form
Trianglar

I ovanstiende tabell, vilken utgdr ett resultat av studiens inledande analys for att
kunna genomféra den tdnkta empirin, visas variationsteorins begrepp kunna
appliceras pa egenskaperna hos de didaktiska montessorimaterielen. Vi kan se
vad som varierar och vad som dr invariant hos de olika materielen. Variations-
teorin bygger pa att den lirande skall ges mojlighet att uppfatta virlden omkring
sig pa ett tydligt sdtt. Utgangspunkten dr att om eleverna ska kunna forstd de
nédvindiga aspekterna av det de skall lira sig, maste ldraren peka ut och identifi-
era de kunskaper och f6rmagor som han eller hon vill att eleverna skall utveckla.
Man menar att man framférallt dras till att urskilja sidant som varierar och ar
moijligt att urskilja for att det samtidigt finns nagot som ér invariant. Nar det gal-
ler materielen i tabellen ovan, innebir det att barnen skall kunna urskilja och
fokusera dess olika kritiska drag, det som skiljer ett materiel frin ett annat mate-
riel, t.ex. hojd, bredd eller vikt.

Lirandeobjektet kan beskrivas som den férmédga som barnet tillignar sig.
Dessa lirandeobjekt definieras pa tre sitt inom variationsteorin, det avsedda
(intended object), det vi vill att barnen skall ldra sig, det manifesta lirandeobjek-
tet (enacted object), det som realiseras i undervisningen och det levda
lirandeobjektet (lived object), det som barnen faktiskt lir sig. I tabellen ovan
definieras lirandeobjektet som det avsedda, det som Montessori fran bérjan
tinkte sig att barnen skall lira da de anvinder materielen. Det ér inte forrdn se-
nare, nir vi kan se hur barnen hanterar dessa materiel i praktiken, som vi kan tala

om de andra formerna av lirandeobjektet.
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Med hjilp av detta skall jag préva att besktriva barnens hanterande av de
sinnestrinande montessorimaterielen i praktiken, vilket jag hoppas skall leda till
ett svar pa frigan om vad denna kunskap kan tillf6ra montessoripedagogiken.

Huvudstudiens genomférande

Med utgangspunkt i att forstd barns lirande i dagens montessoriundervisning,
fanns ett behov av en teori som skulle kunna ge dagens montessoriundervisning
faste 1 kunskapssambhillet. I forberedelserna med denna studie provade jag mina
tankar mot olika ldrandeteorier. Eftersom det visade sig att Montessori
(1914/1965) kontinuerligt anvinde sig av termen variation, da hon beskrev arbe-
tet med de sinnestrinande materielen, kom jag snart fram till att variationsteorin
var intressant att anvinda i1 detta sammanhang. I min ldsning av Montessoris
resonemang kring sin metod (Marton och Signert, 2005) blev det tydligt att
variation utvecklades som begrepp i termer av teori och praktik redan av
Montessoris inspiratorer Itard (1802) och Séguin (1866/1977). Genom att under-
s6ka olika grundtexter kom jag fram till att variationsteorin kan utgéra en sidan
teori, vilket innebar att jag fortsatte att underséka den praktiska anvindningen av
de sinnestrinande materielen med hjilp av variationsteoretiska glaségon. Jag tog
min utgangspunkt i sex av dessa materiel. Valet utgjordes av de férsta materiel
som barnet méter da de kommer till montessoriférskolan. Dessutom ér detta
materiel relativt vilkidnt dven for andra 4n de som befinner sig i en

montessoriforskola.

Lirdomar av undersokningen

Genom att anvinda variationsteorins begrepp pd de sinnestrinande materielen
och jimféra med de beskrivningar som Montessoti gjort av dem i sitt pedago-
giska program, visas, vilket beskrivits ovan, paralleller dessa emellan. Mot bak-
grund av denna prelimindra empiriska undersékning fann jag att det var rimligt
att anta, att montessoripedagogiken och frimst anvindningen av de sinnestri-
nande materielen, kan fOrstas i ett variationsteoretiskt perspektiv. Denna kun-
skap om betydelsen av variation och invarians i Montessoris sinnestrining
anvindes sedan i det fortsatta arbetet, dd jag med hjilp av videokamera filmade

hindelser dd barn anvinde materielen i praktiken.
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Kapitel 5. Montessoris sinnestranande
materiel 1 variationsteoretisk belysning

I detta kapitel presenteras situationer dir Alva, Maja och Adam anvinder de
sinnestrinande materielen. Med hjilp av bilder frin filmerna och med beskriv-
ningar av vad som presenteras i bilderna synliggdrs barnens arbete med Matia
Montessoris sinnestrinande matetial samt hur de anvinds av barnen i deras li-
rande. Situationerna i bilderna kan beskrivas som 114 frusna 6gonblick ur
videoinspelningar av barns lirandesituationer genom vilka variationsteoretiska
begrepp ptévas som grund for forstielsen av det lirande som kan ske nir barn
moéter materielen. Centrala begrepp 1 analysen dr variationsteorins begrepp
variation och invarians, urskiljning och samtidighet. Denna redovisning tar sitt
stod 1 och utgir ifrdn kartligeningen i kapitel 4, av vatiation och invarians i
Montessoris sinnestranande materiel, samt innehdllet i Oversiktstabellen i vilken
egenskaper/kritiska begrepp inom variation och invarians visar sig i Montessotis
for studien utvalda sinnestrinande materiel.

Den form jag valt att beskriva arbetet har gjorts pa féljande sitt:

e En redogoérelse av det material som anvinds i den aktuella och i kapitlet
synliggjorda situationen (det avsedda lirandet).

e En beskrivning av vad som hinder i barnets arbete med materialet (det
manifesta lirandet).

e En bearbetning av hindelsens/situationens innebérder och innehéll (det
levda lirandet) ur ett variationsteoretiskt perspektiv och med anvindning
av variationsteoretiska begrepp.

e Hur det avsedda lirandet 4r menat, vilket inom variationsteorin enligt
Marton et al (2004) bendmns the intended object of learning, beskrivs
med hjilp av fyra dimensioner av variation, nidmligen: form, storlek,
jamforbarhet och ordning. Dessa dimensioner har vuxit fram ur den em-
piri vars underlag utgjort undersékningens kirna (kapitel 4).

Anvindning av Cylinderblocken

Det férekommer fyra cylinderblock i Montessoris sinnestrinande materiel (se s.
72 och 97). For att na det avsedda lirandet, vilket i detta materiel innebir att ut-
veckla en férmdga i att urskilja skillnader i storlek, ska barnet anvinda sina sin-
nen i arbetet med de fyra dimensionerna av variation: form och storlek, som
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frimst dr inbygeda i materielen samt jimférbarhet och ordning. Detta binder
samman de olika lirandemal som ingar i cylinderblocksserien till en gemensam
helhet men utgér ocksa en grund for skillnader dem emellan. I 6vningarna med
cylinderblocket, med cylindrar som dr 16sa och hél som ir fasta, finns en inbyggd
variation med sekvenseringar mellan storlekar.

Det lirande som ir avsett 1 dessa Svningar dr anvindning av jimférelsetermer
tex. ord som hor ihop med cylinderblocksarbete: stor/liten, hog/lig,
tjock/smal/bred. I ndgra Gvningar hittar barnet egna ord for vad det ser.

Att ordna féreteelser 1 omvirlden efter storlek och att jimféra olika storlekar
gor alla barn nagon gang. Det kan gilla syskon, kamrater, stenar och annat som
omger dem. Man kan fraga sig om barnet behéver Montessoris sinnestrinande
materiel for att kunna géra och forsta detta. Man kan ocksd undra vad det dé dr
for sirskilt med cylinderblocken. Férutom det som tidigare har kommit fram
genom jimforelsen med vanliga leksaker i denna studie, handlar det ocksa om att
barnen trinar samma kritiska aspekter gang pa ging genom att de lockas att
repetera 6vningen (Montessori, 1914/1965, s. 75, Montessoti, 1949/1987, s. 158,
Gibson och Gibson, 1955, s. 303, Signert och Marton, 2008, s. 179). Denna
kontinuerliga repetition inbjuder barnet till en spontan internalisering av liran-
det. Repeterande Gvningar innebir att barnet for varje repetition gar in i denna
med kunskap fran den férra. Forforstaelsen dr annorlunda mot nir barnet métte
innehallet forsta gingen. Det lirandemadl repetitionernas innehdll 4r dmnade att
uppnd har enligt Klingberg (2011) genom dessa repetitioner mojlighet att
internaliseras 1 barnets langtidsminne. Det som lockar barnet att anvinda
materielen, dr bla. att de kan imitera det som de har sett andra barn géra.

Montessori uttrycker att barnet bor sitta vid ett bord, ndr det anvinder
cylinderblocken. Anledningen till det ir, uttrycker Montessori, att da barn sitter
kan Ggonen littare fokusera pa skillnaderna mellan cylindrarnas och hilens
dimensioner (Montessoti, 1914/1965). Alva atbetar, vilket visas i det foljande,
med cylinderblocken och har placerat dessa pa en matta pa golvet nir hon arbe-
tar med dem.

Att forsta Cylinderblockens anvindning med hjilp av

variationsteoretiska begrepp

I det forsta cylinderblocket varierar diametern men inte héjden. Variations-
ménstret hir dr kontrast och de kritiska aspekterna 4r variationen av diametern
som innebdr att storlek och dirmed ocksd form pa ndgot sitt forindras. I
cylinderblock tva, varierar bade h6jd och diameter fran hég och bred till lig och
smal. Variationsmonstret som anvinds hir dr bade kontrast och fusion. De

96



KAPITEL 5. MONTESSORIS SINNESTRANANDE MATERIEL I
VARIATIONSTEORETISK BELYSNING

kritiska aspekterna ér variationen i h6jd och diameter, vilket innebir att storleken
toérindras. I cylinderblock tre dr det héjden hos cylindrarna som varierar, medan
diametern inte varieras. Hir dr variationsmonstret kontrast och de kritiska aspek-
terna i 6vningen innebdr att cylindrarnas hojd férdndrar storlek och i viss mén
dven form pa cylindrarna. I det fjirde cylinderblocket, slutligen, varierar bade
héjd och bredd. Hir ér variationsménstret bade kontrast och fusion. De kritiska
aspekterna i denna 6vning dr variationen i storlek, som ockséd innebir att formen
toérindras. I alla cylinderblock finns en fast ordning pa hélen i blocket, som fdljer
samma monster som de 16sa cylindrarna.

Det avsedda lirandet i detta materiel 4r att barnet ska utveckla en férmdga att
urskilja och f6rsta innebérderna och férhallandena mellan héjd och bredd. Detta
innebir att cylinderformen ska urskiljas som separerad fran andra former och ha
de kritiska aspekterna diameter och hal. Cylinderformen 4r central i detta mate-
riel och utgdr fokus for barnets aktivitet. Materielen karaktiriseras av att det
finns ett systematiskt variationsmoénster som hjilper barnet att urskilja h6jd och
diameter som karaktiristiska drag hos cylinderformen, liksom att etablera héjd
och diameter som karaktiriserande drag i férhillande till storlek. Denna intent-
ion hos materielen visar sig i den systematik som finns inbyged i de fyra cylinder-
blocken, dir alla kombinationer av variationsmoénster 1 diameter och hojd kan
goras. Cylindrarnas diameter varieras pa olika sitt i de fyra blocken. I det forsta
blocket, varierar de fran tjock till smal, medan héjden ir lika. I det andra
cylinderblocket samvarierar cylindrarnas diameter och héjd, frin hég och bred
till lag och smal och i det tredje blocket dr det héjden pa cylindrarna, som varie-
rar frin hog till lag med samma diameter. Alla block 4r beskrivna i riktning fran
vinster till héger. I det fjarde cylinderblocket, slutligen, sker en mot-variation dé
cylindrarna varierar i bade héjd och diameter fran hég och smal till lig och bred.
Trots att cylinderformen ér konstant hos alla cylindrar i blocket, innebir det dnda
att formen dndrar karaktir di cylindrarna vatierar i hojd och/eller diameter.
Cylinderblock 1, 2 och 3 lyfter fram h&jd och diametervariation som
storleksvariation, medan cylinderblock 4 framfér allt later variationer av héjd och
diameter lyfta fram formens karaktir. Variationsmonstret bestir av tva motver-
kande trender, frin hog och smal till bred och liag, som dven gir igen 1 halen ef-
tersom cylindrarna korresponderar direkt med dem. I cylinderbock 1, 2 och 3 ir
viktvariationen kopplad till de visuella variationerna av storlek, medan denna i
cylinderblock 4 4r mer osynlig. Cylinderblocken erbjuder dirigenom olika
jimforelsemoijlicheter, mellan olika storlekar och olika karaktir pa cylinderfor-
men. Detta medfér att cylinderformen varierar fran stor till liten, tjock till smal
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eller tvirtom, vilket innebdr att cylinderformen kan gi fran rérform till knapp-
form.

I cylinderblocken dr dven andra former delvis nidrvarande, bland annat cylin-
derns motmanifestation, halet, men ocksd det ritblock som hélen finns i och de
sfriska knopparna.

Arbetet med de olika cylinderblocken innehdller férmdgan att kunna ordna
delar i forhallande till varandra dir jimforelser kan goras. Denna jaimforbarhet
utgdr ifrin de differenser som av barnet kan urskiljas i arbetet. I cylinderblocken
kan till exempel cylindrar jimforas med varandra med avseende pa storlek, lik-
som cylindrar med hal. Fér de olika manifestationerna (cylindrarna och hilen)
kan direkt Overensstimmelse urskiljas och vid en jimférelse av en cylinder mot
en annan cylinder kan mer eller mindre skillnad eller ytterlighet skapas. En
dimension av variation som kan ses som en hierarkiskt underordnad form.

Innan barnet gdr 6vningen med cylinderblocket pa egen hand, visar liraren
hur man placerar alla cylindrarna framfor sig. Liraren borjar med att placera
cylindrarna i storleksordning, f&r att direfter ta ut den minsta och stérsta cylin-
dern och uppmirksamma barnet pd kontrasten mellan dessa yttetrligheter. Barnet
trdnar sedan pa egen hand genom att t.ex. sortera cylindrarna efter storleksord-
ning. Ndr barnet har jimfért cylindrarna med varandra och funnit samman-
hanget mellan dem, kan det fortsitta att jimfora cylindrarna mot halen, for att
slutligen hitta de hil som korresponderar med vatje cylinder. Dessa Svningar
innehaller enligt Montessori (1914/1965) en mojlighet for barnet att anvinda
sina f6rs6k som ett led 1 lirandet och inte som ett misstag.

Det avsedda lirandet med det fjdrde cylinderblocket dr att barnet ska kunna
beakta flera aspekter samtidigt nir det jimfdr och ordnar. Cylindrarna varierar i
bide hdjd och diameter vilket gestaltar variationen till att gd fran vinster till h6-
ger 1 blocket fran lag till hdg, fran bred till smal. I 6vningen med cylinderblocken
skall barnen konkret plocka ur cylindrarna ur blocket, blanda dem framfor sig
och sedan sitta tillbaka dem i ritt hdl. Det dr en analyserande Gvning med
forstielsen av att utgé fran helheten, analysera sig till delarna och sedan arbeta sig
tillbaka till helheten igen. Méjligheten blir £f6r barnet att hitta ritt plats for varje
cylinder, vilket underlittas av att det finns flera cylindrar att jimféra med. Halens
fixerade lige och systematiska ordning i blocket ger barnet en referens for att
jamfora cylindrarnas storlek med varandra och en mening med att sirskilja de
sma (och stora) stotleksskillnaderna, sa att det littare kan placera dem i rétt hal.
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Alvas arbete med det fjirde av fyra cylinderblock

I den nedanstiende Gvningen beskrivs hur Alva (2,5 ar) hanterar det fjirde
cylinderblocket, som ér det sista i ordningen av sammanlagt fyra cylinderblock.
Denna beskrivning belyser det manifesta lirandet. Det var detta cylinderblock
Alva tog fram och just dessa filmade sekvenser blev intressanta att titta pa, ef-
tersom Alva dels anvinde detta pa egen hand, dels anvinde cylindrarna pa ett
litet annorlunda sitt 4n det var tinkt. Hon utnyttjade knopparnas form som var
platta pa ovansidan och provade att placera cylindrarna ovanpa varandra for att
bygga ett torn av dem.

Da Alva arbetar med cylinderblocket 4r hon ensam utan nagon lirare som
kan visa henne hur hon skall géra. Montessori nimnde, att hon markt att barn
vill vara i fred nir de arbetade med cylinderblocken, nagot som hon ansag var
bra eftersom de dnda hade sett andra barn syssla med dessa och dirfér kunde
imitera hur de andra hade gjort.

Ett avsett lirande med detta materiel dr att barnet skall kunna férsta och ur-
skilja h6jd och bredd. I arbetet med cylindrarna erbjuds barnet méjligheten att
lira genom att jimfora varje cylinder med respektive hal.

Innan Alva tar fram cylinderblocket, himtar hon en matta som hon rullar ut
pa golvet. Detta utgdr ett andra avsett lirande, ndmligen att ldra sig vara ordning-
sam ta ansvar. Nar Alva lagt ut mattan himtar hon cylinderblocket i hyllan och
placerar det pa mattan. Pa bild 1 har Alva plockat ut de sex bredaste cylindrarna
ur blocket och placerat dem framf6r sig pa mattan.

Bild 7. Val mellan cylindrar
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Alva viljer forst ut en cylinder som dr hég och bred. Hon placerar den framfor
sig och placerar sedan en cylinder som 4r ldg och bred intill.

Alva jimf6r tva ytterligheter, en liten och stor cylinder med varandra.
Variationsmoénstret som visar sig hir dr kontrast. Det ir inte storleksskillnaderna
mellan cylindrarna generellt som ér 1 fokus mer 4n hogst rudimentirt f6r Alva i
detta 6gonblick, da hon istillet viljer ut dem genom att leta efter tva cylindrar
som kontrasterar mot varandra. Alva imiterar genom denna handling liraren,
som i en tidigare 6vning med cylinderblocken har presenterat cylindrarna for
henne pa det viset.

Sist placerar Alva de tva cylindrarna som dr kvar, ovanpa de andra. Dessa
cylindrar dr stérre dn de andra cylindrarna och dem placerar hon mot varandra,
den ena med knoppen uppat och den andra med knoppen nedat.

Bild 8. Staplingsforsik

Dié Alva ordnar cylindrarna, tycks det som om hon fdrst grupperar alla cylindrar
tillsammans for att fi en generell uppfattning om dem innan hon grupperar dem
efter storlek. D4 hon grupperar dem jimfér hon cylinder med cylinder, for att
sedan jimfora cylinder mot hal och kunna placera dem ritt. Svarigheten mellan
de fyra cylinderblocken 6kar genom att det i det forsta cylinderblocket endast
finns en aspekt som varierar till att svdrigheten 1 det fjairde och sista cylinder-
blocket utékas genom att flera aspekter varierar samtidigt.

Alva fortsitter att skapa ordning genom att fokusera pd knopparna och vilja
sammanhang efter detta. Hon placerar cylindrarna ovanpd varandra till ett torn
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(bild 8). Detta fungerar eftersom knoppen ir platt pd ovansidan, men i detta lige
tycks det som om hon inte urskiljer cylindrarna som cylindrar utan snarare ser
cylinder och knopp som en enhet, vilka tillsammans bildar en leksakskloss.
Denna aktivitet dndrar syftet med Svningen och bryter det variationsmonster
som finns 1 Montessoris intention med 6vningen. Hir skulle annars évningen
inriktas pa att urskilja bade h6jd och diameter i cylindrarna - variationsmonstret
fusion. Alva far pa detta sitt cylindrarna att bryta sin formmaissiga invarians.
Detta forsvarar urskiljandet som en grundliggande geometrisk form. Det
sammanhang som tonar fram giller i stillet cylindrarnas funktion i relation till
tornet och kan inbegripa saker som hur roligt det ser ut och eventuellt hur bra
klossarna passar med varandra. D4 Alva provar cylinder mot knopp och knopp
mot cylinder bryter hon den avgrinsning av lirandemal som ér tinkt att vara in-
byggd i materielen. Det ska visa sig, att Alva inte bryter lirandemalet i sig, utan
helt enkelt skapar sig en egen vig att slutligen na detta.

Nu har Alva placerat den stora cylindern verst. Den vilter och drar med sig
de andra tva cylindrarna (bild 9). D4 Alva placerar cylindrarna ovanpa varandra
giller det f6r henne att hitta tyngdpunkten och balansen hos dem, vilket kan
innebdra att hon ocksa uppfattar vikten hos cylindrarna.

Bild 9. Stapeln rasar
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Bild 10. Ny ordning

Alva placerar cylindrarna framfdr sig pd mattan (bild 10). Storleken pé de cylind-
rar som Alva har valt att stapla pd varandra stimmer inte med varandra. Skillna-
den i stotlek innebdr ocksa att det inte dr helt enkelt att balansera dem pa
varandra. Knoppen, som fungerar som ett handtag pa cylindern, ir inte heller
tillrickligt stor £Or att litt kunna placera cylindrar i balans ovanpé varandra. Hon
misslyckas dirfér med att bygga ett torn av alla cylindrar.

De fyra smalaste cylindrarna finns fortfarande kvar i blocket. Alva viljer att ta
ut dem och placera dem framfér sig pa mattan, dir hon redan har de andra
cylindrarna.

Bild 11. Minst provas forst
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Dessa cylindrar varierar med avseende pa storlek och formens karaktir — relat-
ionen mellan héjd och diameter. Blocket har en inbyged sekvensering (hélen) av
storleksskillnader och héjd och diameter. Alva har hir etablerat en fri ordning i
sitt levda lirande med de tio cylindrarna pa mattan och tar sig an den uppgift
som dr tinkt — att sortera in cylindrarna i olika hal. Variationsmonstret som ar
aktuellt hir 4r fusion, d4 hon madste kunna se bade skillnader mellan de olika
cylindrarna och skillnader mellan cylindrar och hal samtidigt.

Alva viljer den smalaste cylindern och placerar den i det hal som
korresponderar till denna cylinder, lingst ut pd héger sida i blocket (bild 11).

-
-l

Bild 12. Det passar!

Alva fortsitter sedan att stka ett passande hal till de tjockare cylindrarna i hilen
pé blockets vinstra sida. Hon hittar korresponderande hal till cylindrarna da hon
arbetar utifran och in, férst fran blockets vinstra och sedan fran dess hogra sida

(bild 12).
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Bild 13. Storst darndst

Slutligen anvinder Alva de cylindrar som hon har kvar och prévar att placera
dem i de hal som 4r tomma i blockets mittdel (bild 13).

Bild. 14. Cylinderblockets inre ordning fungerar

Da Alva jimfor cylinder mot cylinder, kan ordningen vara bade fast och fri,
beroende pd om hon ordnar dem pd mattan eller i halen. Hon bérjar med att
urskilja en ytterlighet i storlek — kontrast - den smalaste och sedan etablera
jamforbarhet mellan cylindern och motsvarande hal (ddr ytterlighet enkelt
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definieras). Hon verkar arbeta med grova grupper — bredare, smalare och resten
— fOr att orientera sig gentemot halens fasta ordning. Variationsmonstret hir ér
fusionen eftersom det hir innebir att urskilja olika variationer samtidigt.

Dia Alva letar efter korresponderande hal for cylindrarna, tycks det som om
hon delar in blocket i tre delar. Detta kan anas i1 hennes arbetssitt att ta en cylin-
der, s6ka sig till ritt tredjedel av blocket och sedan prova sig fram till direkt
6verensstimmelse mellan hal och cylinder. Alva grupperar cylindrarna timligen
systematiskt, forst pa blockets hogra sida och sedan pa den vinstra f6r att slutli-
gen leta 1 blockets mitt efter hal som korresponderar med de cylindrar som ir
kvar (bild 14). Variationsmonstret som visar sig vara viktigt hir dr kontrasten.
Genom att jimfdra cylindrarna pa respektive sida och variationen i storlek mel-
lan dem, kan Alva kontrastera en ytterlighet mot resten. Detta hjilper Alva att
hitta korresponderande hil till cylindrarna, dd halens fasta ordning i blocket
ocksa ir viktig. Det innebir att hon innan dess har jimfért cylindrar med cylind-
rar och identifierat karaktiriserande drag, till exempel rérformen och knappfor-
men. Dirmed har hon etablerat en enkel kategorisering av cylindrarna som ett
steg pa vigen mot sorteringen som krivs i uppgiften. Det innebir ocksé att hon
inte urskiljer méjligheten till en sekventiell ordning hos samtliga cylindrar (vilket
skulle visat sig i en sortering inb&rdes innan hon férséker sitta i cylindrarna),
eller att hon inte kan urskilja héjd och diametervariationerna tillrdckligt finkor-
nigt for detta.

Nir Alva har fyllt alla hdl med cylindrar, avslutar hon Svningen genom att
lyfta upp hela blocket frin golvet och placera det i kndet (bild 15). Cylinder-
blocket dr helt igen och for férsta gangen, under denna sekvens, kan man héra

2

henne siga niagot. Hon ropar: ”Ja”, reser sig och gar till hyllan dir hon stiller
blocket p4 sin plats, intill de andra cylinderblocken. Sedan gir Alva dirifrin utan

att visa ndgot mer intresse for fortsatt arbeta med nagot av de andra blocken.
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Bild. 15. Tillfredsstaillelse

Reflektioner utifrin Alvas anvindning av Cylinderblocket

Trots att Alva frin bérjan provade att placera cylindrarna pa ett annat sitt dn det
tinkta (det avsedda lirandet), 6vergick hon, efter eget trinande, vilket uttrycks
ovan, till den 6vning som det var tinkt, att till slut placera alla cylindrar i ritt hal.
Det idr sldende att konstatera att den materiel som Alva moter leder, eller kanske
rittare sagt tvingar, henne att ordna det s som konstruktéren tinkt sig. Lirare
som arbetar med detta slags materiel kan forlita sig pa att barns sjilvverksamhet
leder i den riktning som dr den avsedda. Liraren beh6ver bevaka vad barnet gor
med materielen for att kunna anvinda de handlingar som det utfér nir den hjil-
per barnet att forsta vad det lart.

Nir halen dr fyllda med cylindrar bildar dessa tillsammans med blocket en
helhet igen. Det finns méjliga steg pa vigen vid olika tillfdllen da olika dimens-
ioner hamnar i fokus, allteftersom barnet utfér dessa Gvningar. Forst handlar det
om den kontrastering mellan den stdrsta och den minsta cylindern, som liraren
ir med att introducera. Direfter om en grovgruppering av cylindrarna, dir Alva
anvinder sig av fusion som variationsmonster, for att fortsitta med en jAmfo-
relse cylinder mot cylinder och cylinder mot hal. Slutligen kan detta 6verga i en
mer detaljerad sekvensering.

I detta fjirde cylinderblock varierar bade héjd och bredd. Variationsmonstret
ar bade kontrast och fusion och de kritiska aspekterna i Gvningen ér att cylind-
rarna varierar i storlek vilket ocksa innebir att dven formen forandras. Det ér
tinkt att lirandemalet skall vara inbyggt i materielen och ndr Alva gar fran att
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forsoka bygga cylindrarna pa varandra till att forséka placera dem i ritt hal,
bekriftar hon att malet verkligen ir inbyget. Hon anvinder kontrasten for att
kategorisera cylindrarna och pa sa sitt hitta korresponderande hél till varje cylin-
der. I detta arbete dr halens fasta ordning viktig. Alva lir sig férhallandena mellan
olika cylindrar genom mycket repetition. Genom materielens robusta konstrukt-
ion och starka styrférmaga ser jag att lirarens uppgift vid anvindningen av
cylinderblocket blir inriktad mot att observera barnets sitt att hantera cylindrarna
och blocket. Liraren behéver inte visa pa variationer, de blir tydliga for barnet 1
hanteringen. Fér att bekrifta det lirande som barnet utvecklar genom eget age-
rande kan ett stdéd vara att liraren for ett reflektionssamtal med barnet om hur
det tinker nir det hanterar cylinderblocket.

Anvindning av Rosa tornet

Det Rosa tornet bestir av tio kuber i varierande storlek, dir arbetet kan beskrivas
1 fyra dimensioner av variation, form och storlek, som frimst dr inbyggda i
materielen samt jimférbarhet och ordning,.

Ovningen gors frimst med synsinnet, men ocksi med kinselsinnet och det
sinne som Montessoti talade om som det bariska sinnet (Montessorti, 1948/1998,
s.125), vilket handlar om viktintryck.

Innan barnet gér évningen med dessa rosa kuber pa egen hand, presenterar
lararen kuberna f6r barnet och uppmirksammar det pé storleksskillnaderna mel-
lan dem. Liraren presenterar forst den minsta och den stérsta kuben f6r barnet,
for att uppmirksamma barnet pa kontrasterna. Efter detta far barnet arbeta med
dessa kuber nir det sjilv vill och pa egen hand om barnet 6nskar detta.

Montessori menade att barnet maste fa knuffa ner kuberna, nir det har byggt
firdigt tornet, eftersom kuberna da sprider sig nir de ramlar pa mattan igen och
lockar barnet till att vilja géra 6vningen igen. Det var repetitionen i vningarna
som skulle ge trining i de férmégor som skulle liras (Montessori, 1914/1965).

Att forsta det Rosa tornets anvindning med hjilp av

variationsteoretiska begrepp

Montessoris idé med anvindningen av Rosa tornet var att barnet, da det anvinde
de rosa kuberna till att bygga ett torn, skulle trinas i att urskilja storleken genom
att ordna kuberna frin stérre till mindre och mindre kuber. Montessori
(1948/1998) uppfattade anvindningen med materialet vara en forberedelse (av-

sett lirande) fOr forstaelsen av matematikundervisningen, decimalsystemet, geo-
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metri och volymrikning, en undervisning som borde borja med sinnesfor-
beredelser baserade pa konkret kunskap.

For att na detta avsedda ldrande i beskriven 6vning, skall barnet trina f61-
mdégan att urskilja storlek genom att jimféra héjd och bredd, samtidigt som de
rosa kuberna placeras i storleksordning ovanpd varandra. I évningen med ku-
berna skall barnet himta kuberna, en i taget, i hyllan och bira till mattan. Dir
skall barnet sedan jimféra kuberna med varandra, sa att barnet kan bygga ett
torn. Genom att jamfora storleken pa kuberna, menar Montessori att barnen lir
sig bedéma och dra slutsatser, som gor att de indirekt utvecklar en férmaga att
avgodra 1 vilken ordning kuberna skall placeras, samtidigt som de ocksd trinar
motorik och balans. Montessori menade att f6rmégan att urskilja variationen i
kubernas kantlinjer berodde pd barnets mognadsniva. Detta dr samma typ av
ordning — sekvensering — som i évningen med cylinderblocken. Hir finns dock
ingen fast ordning att luta sig mot. A andra sidan ir storleksvariationen enklare
och innehaller en nyckel till sekvensering, den stegvisa 6kningen av kantlinjen.

Man bendmner inte kuberna, men etablerar dem i form av handling och
urskiljning genom ordningen att placera den stdrsta kuben lingst ner sa att de
tillslut bildar ett torn.

Form och firg varierar inte i kuberna, medan sidornas lingd och storlek
varierar i varje kub. Storleken kan relateras till volym och fysisk utstrickning. En
central del 1 detta materiel dr att skilja variationen mellan de olika kubernas kant-
sidor fran varandra. Formens karaktir dr konstant i alla delar och fokus i arbetet
med de tio kuberna dr en variation av jimférbarhet av kubernas storlek. Detta
innebdr att kuberna gar att ordna i storleksordning. Vid en jimférelse av en kub
mot en annan kub kan mer eller mindre likhet eller ytterlighet skapas.

De karaktiriserande dragen hos de rosa kuberna ir ett systematiskt monster
av variation for att urskilja kantlingderna, nagot som Montessori uppfattade som
en inre struktur inom kubformen. Likasd uppfattade Montessori att kantling-
derna var karaktiriserande drag i forhallande till stotlek. De tio kuberna dndrar
kantlingd i storleksordning, fran den storsta till den minsta. P4 samma sitt som
kuben har en matematisk uppbyggnad kan variationen mellan kuberna géra att
den minsta kuben urskiljs som den konstanta skillnaden mellan varje kub och
dirmed utgdra rittningsmallen. Den minsta kuben 4r skillnaden mellan alla ku-
berna och nir tornet dr klart kan man préva om kuberna ér placerade i ritt ord-
ning genom att placera den minsta kuben pé vatje trappsteg i tornet.

For att barnet skall kunna urskilja variationen mellan kuberna och kunna jim-
fora storleksordningen, ligger Gvningens kritiska aspekter 1 att urskilja kantlinjen
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pé alla kuber. Till skillnad fran cylinderblocken dr det hir framfdr allt kub-kub
jamforelser som dr aktuella.

Alvas arbete med det Rosa tornet

I den nedanstiende beskrivs hur Alva (2,5 ar) hanterar de rosa kuberna (det
manifesta lirandet). Alva inleder med att himta en matta som hon rullar ut pa
golvet. Hon bérjar Gvningen pa egen hand, utan hjilp av nagon lirare. Pa
nedanstiende bild placerar Alva en av de mindre kuberna, pa mattan (bild 16).

Bild 16. Ett sjilvstandigt initiatiy

Direfter himtar Alva ytterligare en kub, som hon placerar till vinster om den
forsta kuben.

Alva stannar inte £6r att titta pa hur kuberna ligger utan gir direkt tillbaka till
hyllan, ddr hon tar ytterligare en kub. Denna ir lite storre dn bada de andra ku-
berna.

Det manifesta lirandemalet blir hir den skillnad Alva upplever mellan kuber-
nas storlek da hon placerar den mindre kuben mellan de tva andra sa att det nu
ligger tre kuber bredvid varandra pd mattan istillet f6r ovanpa varandra som det
var tinkt.

Pa nedanstiende bild ser vi hur Alva har himtat ytterligare en kub, den
stOrsta hittills, som hon har placerat till vinster om de andra kuberna (bild 17).
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Bild 17. En ordning borjar ta form

Alva har placerat kuberna i en rad bredvid varandra pid mattan (bild 18). Hon
ordnar kuberna efter den férsta kuben. Det férefaller som om Alva experimente-
rar med en rytm i sitt ordnande — forst en liten sen en stor, sedan en liten sen en
stor...

Bild 18. Pulserande ordning

Pa nedanstiende bild kan vi se att Alva har himtat den storsta kuben. Dé siger
Alva till liraren: ”Denna dr vildigt stor. Det 4r mamman”, sedan placerar hon
den till héger om de andra kuberna (bild 19).
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Bild 19. En kub med relation

Alvas levda lirandemal fortsitter med att hon gar tillbaka till hyllan, tar den sista
kuben och sdger: ”"Denna” och gar med den till mattan (bild 20). Hon ligger den
pa hoger sida om de andra kuberna och sdger: “Den hir”, en utsaga som kan
bekrifta att Alva gor sina val av kuber redan da hon himtar dem.

= x

Bild 20. Kompletterat materiel
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Pa nedanstiende bild siger liraren att hon vill visa Alva hur man egentligen skall
bygga med kuberna och ber Alva sitta sig bredvid henne. Istillet f6r att géra
detta, gir Alva runt kuberna till andra sidan (bild 21).

7

Bild 21. Pa vdg till lektion

Nir Alva har kommit till andra sidan av kuberna, ligger hon sig lings med raden

av kuber (bild 22).

Bild 22. VVal av sinnestrinande vinkling

I nedanstiaende bild férindras Alvas konkreta manifesterande sitt att finna det
lirandemal det konkreta arbetet dr tinkt att leda till, genom att liraren siger:
”Vet du vad? Om du sitter upp kan jag visa dig hur”. Alva nickar, reser sig upp
och sitter sig mitt emot liraren. Da liraren blir aktiv och vill visa hur man gor,
visar Alva inte lingre nagot intresse for kuberna. Hon tittar bort. Lararen borjar
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med att placera den stérsta kuben for sig sjilv pd mattan, vid sidan om raden
med de andra kuberna (bild 22).

Bild 23. Léraren visar en annan ordning

Bild 24. Léiraren bygger upp sig

Efter detta tar liraren nista kub i storleksordning och placerar den ovanpé den
stora kuben (bild 24). Hir atergar 6vningen till det som den var tinkt fran bor-
jan, klossarna placeras ovanpa varandra. Liraren onskar presentera det tinkta
lirandemailet.
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Alva visar inget intresse f6r kuberna nir ldraren visar henne hur hon skall
gora, men blir ater aktiv da hon far fortsitta att anvinda kuberna pa egen hand,
da hon fir méjligheten att utveckla sitt manifesta lirande. Nir ldraren har place-
rat den tredje kuben ovanpa de andra tva, far Alva ater mojlighet att vara delaktig
1 byggandet av tornet. Hon bdjer sig da fram mot kuberna i tornet och siger:
”Nu kan jag!” Alva greppar med hela handen omkring den kub som nu 4r den
storsta pa mattan, och som ligger nirmast. Hon sdger: ”Va’ tung!” och placerar
den ovanpd de andra tre, precis som ldraren har visat henne tidigare.

Bild 25. Lérarens ordning tillampas ...

Nir Alva har placerat kub 5 och 6 ovanpi de andra kuberna, tar hon den kub
som finns bredvid henne pd mattan. Det visar sig att den ir lite storre dn den
férra. Detta innebir att toppen pd tornet inte bli riktigt stadigt. Alva tycks inte
bry sig om att en av kuberna kommer fel, ven om hon ser ut att med handen
vilja skydda kuben frin att vilta.
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Bild 26. ... men med personlig touch

Alva placerar dndd kuberna ovanpd de andra och bryter dirmed storleksord-
ningen. Detta tycks hon inte bry sig om, utan fortsitter i stillet att ta den kub,
som ligger bredvid pa andra sidan. Efter det fortsitter hon att ta ytterligare en
kub, som hon placerar ovanpa de andra (bild 26). Alla kuber utom den allra
minsta kuben som visar sig saknas, dr nu placerade i storleksordning, precis som
det var tinkt.

Tornet ér firdigt och Alva har natt det levda lirandemalet. Hon ser glad ut,
men sdger inget. Liraren siger: ”Vilket fint rosa torn!” (bild 27).

Bild 27. Vara liraren till lags
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Dié Alva har byggt firdigt kuberna sa att de bildar ett torn, riktar hon till sist sin
uppmirksamhet mot alla kuberna samtidigt, genom att fora fingret nerifran och
upp lings tornet (bild 28). Alva ser glad ut och pekar med ett finger pd den femte
kuben nerifrin och sdger: ”Ett”. Den gest som hon gér nir det ser ut som om
hon riknar kuberna, kan tyda pa att hon uppfattar en ordning hos kuberna, fran
den storsta kuben till den minsta.

Bild 28. Raifknepraktik 1

Alva pekar pa den sjunde kuben nerifrin och siger: ”tva” (bild 29). Sedan tar
hon med handen pa de tva 6versta kuberna och siger: ’fyrfem” och sedan “tre”.

Bild 29. Réiknepraktik 11

Den ordning som Alva kanske arbetar med att uppticka hos kuberna och som
hon férséker finga genom att benimna dem med olika tal kan inte géras om inte
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detta slags storleksordning dr upptickbar. Liraren gor hir ingen kontroll med
hjilp av den minsta kuben for att kunna konstatera vilket slags variationsmonster
som Alva anvinder sig av i sitt lirande. Det visar sig vid studiet av filmen att
denna kub saknas. Det dr okint om lidraren upptickt detta och dirfor inte pro-
vade denna sista kontroll med hjilp av den kuben. D4 Alva har byggt firdigt ku-
berna sa att de bildar ett torn, riktar hon till sist sin uppmirksamhet mot alla ku-
berna samtidigt, genom att fora fingret nerifrain och upp lings tornet. Hon har
da moijlighet att erfara variationen mellan kuberna. Den gest som hon gér nir det
ser ut som om hon riknar kuberna, kan tyda pa att hon uppfattar en ordning hos
kuberna, som uppkommer genom variationen mellan dem och som utgér hennes
levda lirandemal.

Liraren sdger: ”Tycker du att det dr fint?” Alva gar ddrifrdn utan att svara,
men liraren fragar: ”Skall vi plocka ner det forst da?” Da gar Alva fram till tornet
igen. Liraren fragar: ”Skall vi hjilpas at? Skall vi bygga ner det?” Alva knuffar ner
de Oversta kuberna i tornet sa att de ramlar ner pa mattan. Liraren viskar: ”Du
far gora det forsiktigt, sa hir.” Alva knuffar ner tvd kuber till. D4 tar liraren en
kub och lyfter ner den pd mattan och sdger: ’Sa” (bild 30).

Bild 30. Lérarforsiktigt

Alva tar en kub och slipper ner den pd mattan sd att den hamnar alldeles i
mattkanten. Liraren tar denna kub och flyttar in den mot mitten av mattan och
sager: "Forsiktigt! Still ner den! Forsiktigt! Nistan sa det inte hors”.
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Bild 31. Tyst och stilla

Alva stiller ner de sista kuberna forsiktigt.

Bild 32. Alpa gor ater liraren till lags

Montessori menade att barnet, ndr tornet dr fardigt, skall vilta ner kuberna sa att
de hamnar i oordning pa mattan. Detta sker inte efter Alvas 6vning. Da Alva har
byggt tornet firdigt, vill hon knuffa ner alla kuberna igen, men stoppas av lira-
ren, som i stillet ber Alva plocka ner kuberna och ligga pa mattan. Detta ir en
férindring som har skett sedan Montessori uttalade detta och lirarens intention
hir stimmer med den beskrivning som ges i den tidigare refererade manualen
(Proschazka, 1996). Risken med att plocka ner en kub dt giangen blir, precis som
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da Alva byggde tornet, att barnet inte jimf6ér kubernas storlek med varandra,
utan bara placerar dem i den ordning som de ligger pd golvet.

Reflektioner utifran Alvas anvindning av det Rosa tornet

Alva laborerade med Rosa tornets block och brét likt ett tidigare tillfélle den in-
byggda avgrinsade tanken. Men detta arbete fick inte Alva fullfélja och vi vet
darfor inte om Alva dven denna ging pa egen hand hade nitt det tinkta levda
malet genom att hon s smaningom forstod vad materielen var tinkt att bli. Alva
blev avbruten av liraren. Dessutom flyttade inte liraren omkring de kuber Alva
lagt ut pa mattan. Liraren plockade de enskilda kuberna frin Alvas rad. Med
denna handling uttryckte liraren att Alva hade gjort fel. Detta kan vara en av
anledningarna till Alvas ldga intresse vid lirarens ingripande. I samspelet mellan
barnet och materielen édr det meningen att kubernas kantlingder skall gbra barnet
uppmirksammat pd variationen mellan kuberna. Jimférelsen mellan kuber kom
inte i fokus och storleksvariationen kunde inte upplevas av Alva, men hon har da
hon himtat kuberna i hyllan, valt ut tva som skiljer sig ifrin varandra i storlek.
Den ordning som Alva arbetat med var inte sekventiell eller grupperande, utan
handlade snarare om orientering (torn vs rad). Montessori menade att barn ge-
nom att repetera detta slags Gvningar skulle vidga sin férmadga att uppticka
variationer hos materielen och dirmed kunna skapa ordningar som hjilpte dem i
deras lirande. Kanske dr det denna férméga Alva utvecklar dd hon jimfér de
olika kubernas storlek. I detta arbete erfar hon de aspekter som mojliggor for
henne att kunna urskilja variationen mellan kuberna. Barnen férvintades ocksa
skapa ndgon slags ’fri ordning’. En sidan fri ordning skapas av Alva nir hon
viljer att foga en mindre kub till en stérre kub, en mindre till en stérre i en rad
pa mattan.

Alva boérjar med att placera kuberna bredvid varandra och inte ovanpa
varandra som var syftet med Svningen. Det dr svért att veta om Alvas avsikt dr
att bygga en trappa eller om denna placering bara dr en férberedelse innan hon
bygger dem pa héjden. Detta kan man ana di Alvas ointresse byts till intresse da
hon visar att hon forstir den tinkta skapelsen av ett Rosa torn. Hon bérjar da
anvinda klossarna pd egen hand. Nir hon fir bygga sjilv, far hon tillbaka sin
energi. Alva ordnar kuberna efter storlek fran stor till liten och riknar dem. Alva
vill sen riva ner tornet nér det dr klart, nigot som inte liraren vill gd med pa. Det
levda lirandemalet verkar efter ldrarens ingripande bli som det avsedda
lirandemalet. P4 grund av detta blir inte fokus i trdningen, som nimnts, att jim-
fora storleksvariationen. Barnet far dirfor inte sjilv s mycket 6vning i att trina
féormagan att urskilja storlek som det var tinkt. Alva imiterar och fortsitter pa
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det liraren gjort utan att till synes uppmarksamma och laborera med storlek. I
den forsta sekvensen av Alvas arbete med kuberna forefaller dock det levda
lirandemalet ha blivit att ordna kuber efter storlek, dock inte i den ordning som
den vuxna hade tinkt sig.

Det som ir kritiskt for lirandet i denna situation handlar om vilka aspekter
som flickan riktar sin uppmirksamhet mot och i vilket avseende dessa utgdr
dimensioner av variation. Enligt Marton och Booth (1997) fdrutsitter innebor-
den i erfarandet att vissa aspekter blir urskiljda pa ett speciellt sitt och Gibson
(1955) sidger att man genom att Ova sinnena kan lidra sig att skilja féremadl fran
varandra som man inte kunde frin boérjan. Alva urskiljer nu denna kub frin de
Ovriga och lyckas genom denna urskiljning relatera dessa kuber till varandra och
till helheten s4 att hon kan placera just denna kub ovanpa de andra.

Aven i detta materiel ir lirandemalet inbyggt. Detta innebir att om barnet
placerar en kub i fel ordning, skall det upptidcka detta misstag sjilv £6r att kunna
indra pa det. Alva gor inte det vilket, enligt Montessori (1997), beror pi att hon
dnnu inte nitt en sidan mognad att hon har mdijlighet att uppticka det. Detta
skall inte korrigeras av nagon annan, istillet skall man, enligt Montessori, vinta
tills barnet sjilv gér upptickten. Marton och Booth (1997) menar att erfara nagot
innebir att urskilja delar av det erfarna och relatera dessa delar till varandra och
till helheten. Kanske 4r orsaken till att Alva inte uppticker felet i kubernas place-
ring, att hon inte tillrdckligt méinga ginger erfarit skillnaderna mellan kubernas
kantlinjer f6r att kunna relatera dem till helheten. Fortsatt arbete med kuberna,
trdnar Alva i att erfara skillnaderna i storlek sd att hon kan placera dem i ritt ord-
ning, det som 4r det tinkta lirandeobjektet.

Att befinna sig vid sidan av barnets och lirarens verksamhet med de rosa ku-
berna leder till funderingar om alternativa sitt pa vilket liraren skulle kunna ha
agerat. I den sekvens som blev observerad upptrider liraren i god 6verensstim-
melse med de normer som kinnetecknar montessoripedagogik. Hon visar pd ett
tydligt sitt vad hon Onskar att barnet ska gbra genom att uppmirksamma Alva
pé kubernas kantlinjer med handen. Hon réttar in flickan i den ordning som not-
men féreskriver ska rida inom en montessoriskola, bland annat genom att be
Alva att inte rasa tornet utan att montera ned det utan att skapa skarpa ljud. Ge-
nom att liraren beter sig mycket troget mot de normer som rider bland
montessorilirare missar hon mojligheter att intressera barnet fér mentalt vid-
gande utflykter. Alva iakttar lirarens agerande och skapande av ordning, men
lararen forefaller inte att iaktta Alvas agerande och skapande av ordningar. Lira-
ren skulle kunnat ha anvint sina iakttagelser for att samtala med barnet om hur
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hon tinker nir hon skapar ordningar mellan kuberna. Hade hon haft tillging till
det tinkande som finns inom variationsteorin fOr lirande hade hon kunnat
lyssna pa Alva f6r att uppticka vilka variationer som hon blivit upptagen av och
vad hon kan ha uppfattat som konstant i kuberna. Med hjilp av en sddan dialog
skulle ldraren kunnat ha utmanat Alvas agerande t ex genom att fa henne att
prova sitt eget tinkande 1 ndgon annan gestalt och ddrmed hjilpt flickan att bli
lite mer medveten om de variationer som fanns att tillgd. Den iakttagna sekven-
sen visar att den normtrogna strategi som ldraren har kan innebidra att lirandet

mer printar in en ritual dn att det vidgar barnets sitt att tinka.

Anvindning av den Bruna trappan

Den Bruna trappan, kallas dven den Breda trappan och bestir av tio bruna rit-
block, som av Montessori bendmns prismor. Milet, det avsedda, for lirandet ar
enligt Montessori (1948/1998) att kunna bedéma och dra slutsatser, som gor att
barn utvecklar en f6rmaga att avgora, samtidigt som de ocksé trinar motorik och
balans Det manifesta lirandet dr att barnet skall utveckla forstaelse for och for-
mAga att urskilja skillnader i héjd och bredd hos dessa ritblock. Ovningen kan
beskrivas i fyra dimensioner av variation, form och storlek, som frimst dr in-
byggda i materielen, och jaimférbarhet och ordning som frimst handlar om den
uppgift som skall utféras. Form och firg hos ritblocken varierar inte.
Ritblocken 1 Bruna trappan har en nira likhet med kuberna i det Rosa tornet.
Aven hir handlar det om att placera separata enheter till en helhet, men syftet
med dessa ritblock dr att de skall byggas till en trappa. For att Alva skall kunna
urskilja variationen mellan ritblocken maste hon se alla samtidigt. Detta skall
goras genom att hon ska observera variationerna i héjd och bredd mellan de
olika kuberna och samtidigt placera dessa kuber i storleksordning bredvid
varandra, frin det storsta till det allra minsta, si att de bildar en trappa. Man
benimner inte ritblocken, men genom att hantera dem och 1 handling visa att
man skiljer dem at, visar barn vad de haller pa att uppticka och etablera dem i
form av handling och urskiljning. Det 4r nir barn jimfor storleken pa ritblocken
de, enligt Montessori, lir sig att bedéma och dra slutsatser. Detta i sin tur bidrar
till att barnen utvecklar en férmaga att avgora i vilken ordning ritblocken skall

placeras, samtidigt som de ocksa trinar motorik och balans.
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Att forsta den Bruna trappans anvindning med hjilp av
variationsteoretiska begrepp

Form och firg varierar inte i ritblocken, men sidornas lingd och héjd varierar i
varje ritblock, vilket innebdr att dven storleken varierar mellan blocken. Storle-
ken kopplas hir till volym och fysisk utstrickning, pa samma sitt som ritblocken
har en matematisk uppbyggnad och variationen ger vid handen att den minsta
kuben kan urskiljas som den konstanta ”storleksskillnaden” pé en sida — vilket 4r
rittningsmallen. Det manifesta lirandet i detta materiel dr att skilja de olika
ritblockens h6jd och bredd fran varandra, for att pa sa sitt urskilja variationen
mellan dem. Formen dr konstant i alla delar och det ir istillet variationerna mel-
lan ritblockens storlek, som har en central stillning och dr det som avses fokuse-
ras.

De karaktiriserande dragen hos dessa ritblock dr att det finns ett systematiskt
monster av variation kring att etablera urskiljandet 1 h6jd och bredd hos de olika
delarna, som en inre struktur inom ritblocksformen, liksom att etablera h6jd och
bredd som karaktiriserande drag i f6rhéllande till storlek. De tio ritblocken dnd-
rar kantlingd i storleksordning fran den storsta till den minsta.

Montessoris syfte med den Bruna trappan, dir héjd och bredd varierar mel-
lan alla ritblocken, var att barnet skulle trina pd att urskilja héjd och bredd ge-
nom att beakta flera kritiska aspekter samtidigt. Formen pa ritblocken varierar
inte. Genom att ordna ritblocken intill varandra i storleksordning, skulle barnen
trina férmdgan att urskilja storleken mellan de tio ritblocken med fokus i att
jimfora variationen mellan dem. Ovningens kritiska aspekter ligger i att samtidigt
kunna urskilja alla ritblockens kantlinjer. Vid en jaimférelse av ett ritblock mot
ett annat ritblock kan mer eller mindre likhet eller ytterlighet skapas. For att bar-
net skall kunna urskilja variationen mellan ritblocken och kunna jimféra
stotleksordningen, ligger Gvningens kritiska aspekter i att samtidigt urskilja hojd
och bredd i alla ritblock. Till skillnad fran cylinderblocken dr det hir framfor allt
ritblock-ritblock jaimférelser som dr aktuella.

Barnet trinar att urskilja skillnader i storlek, form och vikt, da frimst synsin-
net, men ocksa kinselsinnet och det sinne som Montessori kallade det bariska
sinnet vilka handlar om viktintryck, anvinds.

I 6vningen med den Bruna trappan skall barnet himta ritblocken ett i taget i
hyllan och bira dem till mattan. Direfter dr det tinkt att liraren presenterar det
minsta och det stdrsta ritblocket f6r barnet, f6r att barnet skulle f2 mojlighet att
uppticka skillnaderna i storlek mellan rdtblocken och ocksd ges méjlighet att
uppmirksamma kontrasten mellan ytterligheterna, stor och liten. Montessoris idé
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var att barnet, dd det anvinder de bruna ritblocken till att bygga en trappa, skall
trina férmagan att urskilja storleken, genom att ordna ritblocken fran storre till
mindre och mindre kuber. Montessoti tanke med detta var att barnen forst skulle
erfara kontrasten mellan det storsta och det minsta ritblocket, for att sedan
kunna placera de olika ritblocken i storleksordning bredvid varandra. Det ir da
mojligt for barnet att erfara variationerna mellan héjd och bredd hos ritblocken,
vilket férenklas genom att lingd och form inte varierar. Efter detta fir barnet
arbeta med dessa kuber nir det sjilv vill och pd egen hand om barnet sjilvt 6ns-
kar det.

Det idr 1 en fas i barnets kognitiva utveckling, det Montessori benimner
mognadsniva som férmagan att kunna urskilja variationen i ritblockens héjd och
bredd, infinner sig. Det 4r samma typ av ordning — sekvensering — som uppgif-
ten gir ut pd for cylinderblocken, med den skillnaden att i arbetet med Bruna
trappan, finns det inte ndgon fast ordning att luta sig mot. A andra sidan ar
stotleksvariationen enklare och innehéller en nyckel till sekvensering (den steg-
visa 6kningen av héjd och bredd).

Det minsta ritblocket édr skillnaden mellan alla kuberna och nir trappan ir
klar kan man préva om ritblocken dr placerade i ritt ordning genom att placera
det minsta ritblocket pa varje trappsteg i trappan.

Alvas arbete med den Bruna trappan

I den nedanstiende hindelsen, dvs. i det manifesta lirandet, besktivs hur Alva
(2,5 ar) hanterar de bruna ritblocken. Alva borjar 6vningen ensam, utan hjilp av
lararen, och bérjar med att ta ut de minsta ritblocken i hyllan (bild 33). Samtidigt
som Alva lir sig var materielen finns och hur man tar fram det och placerar det
pd mattan, fir hon ocksd en konkret upplevelse av hur de olika delarna ser ut

och kanns.
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Bild 33. Initiativ il arbete

Alva himtar sedan ytterligare bruna ritblock, som hon placerar pa mattan s att
de ligger med lingsidorna mot varandra (bild 34). Direfter kinner Alva med en
hand utefter varje sida pé trappan och flyttar ihop blocken mot varandra. Detta
paminner om ndr Alva ordnade kuberna i det Rosa tornet, genom att placera
dem bredvid varandra pd mattan.

Bild 34. Sidordnande
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I nedanstdende situation visar liraren hur Alva skall placera ritblocken med ling-
sidorna mot varandra.

Bild 35. Lararen visar och instruerar

Alva tycks inte bry sig om att ritblocken inte ligger i storleksordning. Liraren
bestimmer och sdger: ”Jag visar dig f6rst hur jag gor, sa kan du gbra sen!” (bild
35).

Liraren skiljer ut det storsta blocket frain de dvriga och ligger det for sig
sjilvt pa mattan. Hon jaimfor inte detta rdtblocks storlek med ndgot annat rit-
block foér att visa pa kontrasten mellan dem som Montessori avsag. Liraren
fortsitter sedan att ldgga fler ritblock med lingsidorna intill varandra (bild 39).
Nir ldraren har placerat alla ritblocken i storleksordning bredvid varandra si att
de bildar en trappa, kinner hon med sina hinder utmed ritblockens sidor, f6r att
visa Alva att det dr alldeles jimnt och slitt.

Direfter ligger liraren langsamt det minsta ritblocket pa varje trappsteg, for
att visa Alva hur det passar in dir (bild 36). Hir dr Alva uppmirksam. Liraren
visar pd likheten mellan det minsta ritblocket och héjden pa varje trappsteg, och
ligger sedan blocket isir men nistan i ordning. Alva for ihop blocken som ligger
nirmast. Hon f6r f6rst tredje minst och kontrollstaven. Alva fir hir méjlighet att
urskilja likheten mellan ritblocken samtidigt som hon ocksa kan erfara variat-
ionen mellan blocken mot bakgrund av invariansen hos ritblockens lingd och
form.
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Bild 36. Ldrarens ordning demonstreras

Alva vill nu bygga trappan sjilv. Hon placerar ett av de stérre ritblocken, isolerat
fran de andra, pa mattan precis som liraren gjorde i sekvensen innan (bild 37).

Bild 37. Sjalystindigt arbete pabirjas

Alva fortsitter sedan att placera de andra ritblocken med lingsidorna intill

varandra (bild 38).
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Bild 38. En ny ordning skapas

Pa nedanstiende bild ser det forst ut som om Alva férséker ligga ritblocken
som ldraren har gjort, dd hon har visat hur man bygger trappan. Intrycket av Al-
vas trappa ser, frin det perspektivet, ut att vara ojaimnt och rérigt. D4 man tittar
nirmare pa vad Alva egentligen gor, visar det sig att hon, i stillet f&r att bygga en
trappa av ritblocken, grupperar ritblocken efter storlek. Alva ligger alla sma rit-
block i storleksordning bredvid varandra och efter det, alla de storre bredvid
varandra ocksi i storleksordning (bild 39).

Bild 39. Storleksgrupperande
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Alva kidnner med sina hinder utefter ritblockens sidor, precis som liraren gjorde
och far genom detta mojlighet att erfara variationerna i ritblockens héjd och

bredd (bild 40).

Bild 40. Med kéinsla for en egen ordning

Slutligen tar Alva ett av de minsta ritblocken och ligger det pa trappsteget, pre-
cis som hon sig liraren géra med det minsta ritblocket (bild 41). Hon ligger
dock inte detta ritblock pa varje ritblock, som liraren gjorde, utan hoppar ibland
over ndgot trappsteg. Alva latsasgir med detta ritblock i lodritt lige uppifran
och ner, fran det storsta till det minsta ritblocket. Hon repeterar detta nagra
ganger och nir hon avslutar denna 6vning och har kommit lingst ner i trappan,
latsasgar hon med detta uppritta ritblock dven pd mattan, innan hon ligger det
lingst ner sa att det utgdr ett trappsteg igen.

128



KAPITEL 5. MONTESSORIS SINNESTRANANDE MATERIEL I
VARIATIONSTEORETISK BELYSNING

Bild 41. Promenad

Alva latsasgar med det lilla ritblocket uppritt och prévar det till och med sjilv
som en trappa att gi i. Det kritiska for lirandet i denna Svning ér att Alva skall
urskilja variationerna mellan ritblocken. Hir dr det inte tydligt att storleksvariat-
ionen dr i fokus eller att hon férmér jaimféra dem.

Ovningen avslutas med att liraren fragar Alva: ”Vilket ir storst nu?”. Alva tar
det minsta. Liraren ricker sedan den storsta till henne. Sedan visar hon Alva hur
hon skall bira tillbaks alla rdtblocken till hyllan och ber henne ta bort mattan.
Alva rullar thop mattan och bir bort den till sin plats igen.

Hir dr det manga sorteringar i samma 6vning. Liraren forsoker uppmirk-
samma Alva pa vad som dr stérst och pd processen att placera ut blocken till att
bli en trappa. Man kan friga sig vilken variation det 4r som hamnar i fokus. Alva
dgnar mycket tid 4t att gbéra samma sak som ldraren och mindre at att jimféra
block. Liraren utgar hir oftast fran hela serier och bestimmer nir Alva skall ta
den storsta eller minsta. Liraren paverkar vad Alva ska ldra sig, dvs. vad Alvas
levda lirande ska vara.

Reflektioner utifran Alvas anvindning av den Bruna trappan

Alva anvinder sig av kontrast da hon sorterar ritblocken i serier. Alva har i
denna 6vning imiterat lirarens sitt att handskas med materielen, vilket hon sag
liraren gora i sekvensen innan. Nir Alva hanterar detta materiel kallar hon det
for trappa och hon anvinder dven materielen som en sidan vilket tyder pa att
arbetet haller pa att leda till en generalisering av detta begrepp. Liraren, da hon
har presenterat Gvningen med dessa ritblock, har framgangsrikt talat om
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materielen som en trappa. Lirandemalet dr dven inbyggt i detta materiel och bar-
net skall trinas i att upptidcka att det blir ritt. Tidigare har jag nimnt att Montes-
sori (1997) menade att det 4r barnets mognadsniva (idag benimnd kognitivt
utvecklingssteg), som visar dennes kunskap 1 att visa upp en férmdga att kunna
urskilja skillnad mellan objektens héjd och bredd, men att Marton och Booth
(1997) menar att barnet genom att trdna att jaimféra storleksskillnader sd sma-
ningom ldr sig att kunna urskilja storleksskillnader. Detta var dven Montessoris
tanke med de sinnestrdnande materielen, vilket innebir att barnet, genom att
repetera arbetet med det sinnestrinande materielet, si smaningom ldr sig urskilja
dessa variationer. Variationsmonstret i denna Ovning idr kontrast mellan
stor/liten, tjock/smal. Alva placerade ritblocken i ordning med det storsta rit-
blocket forst och sedan ritblocken i ordning sida vid sida vilket visar att materie-
len stimulerar henne att arbeta med separation mellan objekten. Samtidigt visar
observationerna att hon 4nnu inte helt har klart f6r sig skillnaden mellan storst
och minst. Variationsteoretiskt har hon i detta arbete dnnu inte tillgdng till att se
kontraster i det hon arbetar med som ldrostoff. Nir ldraren, i slutet av Svningen,
frigar henne efter den storsta kuben, pekar hon pa den minsta. Liraren rittar
inte Alva. Hon ricker istillet Alva den stérsta utan att kommentera.

Ocksa den hir liraren dr mycket trogen normerna i montessoripedagogiken.
Hon visar forebildligt vilka handlingar som barnet férvintas gora i arbetet med
den bruna trappan och later barnet agera pa egen hand efter det att hon férevi-
sat. Hon tar heller inte vara pa méjligheten att fa insyn i hur barnets funderingar
16per vad det giller materielens variation genom att féra samtal. Ett givet 6gon-
blick att 6ppna en dialog om hur variationerna ter sig f6r Alva visar sig nir hon
ger tillbaks den minsta biten nir liraren ber om den stdrsta. Liraren visar med
sitt agerande att hon dr upptagen av och trogen mot de normer som byggts upp
inom montessoripedagogiken didr materielens inbygeda styrkraft forvintas ta
6ver fran ldrares iakttagelser och utmanande dialoger med barnen om hur de
iakttar, funderar om och agerar tillsammans med materielen. Det blir tydligt att
lararen i det slags situation som uppkommer i arbetet med den bruna trappan har
anvindning av en tolkningsbas av det slag som variationsteorin for lirande férser
henne med.
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Samtidig anvindning av det Rosa tornet och den
Bruna trappan

|
Bild 42 Bild 43

Det Rosa tornet tillsammans med den Bruna trappan

De rosa kuberna i det Rosa tornet korrelerar med de bruna ritblocken i Bruna
trappan, vilket innebir att kuber och ritblock tillsammans kan bilda antingen en
trappa eller ett torn. Detta illustreras i ovanstdende bild. Denna korrelation
utnyttjar Alva, da hon i féljande 6vning tar fram bade rosa kuber och bruna rit-
block for att anvinda dem tillsammans.

Montessoris syfte dr detsamma i de tva materielen, dvs. det avsedda lirandet
ar, att barnet med hjilp av synsinnet och kinselsinnet ska utveckla forméigan att
urskilja skillnader 1 h6jd och bredd hos kuber och riatblock. For att na det av-
sedda lirandet ska barnet placera kuber och ritblock i storleksordning, de rosa
kuberna ovanpé varandra, med den storsta kuben i botten, sd att de tillsammans
bildar ett torn och de bruna ritblocken bredvid varandra i storleksordning frin
det storsta till det allra minsta, sa att de bildar en trappa.

Att f6rsta samtidig anvindning av det Rosa tornet och den

Bruna trappan med hjélp av variationsteoretiska begrepp

Nir Alva, i nedanstiende 6vning, hanterar de rosa kuberna och de bruna rit-
blocken samtidigt, innebir det att hon samtidigt jamfér kuber och ritblock med
varandra. I detta manifesta arbete dr hon ensam, utan ndgon ldrare. Alva struntar
1 hur hon blivit presenterad att anvinda de skilda materielen och provar hur hon
kan kombinera kuber och ritblock med varandra. Hon kan pa detta sitt jimf6ra
storlek och urskilja skillnader och likheter mellan kuber och ritblock.
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Alvas arbete med samtidig anvindning av det Rosa tornet och

den Bruna trappan

Alva har lagt en matta alldeles intill hyllan, dir det Rosa tornet star. I de tidigare
6vningarna har Alva lagt mattan pa en plats lingre ifran hyllan. Denna ging
behoéver hon inte resa sig fran golvet for att hdmta kuberna, vilket innebdr att
hon inte fir triningen med att bira och lyfta samtidigt som hon gdr, som har
som syfte att trina muskler och balans. Alva har tagit 6ver arbetsgangen och
botjar med att ligga ut den storsta kuben pa mattan. Direfter fortsitter hon att
ligga ut de andra kuberna intill varandra i storleksordning, tills de tillsammans
ser ut som en trappa. Alva har upptickt att kuberna kan placeras dven i sidled,
ndgot som blir méjligt £6r att kubens kantlinjer ér lika linga (bild 44).

Bild 44. Ordnade kuber

Alva plockar ut de bruna ritblocken frin hyllan och ligger dem pa samma sitt
som hon har placerat de rosa kuberna, bredvid varandra (bild 45).
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Bild 45. Ordnade stavar

Alva tycks inte bry sig om att ritblocken inte fir plats pa mattan utan kryper
istillet in i hyllan for att kunna himta de ritblock som ér kvar dir. Alva ligger de
minsta ritblocken bredvid varandra, titt tillsammans, sa att de bildar en fortsatt-
ning pa den trappa som hon har byggt av de rosa kuberna (bild 46).

Bild 46. Egenbyged trappa

Alva placerar ritblocken ovanpa varandra, med det storsta ritblocket 1 botten
och ritblockens lingsidor mot varandra, sa att de till slut bildar ett torn. Alva
ligger det minsta ritblocket bredvid det stérre blocket pa golvet. Ritblocken
bildar ett torn, medan kuberna bildar en trappa (bild 47).
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Bild 47. Ett statligt torn

Alva placerar tva rosa kuber bredvid varandra hégst upp pé tornet(bild 48). Da
hon g6r detta kommer ett annat barn och tittar pa.

Bild 48. Ett annu statligare torn

Alva provar att placera en rosa kub vid kortsidan pa ett brunt ritblock, men
misslyckas med detta eftersom kanten ér for liten £6r att denna kub skall fa plats

dir (bild 49).
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Bild 49. En vidgande privning

Alva anvinder kuber och ritblock tillsammans. Alva prévar, i forséken att
utveckla det manifesta lirandet, skillnader och likheter mellan kuber och
ritblock, dd hon bygger dem bade ovanpa och bredvid varandra (bild 50).

|

BT

e

Bild 50. En ny grund skapas

Alva prévar att bygga ett torn pa ett annat sitt 4n hon har gjort férut, men hon
bérjar med en stor kub pd mattan, precis som hon har gjort férut. Hon fortsitter
sedan att placera de minsta kuberna ovanpa denna stora kub och avslutar med en
stor ovanpa dessa (bild 51).
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Bild 51. Ett djdrvare torn

Nir Alva ser att tornet inte vilter, sitter hon ytterligare en kub ovanpa de andra,
mindre 4n den senaste men storre 4n de andra. I denna Gvning experimenterar
Alva. Hir ir det kubernas storlek som hon prévar pa annat sitt 4n det tinkta.
Genom att placera dem pa olika sitt lyckas hon hitta balansen hos dem, s att de
inte vilter (bild 52).

Bild 52. Ett an djdrvare torn

Det finns tre kuber kvar, som Alva dnnu inte har anvant. Alva hiamtar dessa och
di hon atervinder till tornet placerar hon den allra minsta kuben ovanpa de
andra i tornet (bild 53).
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Bild 53. Det djdrvaste tornet

Di Alva skall ta en av de andra rosa kuberna som hon dnnu inte anvint, rikar
hon stéta till tornet med de bruna ritblocken, sa att de vilter. Alva ligger ifrin
sig den rosa kuben, plockar ner alla rosa kuber och ligger ner dem pa mattan
(bild 54). Alva prévar vad skillnader och likheter mellan kuberna har f6r bety-
delse nir man bygger ett torn. Hir édr det storleken som jaimfors.

Bild 54. Omstart

Alva leker med ritblock och kuber och prévar att anvinda dem pa sitt som hon
tidigare kidnner till. Hon Onskar att utifrin egna fOrutsittningar pa egen hand
prova att anvinda kuberna. Alva anvinder en av kuberna som en stol, som hon
sitter sig pa (bild 55). Eftersom hon har erfarenhet av hur en stol ser ut, kan hon
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prova att anvinda kuben som en sidan. Bade storlek och form har hir betydelse

for vad hon kan gora med kuberna.

Bild 55. En kubisk stol

Alva himtar det stérsta bruna ritblocken och ligger det pa mattan bredvid de
rosa kuberna (bild 56).

Bild 56. Forflyttning

Alva placerar den allra minsta rosa kuben ovanpa detta stora ritblock (bild 57).
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Bild 57. Kombination av materiel

Alva ticker sedan ritblockets dversida, med yttetligare fyra kuber. Nu tycks Alva
pé allvar urskilja korrelationen mellan de rosa kuberna och de bruna ritblocken.
Alva bérjar for forsta gangen under denna Gvning att sitta samman kuber och
ritblock med varandra (bild 58). Hir ir storlek och form viktiga. Aven
jaimforbarheten och ordningen dr betydelsefulla dd hon skall f6ra samman dem.

Bild 58. En ny ordning tar form

Alva placerat ytterligare ett brunt ritblock pa mattan, bredvid det andra. Hon
placerar sedan tre rosa kuber dven pa detta (bild 59).
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Bild 59. Den nya ordningen i tvi varianter

Direfter fortsitter Alva sitt manifesta lirande genom att placera den minsta ku-
ben ovanpi en stérre rosa kub innan hon skjuter ihop bada de bruna ritblocken
med varandra (bild 60). Nu ser dessa olika delar ut som ett lok! Genom att sitta
ithop och dela pa kuber och ritblock, sa kan hon kombinera dem. Resultatet blir
en figur som liknar ett lok eller en bat. Hir 4r det alla fyra dimensioner av variat-
ion, form och storlek samt jaimférbarhet och ordning som dr betydelsefulla fér
resultatet.

Bild 60. Loket ser dagens ljus
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Alva delar aterigen de bédda ritblocken frin varandra (bild 61).

Bild 61. Uppdelning

Alva lyfter upp den frimre delen och gir ivig med den, medan den andra delen
fortfarande stir kvar pa mattan (bild 62).

Bild 62. Aterstillning

I denna uppgift har Alva utvecklat den lek hon lekte med de rosa kuberna i en
tidigare 6vning. Nu tycks hon kunna urskilja de bruna ritblockens storlek i
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térhallande till de rosa kuberna och pa det sittet kombinera dem till olika figurer.
Slutsatsen i denna 6vning blir, att det genom leken blir méjligt £6r Alva att grad-
vis utveckla sitt manifesta lirande genom sin fantasi och genom att urskilja de
skillnader som finns mellan dessa kuber och ritblock, dvs. vad som wvar
Montessoris avsikt, men hon gjorde det inte pa det sitt Alva kreerade.

Reflektioner utifrin Alvas anvindning av samtidig anvindning av

det Rosa tornet och den Bruna trappan

Alva ldr sig och finner sitt levda lirandemal, det som Montessori avsett, genom
att leka med de rosa kuberna och de bruna ritblocken samtidigt. Hon prévar
storleken pa kuber och ritblock genom att jimf6éra dem med varandra. Hon pro-
var ocksa storleken med sin egen kropp. Hon anvinder en kub som stol och
provar att sitta sig pa den. Genom dessa lekévningar blir det mojligt £f6r Alva att
jamfora skillnader och likheter mellan kuberna och ritblocken. Variationsmonst-
ret 1 dessa materiel dr kontrast. Alva savil separerar lirandeobjekten frin var-
andra som kontrasterar dem. Det levda ldrandet i denna &vning visar sig i Alvas
samtidiga jimférande mellan storleken i kuber och ritblock. Tidigare dd hon
separerat 6vningarna har Alva kunnat fokusera pa en svarighet i taget, som det
var tinkt att hon skulle géra, men da nu Alva samtidigt laborerar med bade ku-
ber och ritblock, visar hon att hon skapar fusioner mellan olika foreteelser. Hon
héller pa att erdvra de f6rmigor som Montessori tinkte sig att barn skulle trina i
dessa 6vningar. Alva visar i denna Gvning att hon, uttryckt i Montessoris termer,
nitt en mognadsnivd dd hon kan urskilja skillnaderna i hdjd och bredd mellan
kuber och ritblock samtidigt. Uttryckt i variationsteorins termer 4r detta hennes
levda lirande ett utfall av hennes arbete med att separera och kontrastera de ob-
jekt som hon arbetar med, dir hon samtidigt skapar fusioner mellan deras kvali-
teter.

Alva arbetar ensam med att kombinera det rosa tornet och den bruna trap-
pan. Ingen av lirarna ligger sig i hennes laborerande och hon uttrycker dirmed
ostort vilka forestillningar hon arbetar med och vilket intresse av arbetet med
matetielen hon har. Detta arbete dr av nytta f6r lirare att iaktta och kan anvindas
for att forstd barnets pagdende mentala processer. Genom att sitta in flickans
agerande i ett teoretiskt sammanhang, till exempel det variationsteoretiska, sa kan
lirare skapa en utgingspunkt fér vilka nya utmaningar som flickan kan behéva
méta f6r att gi vidare i sitt lirande. Genom att ta sig tid att iaktta vilken lek som
barnet ger sig in i, till exempel att prova materielen f6r annat 4n det dr tinkt som
eller att skapa en leksak av det, kan ldraren bygga pd barnets intresse for att fora
det vidare i att bruka de vatiationer som materielen innehaller. Materielen blir
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dirmed inte enbart inriktade mot att trdna sinnenas iakttagelser utan ocksa mot

att 6va mentala férmagor som att fantisera och konstruera.

Anvindning av de Réda stavarna

De Roda stavarna bestar av tio réda tristavar i varierande lingd, fran den lingsta
som dr en meter till den kortaste pa en decimeter. Stavarna ar fyrsidiga och har
samma tjocklek. Varje sida 4r 3 cm bred. Montessoris syfte, det avsedda lirandet,
med detta materiel 4r att barnet med hjilp av synsinnet skall trina férmégan att
genom stavarnas lingd ldra sig forstd och urskilja skillnader, samtidigt som ocksa
koncentration och muskelkontroll trinas.

For att na detta avsedda ldrandet skall barnet anvinda sina sinnen och arbeta
med fyra dimensioner av variation, form och storlek, som frimst dr inbyggda i
materielen samt jamforbarhet och ordning som frimst handlar om den uppgift
som skall utforas.

Fokus i detta materiel dr att forsta variationen i skillnaderna mellan stavarnas
lingd och form. Alla stavar har formen av ett ritblock som inte varierar, precis
som 1 den Bruna trappan, men de karaktiriserande dragen hos dessa réda stavar
ar att det finns ett systematiskt monster av variation i stavarnas lingd. Det dr i
skillnaderna mellan lingderna som barnet skall trinas i att urskilja variationen
mellan de olika stavarna. Vid en jimférelse av en réd stav mot en annan réd stav
kan mer eller mindre likhet eller skillnad skapas. Arbetet inom jimf&rbarhet
innefattar att kunna urskilja pa vilket sitt olika delar kan jimféras med varandra
och att erfara olika grader av jimférbarhet (likhet).

Innan barnet gér 6vningen med de réda stavarna pa egen hand, visar liraren
barnet hur man skall géra genom att sprida ut stavarna pd en stor matta, blanda
dem dir och placera dem intill varandra i lingdordning, sa att det firdiga resulta-
tet liknar formen av orgelpipor. Liraren borjar med att ta ut den minsta och
storsta staven for att uppmarksamma barnet pa kontrasten mellan dessa ytterlig-
heter och ligger sedan stavarna intill varandra i storleksordning med start vid
den lingsta staven. Barnet kan sedan pa egen hand trina dessa dimensioner av
variation, genom att placera stavarna bredvid varandra i storleksordning.

I detta materiel finns ingen fast ordning, som hos till exempel cylindrarna i
cylinderblocken. Det finns en frihet i variationen mellan de olika stavarna, som
anda blir fast da de skall ordnas efter ett speciellt monster, antingen i form av
orgelpipor eller med formen av en trappa vid varje sida.
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Att f6rsta anvindningen av de Réda stavarna med hjilp av
variationsteoretiska begrepp

De réda stavarna har en variation inbyged som kan bidra till att barnen fortsitter
att utveckla forstielse for forhillande mellan olika storlekar. Stavarna har olika
lingd som understdder deras tendenser att separera stavarna fran varandra vilket
underlittar forstielsen av storleksvariationerna. Barnen kan genom att arbeta
med stavarna bli klara 6ver att denna materiel inte varierar med avseende pa for-
men. Varje stav har samma form och de fir dirmed mota begreppet stav som en
invariant. Det blir méjligt £6r dem att generalisera sina erfarenheter av att ha
arbetat med stavarna till andra tillfillen dér de har hand om detta slags materiel. I
sin konstruktion ger stavarna liten anledning f6r barnen att anvinda sig av
kontrastering och genom att variationen ir liten i stavarnas utformning blir
méjligheterna att fusionera ocksa liten.

Adams arbete med de Réda stavarna

Med utgangspunkt i Montessoris intentioner med detta materiel, foljer hir en
beskrivning av hur Adam (5 4r) med hjilp av sin lirare lir sig hantera de réda
stavarna, dvs. forstd det avsedda lirandemailet.

I inledningen av denna &vning dr det liraren som dr aktiv och instruerar
Adam hur han skall gora. Liraren borjar med att visa Adam hur man tar fram en
matta. Denna matta rullar Adam ut pa golvet. Lirarens intention med denna
presentation 4r att visa Adam hur man skall placera de réda stavarna i ordning
intill varandra. Liraren uppmirksammar inte Adam pa kontrasten mellan den
lingsta och kortaste staven.

Liraren borjar med att visa Adam hur han skall bira stavarna till mattan, rakt
upp f0r att inte knuffa till ndgot annat med dem (bild 63).
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Bild 63. Ldraren visar

Direfter visar liraren Adam hur man skall placera stavarna pd mattan. Liraren
bérjar med att ligga den lingsta staven pa mattan (bild 64).

Bild 64. Lagd stav

Liraren foljer Adam déd han bir staven till mattan (bild 65).
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Bild 65. Materielen tas fram 1

Adam go6r likadant som liraren gjorde innan och styr dérigenom inte pa egen
hand sitt manifesta lirande. Adam tar den nist lingsta staven och bir den till
mattan. Han ligger den intill den stav som ldraren tidigare placerade pa mattan

(bild 66).

Bild 66. En stav til] ligger
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Adam fortsitter pa samma sdtt med nista stav. Hir 4r Adam aktiv, ndr han sjilv

far ta fram staven och placera den pa mattan (bild 67).

Bild 67. Materielen tas fram 11

Stavarna som ligger i storleksordning i hyllan, liggs pa samma sitt pa mattan. I
stillet £6r att lingden 4r i fokus 1 denna Svning, tycks det som om det f6r Adam
ir den form, som stavarna bildar tillsammans (bild 68).

Bild 68. En ordning privas
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Lararen visar Adam hur han skall bira staven (bild 69).

Bild 69. Tillsammansarbete

Nu blir bide liraren och Adam aktiva. Frigan 4r om det dr Adam eller liraren
som styr vigen i det manifesta lirande. I denna 6vning anvinds endast fem av de
tio stavarna. Liraren visar Adam hur man kan kinna med fingrarna utefter sta-
vens lingd.
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Adam imiterar lirarens rorelse. Istillet for att jamfoéra stavarna med varandra,
trinas Adam i att géra precis som froken gor (bild 71).

Bild 71. Forebilden folis

Nu g6r liraren Adam uppmirksam pa skillnaderna mellan stavarnas lingd. Lira-

ren visar hur hon kidnner lingden pa stavarna (bild 72).

- : 3

Bild 72. Ldraren stiller krav
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Liraren fortsitter pA samma sitt som innan med att visa Adam hur han skall
kinna pd stavarna fOr att urskilja deras lingd (bild 73).

i § La

Bild 73. Léraren stiller krav igen

Ovningen fortsitter precis som tidigare, med att liraren visar och Adam gor pre-
cis som hon. Adam ges inte méjligheten att pa egen hand handla (bild 74).

s

Bild 74. Ar liiraren till lags
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Nir liraren har visat, gér Adam nistan likadant. Skillnaden ér att han behéver
stricka hela sin kropp d4 han kinner utefter staven (bild 75). Ovningen blir mer

kroppslig f6r honom én vad den blir £6r den vuxne. Han kan kdnna lingden med
hela kroppen.

O VIR T
Bild 75. Sinnesanvindning vid matning

Liararen fortsitter att styra vningen. Hon f6r ihop stavarna i en annan form édn
tidigare (bild 76). Aven denna ging tycks formen som stavarna bildar tillsam-
mans vara viktigare dn att jimfora lingderna med varandra.

Bild 76. Ldraren instruerar om en annan vig
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Liraren kinner utefter staven. Fran att tidigare ha startat med den lingsta staven
hégst upp pa mattan, borjar liraren nu istillet att utga fran den kortaste staven
och ligga de andra stavarna ovanfér den (bild 77).

Bild 77. Léraren anger limplig ordning

Adam kidnner utefter staven, som liraren gjorde och £6r sedan ihop den staven

med de andra (bild 78).

Bild 78. Att folja forebilden ...
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Adam imiterar lirarens rorelser och paverkad av liraren hanterar Adam stavarna

i sitt levda lirande pa samma sitt som hon, utan att jimféra dem med varandra

(bild 79).

Bild 79. ... fast pa eget vis

Liraren kdnner utefter staven (bild 80).

Bild 80. Ordning igen
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Liraren visar hur ling staven dr genom att halla en hand i varje dnda av staven

(bild 81).

Bild 81. Visar hur man mater

Adam gor likadant som liraren gjorde, men maste anvinda hela kroppen da han
miter. I denna 6vning ir det kiinseln som ir i fokus. Ovningen blir kroppslig nir
han mater. For att kinna hela stavens lingd méste Adam stricka hela kroppen
for att nd hela staven (bild 82).

Bild 82. Mditer med egen repertoar
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Nu har Liraren och Adam lagt ithop stavarna (bild 83).

Bild 83. Forebilden forevisar

Liraren pekar med fingret pa varje stav, som nu bildar formen av en trappa (bild
84). Liraren dr den aktiva parten. Hir dr det formen som stavarna bildar tillsam-
mans, som hon vill visa Adam.

Bild 84. Lirare visar, barn iakttar
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Nu sprider ldraren ut stavarna igen (bild 85). Hir dr det liraren som dr mest ak-
tiv.

Bild 85. Ett nytt lage skapas

Liraren visar Adam hur man kinner med handen utefter stavarna och Adam far
gora likadant (bild 86). Hir anvinder sig Adam av imitation. Adam kinner utef-
ter stavarna. Detta skall ge honom en kinselupplevelse av hur langt kinns, sd att
han kan urskilja skillnaderna mellan de olika stavarna, for att sedan kunna jim-
féra dem med varandra.

Bild 86. Att kdinna tillsammans
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Liraren for ihop stavarna sa att de nu bildar detta ménster, som Montessori be-
nimnde orgelpipor (bild 87). Man kan ocksd urskilja formen av en trappa i bada

ytterkanter.

Bild 87. Léraren bhar skapat ytterligare en ordning

Liraren ber Adam att bira tillbaka stavarna och ligga dem i hyllan igen (bild 88).

Bild 88. Beordrat arbete
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I den avslutande delen fir Adam bira stavarna tillbaks i hyllan (bild 88). Dir lig-
ger han dem 1 samma ordning som han har gjort tidigare pa mattan (bild 89). Hir
ir det ordningen som dr den mest framtridande 6vningen.

T

Bild 89. Aterplacering

Genom hela 6vningen med de Réda stavarna ir det liraren som styr. Det tycks
som om lararen ar mer intresserad av den form som stavarna bildar tillsammans,
in hur Adam upplever skillnaderna mellan dem.

Reflektioner utifrin Adams anvindning av de R6da stavarna

Montessoris tankar var att barnet efter lirarens introduktion pd egen hand skulle
arbeta med materielen for att forsta och erhalla det avsedda lirandet. Det tinkta
lirandet i 6vningen med de Roda stavarna handlar om att barnet skall erfara
skillnader i lingd genom att jimféra olika lingder med varandra. I den Gvning
som Adam genomfdr hir, tycks han frimst ldra sig att jimfora skillnader mellan
stavarnas lingd genom att imitera liraren. Genom detta utvecklar han sin forsta-
else for storlekars olika férhdllande som till en borjan inte engagerar Adam i sa
hég grad att lirandemilet forefaller Gvergd fran avsett till upplevt. I och med att
ovningen blir kroppslig dels da han kinner lingden pa stavarna for att méta dem
da de ligger pa golvet, dels da han bir tillbaks stavarna for att ligga tillbaks dem i
hyllan, 6kar Adams engagemang. For att kinna hela stavens lingd maste han
stricka hela kroppen. For att nid hela staven erévrar Adam en mer intensiv

forstaelse av variationerna mellan stavarna.
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Vid observationerna 4r dock lararen hir dominerande och visar hela tiden hur
Adam skall hantera stavarna, varvid hans trining i att sjilv urskilja, jimféra och
gora bedémningar i storleksskillnader mellan de olika stavarna begrinsas. I den
observerade situationen 4r det bara en del av det tinkta lirandemalet som blir till
det levda lirandemalet. Endast en liten del av den repertoar som lirande barn
kan anvinda sig av sett med variationsteorins dgon tas i bruk nir Adam arbetar
med de roda stavarna.

Aven om lirandemalet som i de andra sinnestrinande materielen ir inbyggt i
detta materiel, sa dr det inget som blir aktuellt f6r Adam att sjilv uppticka denna
Ovning. Liraren bestimmer vad det dr som sker och ligger beslag pd det ut-
rymme som finns f6r att barnet ska kunna lira av situationen. Det rituella insla-
get férstoras sa att korrekta handlingar utférs. Att anvinda ett tinkande kring
hur barn forstir variationer och bearbetar denna forstielse skulle kunnat ha
térindrat lirandesituationen. Adam uttrycker férsiktigt hur han arbetar med att
torstd lingdvariationen genom att prova andra metoder £6r att “mita” stavarnas
lingd nidr han stricker ut hela kroppen och gor ett avsteg fran lirarens férebild-
liga beteende. Liraren tar inte fasta pa denna variation hos barnet. Hon skulle t
ex ha kunnat lagt sig pa golvet och be Adam att anvinda stavarna for att mita
olika kroppsdelar pd ldraren. Detta f6r att kunna édteranvinda en sidan ny
referensram for att agera och samtala om variationerna mellan stavarna och dir-
med hjilpa pojken att vidga sina referensramar. Den referensram som
montessoripedagogiken forsett liraren med verkar i detta sammanhang nigot
begrinsande.

Anvindning av Viktplattorna

Detta materiel utgors av tre grupper av kvadratiska triplattor i varsin traask.
Dessa plattor i tri skiljer sig frin 6vrigt sinnestrinande materiel som presenteras
i denna analys, frin trining av syn- och kinselsinnet med de tidigare materielen
till att trina férmagan att urskilja vikt, som ér det avsedda lirandeobjektet/malet
i denna 6vning. Alla plattor i en grupp viger lika mycket, men viktskillanden
mellan varje grupp 4r 6 gram. Denna viktskillnad beror pa olika densitet i trisla-
gen, som ocksa visar sig i att plattorna i varje grupp har sin firg. For att inte se
dessa firger har barnet en bindel fér 6gonen da uppgiften utférs. Daremot inne-
bir firgskillnaderna att barnet, nir 6vningen ir klar, sjilv kan se om de gjort ritt.

Innan barnet kan géra 6vningen med viktplattorna pa egen hand, visar lira-
ren hur man skall hantera dessa. Hon visar barnet hur plattan skall ligga i handen
och att plattorna i varje grupp skall liggas i var sin rad. Det finns en fast ordning
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inom varje grupp med viktplattor, da den littaste plattan liggs i en rad och den
tyngsta i en annan. For dessa viktplattor kan man se variation inom den dimens-
ion som fokuseras i materielen och barnet kan sedan pd egen hand trina dessa
dimensioner av variation. Eftersom viktplattorna inom varje grupp har en egen
firg, innebir det att plattorna i samma rad har samma firg, om barnet har gjort

ritt, vilket 1 sin tur gor det méjligt £6r barnet att sjilv ritta uppgiften nir den ar
klar.

Att forstd Viktplattornas anvindning med hjilp av

variationsteoretiska begrepp

Det avsedda lirandeobjektet/malet i denna 6vning édr att barnen lir sig urskilja
viktskillnader genom att beakta tva kritiska aspekter samtidigt. Dessa Gvningar
skall, enligt Montessoti, repeteras manga ganger.

Fokus 1 6vningen ligger i att observera variationerna i vikt mellan triplattorna.
Liraren placerar plattorna i tva rader pa bordet framfér barnet. De tyngsta plat-
torna dr morka och de littare plattorna ir ljusa. Detta gérs genom att liraren (el-
ler ett annat barn) placerar plattorna i barnets hinder, som halls med handfla-
torna uppat. Liraren placerar en mork platta i den ena handen och en ljus platta i
den andra handen. Uppgiften f6r barnet dr att jimfSra vikterna med varandra
och siga vilken som dr tyngst och vilken som ir littast.

Arbetet med viktplattorna kan beskrivas frimst i tva dimensioner av variat-
ion, jimfdrbarhet och ordning, medan dimensionerna form och storlek, som ér
inbyggda 1 materielen, 4r lika i alla viktplattor.

Adams arbete med Viktplattorna

I den nedanstiende situationen, vilken beskriver Adams arbete, dvs. det mani-
festa lirandearbetet, kan man se hur Adam (5 ar), hanterar Viktplattorna. I denna
6vning har Adam hjilp av liraren hela tiden. Variationsmonstret dr kontrast. Nar
Adam har kint vikten pa de fSrsta plattorna skall han fortsitta att kinna vikten

pd samma sitt pa resten av plattorna. Skillnaderna i vikt mellan dem 4r hela tiden
lika.
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Bild 90. Synen avskdrmas

Adam sitter vid ett bord med tva askar framfor sig (bild 90). I den ena asken lig-
ger morka viktplattor och i den andra finns ljusa viktplattor. De morka viktplat-
torna viger mer dn de ljusa. Eftersom vikten i varje separat platta dr konstant,
liksom form och firg, maste barnet ha tvd plattor av olika vikt f6r att kunna
mirka nagon viktskillnad.

Bild 91. Beredd

Liraren tar fram tva plattor, en ur varje ask, och ligger upp dem pa bordet fram-
tor sig. Liraren ber Adam att ricka fram hinderna mot henne, med handflatorna
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uppat. Adam stricker dd fram den ena handen. Direfter siger liraren: ”Nu skall
jag ligga plattor pa dina hinder, sa att du skall fa kinna pa vikten.” Liraren bor-
jar med att ligga en mork platta i Adams hégra hand. Sedan ligger hon en ljus
platta i hans vinstra hand (bild 92). Hon frigar honom: “Hur kinner dur”
Direfter siger liraren: ”Kan du ge mig den som ir litt?”

Bild 92. Viktning

Adam hojer forst den ena handen, sedan den andra for att kinna vilken platta
som viger mest (bild 93).

.‘."‘,".\ P £ .
Bild 93. Anvéndning av kdnseln
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Liraren tar den moérka plattan ur Adams hand och ligger den sedan pa bordet
utan att siga om det ér ritt eller fel.

Bild 94. Liittad

Liraren fortsitter sedan, i det som skulle vara Adams arbete for att nd det mani-
festa lirandemalet, att friga Adam: "Kan du ge mig den som ir tung?” Liraren
tar den ljusa plattan och ligger den pé bordet fortfarande utan att siga om det dr
ratt eller fel (bild 94).

Adam ler nir liraren ligger plattorna i hans hinder. Han lyfter varje hand
uppit en gang i taget, for att kunna urskilja vikten, utan att liraren ber honom att
g6ra det. Adam visar att han urskiljer plattornas olika vikt, genom att férst rdcka
fram héger hand med den mérka plattan och sedan den vinstra handen med den
ljusa plattan mot liraren.
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Bild 95. Ny viktning
Liraren ber Adam att halla fram hinderna igen. Liraren ligger en mork platta i
Adams hégra hand och en ljus platta i hans vinstra hand och frigar honom om
han kan ge henne den som ar ldtt (bild 95). Liraren tar den och ligger den bred-
vid den andra ljusa plattan pa bordet. Sedan siger hon: ”Kan du ge mig den som
ir tung?” Liraren tar den och placerar den intill den andra mérka plattan pa bor-
det. Liraren upprepar denna Svning och ber Adam stricka fram sina hinder

igen.
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Adam r6r hinderna med viktplattor upp och ner for att kunna kinna plattornas
vikter (bild 96). Adam misstar sig pa vikten och tycker att den tyngsta plattan
kinns littast och tvirtom. Aterigen hojer och sinker Adam hinderna en i taget.
Adam stricker fram sin vinstra hand med den ljusa plattan. Efter det stricker
Adam fram sin hogra hand med den mérka plattan (bild 97).

Bild 97. Vikten dr avgjord

Nu fragar liraren om de skall fortsitta med en platta till och Adam svarar ja. Da
ligger liraren en mork platta i Adams hégra hand och en ljus platta i hans
vanstra hand. Liraren fragar forst: "Hur kinner du det nu?” och sedan fortsitter
hon: ”Vilken ir littast?” D4 Adam har strickt fram sin vinstra hand fragar lira-
ren: ”Skall jag ta den eller?” Liraren tar den och ligger den bredvid de andra
ljusa plattorna framfér sig pa bordet. Sedan sdger liraren: ”Den som ér tyngstr”
Liraren tar plattan och ligger den bredvid de andra mérka plattorna framfér sig
pa bordet. Liraren repeterar samma 6vning som hon gjort vid tva tidigare till-
fillen. Hon ligger den tyngsta plattan i den hégra handen och den littaste plattan
i den vinstra handen.

Adam lyfter férst sin vdnstra hand upp och ner och sedan den hégra pa
samma sitt. Han stricker fram sin vinstra hand med den ljusa plattan och sedan
sin hogra hand med den mérka plattan. Aven hir provar Adam att lyfta hin-
derna upp och ner, som for att viga vikterna i handen.
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Bild 98. Viktning en gang till

Liraren fragar om de skall fortsitta och nir Adam svarar nej ber hon honom ta
av sig 6gonbindeln. Nidr Adam har fitt av sig 6gonbindeln, tittar han pa plat-
torna pa bordet och siger: ”Va’ e’de’dom jag hader” Liraren sdger da: ”Vad da
menar du?” Adam sdger: ”Va“ de” dom jag hade? (bild 99).

(R oot

Bild 99. Ett sinne till kopplas in

Liraren gar nu igenom samma procedur med plattorna en gang till, men utan att
Adam har 6gonbindel pa sig. Liraren siger: ”Hall upp hinderna nu, sa skall du
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fa prova att kinna.” Adam stricker fram sina hinder, och liraren ligger en platta

ivarje hand. En mérk i den hogra handen och en ljus i den vinstra handen.

.ovo‘.“‘”‘”‘

Bild 100. Bekriftelse

Ovningen avslutas och Adam ligger de mérka plattorna i en ask och liraren lig-
ger de ljusa plattorna i en ask och siger: "Nista gang kan vi ta fram den tredje
ladan”. Adam pekar pa de svarta och fragar: ”Viger de mindre och mindre?”
Liraren svarar att det inte skiljer sa mycket.

Bild 101. Ordning och reda
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Eftersom Adam har en bindel f6r sina 6gon, nir han gér denna 6vning, kan han
endast urskilja plattornas vikt med kidnseln nir han lyfter upp dem. Han borjar
med att héja sin hogra hand. Nir han fir av bindeln frin égonen kan han se
plattornas olika firg. Han kan da komma underfund med vilka plattor som ir
tyngst, genom att jimféra firg med vikt. Adam har paverkats i sitt arbete med
sitt levda lirandemal.

Reflektioner utifrin Adams anvindning av Viktplattorna

I denna 6vning handlar det avsedda lirandeobjektet/malet om att kunna urskilja
skillnader i vikt mellan de olika plattorna. Liksom i den tidigare évningen med de
Réda stavarna dr det dven hir liraren som styr arbetet. Det dr liraren som viljer
vilka vikter barnet skall jimféra med varandra och i vilken ordning de skall géra
det. Adam urskiljer i denna 6vning vikten genom att kinna utan att samtidigt se.
Han miste koncentrera sig pa varje platta for att kunna separera dem och jim-
fora skillnaderna i vikt. Variationsmonstret hir dr kontrast. Liarandemalet ar in-
byggt dven i detta materiel, men eftersom det dr synligt i plattornas firg, trinas
barnet pé att urskilja de olika vikterna genom att sitta en 6gonbindel f6r 6gonen.
Genom att endast tva plattor jimfors at gangen, anvinder Adam i hég grad
kontraster for att lira om hur man kan ordna denna materiel och forsta
variationerna mellan objekten. Den observerade situationen visar hur ldraren i
sitt samspel med Adam inte tar vara pa hela den repertoar i hans lirande som
skulle kunnat engageras for att hans levda lirande hade forts vidare. Liraren ma-
tar till exempel varje ging Adams hoégerhand med den tyngsta plattan och den
vinstra med den ldttaste. Fér att kunna separera och f6rsta kontrasten hos det
som lirs behdver inte bara plattorna i det hir fallet varieras, utan ocksa det sitt
pa vilket barnet moéter variationerna. Liraren skulle kunnat ha tagit vara pa
Adams engagemang i dnnu storre utstrickning genom att variera med vilken
hand han skulle uppskatta plattans vikt i férhallande till den andra plattan. En
insikt i de variationsteoretiska utgingspunkterna f6r hur ménniskor lir kunde ha
berikat denna lirandesituation.

Anvindning av cirklarna i det Geometriska kabinettet

Det Geometriska kabinettet innehéller dtta brickor med olika former. I den
6versta brickan finns sex cirklar dir diametern, fran vinster till héger uppifran
och ner, successivt minskar i storlek. Det finns ett passande hal i en ram, f6r

varje figur. Ramen 4r 16s och kan placeras pa olika stillen i brickan.
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For att nd det avsedda ldrandet skall barnet trina f6rmagan att urskilja cirklar-
nas diameter. Detta gbrs genom att f6rst plocka ur cirklarna ur sina hdl, blanda
dem framfor sig pa bordet, och sedan placera dem i respektive hal igen.

Att forsta cirklarnas anvindning i det Geometriska kabinettet

med hjilp av variationsteoretiska begrepp

Ovningarna med cirklarna i det Geometriska kabinettet piminner om &vning-
arna med cylindrarna i cylinderblocken, men i denna Svning ddr figurerna ir
platta dr det bara diametern som varierar. Montessoris syfte med detta materiel
(det avsedda lirandemalet) dr att barnet skall tridnas i abstrakt tinkande. Barnet
skall genom att jimféra dessa cirklar med varandra férsta variation med biring
pa form i sammanhanget av cirklar. Detta innebir att cirkelformen skall urskiljas
som separerad fran andra former och ha viss inre struktur (hilen). Pa sd sitt har
cirkelformen en central stillning i detta materiel och dr det som avses fokuseras.
Det handlar om att urskilja diametern hos cirklarna samtidigt som man kan rela-
tera cirkeln till passande hal.

De karaktiriserande dragen hos dessa cirklar édr att det finns ett systematiskt
moénster av vatriation kring att etablera urskiljandet av diameter som en inre
struktur inom cirkelformen, som karaktiriserande drag i férhallande till storlek.

Variationen hos cirklarnas diameter ér olika i brickan. Hos dessa cirklar och
cirkuldra hal 4r dven andra former delvis nirvarande, bland annat den rektangu-
lira brickan och cirklarnas sfériska knoppar.

Jamforbarheten i anvindningen av cirklarna i det geometriska kabinettet,
innefattar att kunna urskilja pa vilket sitt olika delar kan jimféras med varandra
och att erfara olika grader av jimférbarhet (likhet).

Uppgifterna med de olika materielen, som gir ut pa att ordna ett antal olika
delar i férhallande till varandra, fokuserar en variation av jimférbarhet. Cirklarna
i det Geometriska kabinettet kan till exempel jaimféras med varandra med avse-
ende pa stotlek, liksom halen i brickan. Fér de olika manifestationerna (cirklar —
hal) kan direkt 6verensstimmelse urskiljas och vid en jimfdrelse av en cirkel mot
en annan cirkel kan mer eller mindre likhet eller ytterlighet skapas. Detta dr en
dimension av variation som kan ses som en hierarkiskt underordnad form. Inom
dimensionen ordning ska barnet f6rsté att urskilja den 6vergripande ordning som
det innebar att sortera cirklarna sekventiellt, dels i forhallande till inbordes karak-
tir, men ocksa i samma ordning som den fasta ordning som halen har.

Den tinkta meningen med dessa cirklar, som varierar i diameter, r att barnet
skall ldra sig att beakta flera kritiska aspekter samtidigt. Liksom cylinderblocken
bildar dessa cirklar ett monster fran vinster till hdger fran liten till stor.
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I 6vningen med dessa cirklar skall barnen plocka ur dem ur brickan, blanda
dem framfdr sig och sedan sitta tillbaks dem i rdtt hal igen. Det dr en 6vning
fran helhet till delar och tillbaka till helheten igen, dir méjligheten f6r barnet att
hitta ritt plats for varje cirkel underlittas av att det finns flera cirklar att jimfGra
med. Hilens fixerade lige och systematiska ordning i brickan ger barnet en refe-
rens for att jamfora cirklarnas storlek med varandra och en mening med att sir-
skilja de sma (och stora) storleksskillnaderna, for att littare kunna placera dem i
ritt hal.

Majas arbete med cirklarna i det Geometriska kabinettet

I foljande exempel trinar en flicka, Maja (4 dr), for att nd det avsedda lirandema-
let, att urskilja formerna 1 alla brickor i det Geometriska kabinettet. Eftersom
dessa sekvenser ir vildigt lika varandra, har jag valt att endast analysera tva av
Ovningarna, de dér hon hanterar cirklar och trianglar. Detta val gjordes dels for
att dessa figurer stir i kontrast till varandra och dels for att Maja i det fOrsta fal-
let, med cirklarna, far hjilp av liraren, medan hon i det andra fallet provar
triangelformerna pd egen hand. Detta f6r att kunna belysa vilka effekter lirarens
medverkan eller franvaro har.

Innan Maja g6r Ovningarna med de olika formerna i det Geometriska
kabinettet pa egen hand, trinar hon, tillsammans med liraren, namnen pa de
geometriska grundformerna cirkel, triangel och kvadrat. Barnet trinar ocksa hur
man lyfter i och ur de geometriska figurerna ur brickan. Vid detta tillfille an-
vinds en speciell bricka, som man kallar presentationsbricka.

I nedanstiende situation presenterar liraren olika storlekar av cirklar f&r
Maja. Ovningen borjar med att alla cirklar ligger pa sina platser i brickan. Liraren
bérjar med att placera cirklarna i storleksordning. Direfter tar hon ut den minsta
och storsta cylindern och anvinder kontrasten for att visa pa ytterligheterna mel-
lan dessa. Maja kan sedan pa egen hand trina dimensioner av variation i olika
delsteg med cylindrarna. Maja kan t.ex. sortera cylindrarna efter storleksordning
och nir hon har jimfért cylindrarna med varandra och funnit sammanhanget
mellan dem, kan hon fortsitta att jimfora cylindrarna mot halen, f&r att slutligen
hitta de hél som korresponderar med varje cylinder. Dessa dvningar liter, enligt
Montessoti (1914/1965), barnet konkret se sina misstag.

Di Maja tar ut den minsta cirkeln frin brickan med sin hégra hand, frigar
liraren henne: ”Vad var det hir f6r form dar (bild 102).
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Bild 102. En forsta kdnning

Liraren fortsitter direkt, utan att vinta pa svaret, med att siga: "Vet du vad vi
kan goéra? Vi kan se om vi kan ligga den minsta forst hir nedanfor. Sedan ligga
den lite storre och lite storre och lite storre, tills vi ligger den storsta dér.” Lira-
ren pekar samtidigt med fingret i en linje under brickan fran vinster till hoger.

I denna del av 6vningen dr det liraren som styr Gvningen. Maja har inte
mojligheten att lita anvindningen av materialet, styra henne i handlandet, i det
manifesta lirandet. Maja utgar ifrin formen och vill att Maja skall uppticka
storleksordningen hos cirklarna. Hon ger dock inte Maja s lang tid att tinka ef-
ter vad hon skall svara, utan fortsitter, utan att vinta, med att berdtta vad hon
vill att de skall géra med materielen.

Maja lyfter upp ramen till den minsta cirkeln (bild 103). Liraren siger: “Det
kan man gora, men det ir littare att ta ut dem (pekar pa cirklarna), for det finns
knoppar pa dem”.
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Bild 103. Materielen undersoks

Maja stoppar ner den lilla cirkeln i sitt hal igen (bild 104). Liraren sitter bredvid
och 6vervakar denna 6vning, men det 4r Maja som dr aktiv och lyfter upp insat-
serna ur sina ramar. Hir 6var hon penngreppet, en indirekt Gvning i detta mate-
riel, dir knoppen mitt pa cirkeln skall hjilpa till att trina detta.

Bild 104. Greppkdinsia

Liraren siger: ”Vi gor sa hdr”. Sedan tar liraren upp den minsta cirkeln och
placerar den nedanfér brickan pé vinster sida (bild 105). I denna &vning dr det
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liraren som dr aktiv, medan Maja endast observerar vad liraren gér. Liraren ldg-

ger den minsta cirkeln pa golvet.

Bild 105. Léraren visar var man kan borja

Maja tar nu upp den nist minsta cirkeln i storleksordning, och ligger den cirkeln
bredvid den minsta (bild 106).

Bild 106. Foljsamt
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Maja tar sedan upp den tredje minsta cirkeln i storleksordning, och ligger den
intill de andra cirklarna pa hoger sida. Sedan tar hon den tredje minsta cirkeln 1
stotleksordning, och ligger den bredvid de tva minsta.

Bild 107. Ordning uppriittas

Maja tar den nist storsta cirkeln, och ligger den bredvid de andra (bild 107). Till
sist tar hon den sista cirkeln, som dr den stdrsta, och ligger den bredvid de
andra.

Bild 108. Ordningen kompletteras
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I denna &vning blir Maja aktiv. Hir imiterar Maja ldraren. Hon tar upp cirklarna
ur brickan i ordning, frin den minsta till den storsta, och ligger dem 1 samma
ordning pa mattan under brickan, precis som liraren visade henne.

Liraren fragar: "Den dr minst va»?” (Pekar pa den minsta cirkeln.) (bild 109).

Bild 109. Ett forhir pabinjas

Sedan siger liraren: ”Va'e’den dar” (Pekar pa den stdrsta cirkeln.) Den ir
storst” (bild 110).

Bild 110. Forhoret fortsdtter
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Hir hjilper liraren Maja att uppmirksamma de variationer som finns mellan
cirklarna. Maja kan artikulera storlek. Liraren visar henne pa skillnader i storlek,
genom att lata henne urskilja kontrasten mellan ytterligheterna, den minsta och
den storsta cirkeln.

Maja pekar pa den nist storsta cirkeln och sdger: ”Den dr mellanstor” (bild
111).

Bild 111. Begrepsprovning

Maja pekar sedan pa den nist minsta cirkeln och sdger: ”"Den dr mellanminst”

(bild 112).

Bild 112. Begreppsskapande
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Sedan pekar Maja pa den 3:e minsta cirkeln och sdger: ”Den dr mellanminst”
(bild 113). Nir Maja pekar pa den 4:e cirtkeln frin vinster siger hon: ”Den ir
mellanstorst”.

Bild 113. Begreppsskapandet fortsitter

Hir dr det storleken pa cirklarna som uppmirksammas. D4 Maja har urskiljt
storlekarna och lagt cirklarna i ordnad sekvens, benimner hon dem efter hur
stora de 4r. Maja provar spraket. Hir tycks den praktiska 6vningen, med varie-
rande cirklar, locka henne till ordlekar. Dessa ord ir inte nagra hon kan ha lart
sig av ldraren, utan pa egen hand och efter eget tinkande hittat pa sjilv och fun-
nit vara relevanta. Det édr nir liraren uppmairksammar henne pa variationerna
mellan cirklarna, som hon uppticker dessa skillnader och ger dem namn f6r att
beskriva detta.

Liraren pekar pa alla cirklar i tur och ordning frain den minsta till den storsta
och siger: ”Den ir liten, den ir lite strre” (bild 114).
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Bild 114. Dialogpekning

Liraren fortsitter att peka pa cirklarna och siger: ”Den hir ir lite storre, a storre,
a storre, och storst!” (bild 115).

Bild 115. Pekande och avvisande av de nya begreppen
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Direfter tar Maja den storsta cirkeln och sitter tillbaks den i sitt hal i ramen (bild
116).

Bild 116. Ordningen aterstalls

Liraren pekar pa cirklarna i ordning frin den minsta till den stdrsta och bendm-
ner dem efter storleken i férhallande till varandra. I denna Gvning blir det mesta
forgivet taget. Maja fir inte mycket méjligheter att préva stotlekarna pa cirklarna
péd egen hand. Istillet liknar presentationen en lotsning, dir liraren styr skeendet.
Det dr liraren som pekar och bendmner. Da Maja sitter tillbaks den stora cirkeln
pa egen hand, ligger bade citklar och hil i ordning och tycks inte ge henne sa
mycket méjligheter till jimforelser mellan storlekarna.

Maja fortsitter att placera resten av cirklarna i brickan, en efter en, i
storleksordning, frin den storsta till den minsta. Nér hon har hittat ritt hal f6r
varje figur, bir hon tillbaks brickan till hyllan igen. Maja har till slut erhallit en
mojlighet att paverka sitt manifesta lirande for att nd det levda lirandet. Hon far
hjilp av ldraren att skjuta in brickan i kabinettet.
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Bild 117. Ordningen fortsatter att dterstillas

I 6vningarna da liraren dr med och visar hur man skall anvinda materielen blir
utfallet med 6vningen precis det som var Montessoris avsikt, nimligen som en i
kontrast till den grovsortering som Alva gjorde med cylindrarna i cylinderblocket
i en tidigare Gvning,

Reflektioner utifran Majas anvindning av cirklarna i det

Geometriska kabinettet

Det tinkta (avsedda) lirandemdlet i denna Svning handlar om att barnet skall
trina formagan att férsta och urskilja cirklars olika storlek. Det levda lirandet ska
kunna anvindas till arbeten sdvil i lirandet av matematiska innehdll som i ldran-
det av sprik. Variationsménstret ir kontrast och fusion. Aven i denna 6vning ir
det liraren som ir den dominanta. Det idr ldraren som visar Maja hur hon skall
gbra och uppmirksammar henne pd kontrasten i storlek mellan cirklarna. Maja
lir sig genom att imitera detta och visar en férstielse av variationen i cirklarnas
stotlek dd hon med egna ord benidmner cirklarnas storleksskillnader. Cirklarnas
olika storlekar inbjuder barnet till att separera dem frin varandra och att stka
upp kontraster mellan cirklarna, vilket inte minst framgar av de bendmningar
som Maja anvinder for att beteckna det hon hiéller pé att forma i sin kognitiva
virld nir hon arbetar med materielen. Hennes f6rsék att f4 laborera ocksa med
de ramar som cirklarna dr placerade inom i det fack som materielen férvaras i
visar att hon strivar efter att skapa fusion for att férsta den omvirld hon méter.
Liraren, som dven i denna situation, dr upptagen av att vara trogen
montessoripedagogikens normer, vilket innebér att hantera cirklarna nira det
ramverk som finns f6r dem och inte gi utanfdr detta. Den tankehjilp som en
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lirandeteori innebdr skulle kunnat stimulera henne till att gd vidare tillsammans
med flickan f6r att f6ra en dialog om de olika sprakliga benimningar som Maja
finner pa. Genom dessa benidmningar uttrycker Maja vilka varianter hon ser och
som hon férséker begripa och de skulle kunna vara anvindbara i liknande situat-
ioner nir liraren fortsitter fora samtal med flickan om sidana variationer som

man moter i de situationer som man delat.

Anvindning av trianglarna i det Geometriska
kabinettet

Av de 4tta brickor med olika former, som finns i det Geometriska kabinettet ar
det den tredje brickan uppifrin, efter cirklar och kvadrater, som innehéller
trianglar. Arbetet med dessa trianglar kan beskrivas i fyra dimensioner av variat-
ion, form och stotlek, som frimst dr inbyggda i materielen samt jimfSrbarhet
och ordning. Detta férenar dessa objekt till en gemensam form och ir ocksd en
grund for etablerandet av invarians hos dem.

Ovningarna med formerna i det Geometriska kabinettet paminner om
6vningarna med cylinderblocken. Trianglarna har en sfirisk knopp pa ovansidan,
som barnet skall hilla i precis som pa cylindrarna. Varje form passar i ett hal med
samma form, precis som cylindrarna. Skillnaden dr att cylindrarna pa ett konkret
sitt skall visa den tredimensionella formen. Det avsedda lirandemalet i anvind-
ningen av det Geometriska kabinettet skall hjdlpa barnet att utveckla férmigan
att kunna tinka abstrakt. Ovningarna utférs pi samma sitt i varje bricka.
Montessoris syfte, det avsedda lirandemalet, med dessa trianglar dr att, med syn-
och kinselsinnet, trina férmagan att urskilja variationerna i trianglarnas sidor
och vinklar. Innan barnet gér 6vningarna med de olika formerna i det Geomet-
riska kabinettet pd egen hand visar liraren, med hjilp av en presentationsbricka
med de geometriska grundformerna, cirkel, kvadrat och triangel, f6r att barnet

skall fa namn pa dem och veta hur formerna skall hanteras.

Att forsta trianglarnas anvindning i det Geometriska kabinettet

med hjilp av variationsteoretiska begrepp

Triangelformen har en central stillning i detta materiel och dr det som avses att
fokusera. Brickan innehiller sex trianglar, dir bade vinklar och kantlingder varie-
rar. Trots att form (och firg) dr konstant hos alla trianglar, innebér det dnda att
formen andrar karaktir, eftersom sidornas lingd och dirmed stotleken vatierar i
varje triangel, en variation som erbjuder olika jimforelsemdjligheter mellan stor-

lek och karaktir pé triangelformen. Trianglarna dr indelade i tvd grupper, tre av
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dem dr liksidiga, och tre dr oliksidiga. I var och en av dessa grupper finns en tri-
angel med rit vinkel, en med spetsig vinkel och en med trubbig vinkel.

Arbetet inom denna dimension av trianglar kan ses som ett etablerande av
variation 1 en intern karaktir, det vill siga ett urskiljande av de sidolingder som
finns inom en gemensam form — triangeln — samtidigt som den kan relateras till
hilkaraktiren av samma form.

Ovningen handlar om att hitta bide figur och hal. Detta innebir ocksa att
det, £6r att barnet skall kunna urskilja variationen mellan trianglarna och kunna
jamfora storleksordningen, ligger i Gvningens kritiska aspekter att urskilja
kantlinjen pa alla trianglar. Det dr framfdrallt jimférelserna mellan triangel och
hil som dr aktuella.

Uppgifterna med de olika trianglarna, som gir ut pd att ordna dem i sina
respektive hal, fokuserar en variation av jamforbarhet. Dessa trianglar kan jaimfo-
ras med varandra med avseende pa storlek, liksom trianglar och hal. Fér de olika
manifestationerna (trianglar — hal) kan direkt Gverensstimmelse urskiljas och vid
en jimforelse av en triangel mot en annan triangel kan mer eller mindre likhet
eller ytterlighet skapas. Detta dr en dimension av variation som kan ses som en
hierarkiskt underordnande form.

Ovningen gérs frimst med synsinnet, men ocksd med kinselsinnet d barnet
trinas i att urskilja skillnader i storlek, form.

Syftet inom jimforbarhet dr att kunna urskilja pa vilket sitt olika delar kan
jamforas med varandra och att erfara olika grader av jimférbarhet (likhet).

Barnet skall med denna 6vning lira sig att beakta flera kritiska aspekter samti-
digt (fusion), si att det kan hitta rdtt hal i brickan f6r vatje triangel.

Liksom med de andra sinnestrinande materielen, visar liraren hur barnet
skall utféra 6vningen med trianglarna, innan det pa egen hand kan trina dimens-
ioner av variation i de olika trianglarna. Det kan bérja med att placera trianglarna
framfor sig pa bordet och si smaningom fortsitta att jimféra dem mot halen,
for att slutligen hitta de hal som korresponderar med varje triangel. Det finns en
fast ordning mellan hdlen och friheten ges i variationen, medan trianglarna bade
kan ordnas fritt frin halens ordning och 1 samma typ av sekventiell ordning som
hilen. Det dr en 6vning fran helhet till delar och tillbaka till helheten igen, dér
méjligheten f6r barnet att hitta ritt plats f6r varje triangel undetlittas av att det
finns flera trianglar att jaimféra med. Halens fixerade lige och systematiska ord-
ning i brickan ger barnet en referens for att jimfora trianglars storlek med
varandra och meningen med att sirskilja de sma (och stora) stotleksskillnaderna,
sa att de littare kan placera varje triangel i ritt hal.
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Syftet inom dimensionen ordning, innefattar férmaga att urskilja den 6vergri-
pande ordning det innebir att sortera trianglarna sekventiellt, dels i férhallande
till inbérdes karaktdr, men ocksa i samma ordning som den fasta ordning som
hélen har.

Majas arbete med trianglarna i det Geometriska kabinettet

Ovningen, dvs. arbetet for att na det avsedda lirandemalet, borjar med att lira-
ren hjilper Maja att ta ut den tredje brickan frin kabinettet, som Maja sedan sjilv
bir till mattan pd golvet. Efter detta fortsdtter Maja att hantera triangelinsatserna
1 denna bricka pa egen hand, utan hjilp av nigon ldrare.

Maja borjar sitt manifesta arbete med att ta ut en av trianglarna ur brickan
och tar sedan dven ut ramen fran brickan. Forst ligger hon ramen i kniet och
forsoker placera triangeln i halet. Sedan placerar hon bade ramen och triangeln
pAa mattan.

Efter detta tar Maja ut ytterligare en triangel och ligger den ovanpa den tri-
angel som ligger pa mattan (bild 118). Maja f6r thop dessa tva trianglar. Hon re-
ser sig upp och latsasflyger med det, som om det ir ett flygplan.

Bild 118. Ett flygplan har skapats

Maja gir omkring med trianglarna 1 rummet en stund innan hon gar fram och
visar dem for nagra andra barn i gruppen (bild 119). Maja siger: ”Kolla pa det
hir flygplanet!” Da svarar ett annat barn: ”Det 4r en stjirna, inget flygplan. Det

ar en stjirna ser du val?”
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Bild 119. Fhygplansdialog

Nir ldraren inte dr med, leker och fantiserar Maja med trianglarna i stillet f6r att
hantera dem pd det sitt som liraren tidigare visat henne. Maja anvinder dirige-
nom trianglarna pa ett eget sitt med utgangspunkt 1 sitt eget tinkande, dvs. pa ett
annat sitt an det tinkta. Hon har inda mojlighet att erfara formen pa trianglarna
genom att den bla firgen kontrasterar mot det trifirgade underlaget och tar fasta
pa formen hos trianglarna. De bld trianglarna och de trifirgade ramarna bildar
tillsammans en helhet. Maja jimfor tvd av trianglarna at gingen genom att ligga
dem ovanpa varandra. Utifran sina tidigare erfarenheter har hon utvecklat en
forstaelse for vad som karakteriserar vissa visuella former. Genom detta har Maja
fatt mojlighet att uppticka likheter hos objekt, som inte direkt erfars i den aktu-
ella situationen. Det dr denna tidigare erfarenhet som gor att Maja, dd hon lyfter
ut tvi av trianglarna ur sin ram och sitter trianglarna tillsammans ovanpa
varandra, ser dem som ett flygplan. Hon utnyttjar triangelns knopp till rérelse
och prévar variationen mellan trianglarnas kantlingder och vinklar och far ge-
nom denna mdijlighet trining i att urskilja variationerna mellan formerna pa
minga fler sitt in dd hon tidigare prévade cirklarna tillsammans med ldraren.

Maja tappar en av trianglarna pa golvet och sidger: ”Vad ser det ut som nu
dar” Maja lyfter upp triangeln genom att hélla den i knoppen och snurrar den
(bild 120). De andra flickorna siger: ”En trekant, en tvakant, en trekant.” Hir ar
det formen pa trianglarna som ar viktig f6r Maja. De andra barnen dr hir delakt-
iga med de kunskaper de tidigare har om former.
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Bild 120. Begreppsprovning

Maja star med trianglarna vid ett bord. Hon vinder sig bort fran bordet. En tri-
angel ligger kvar pa bordet. Maja har en triangel i handen. Hon vinder sig mot

ett annat barn och pekar med triangelns spets mot sin hand och sdger: "Kinn pa
den hir?” (bild 121).

Bild 121. En knivskarp anvindning

Trots att Maja fran borjan inte genomfor denna 6vning som det ér tinkt, utan
leker med trianglarna pa olika sitt, fyller hon 4nda till slut alla hal med passande
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insatser och resultatet blir det som Montessori avsig med dvningen. Maja ndr det
levda tinkandet helt i linje med det avsedda, men pé egna villkor och med egen
fantasi. Aven hir ir formen viktig for Maja. I detta fall, dir Maja anvinder
trianglar som flygplan, uppstir en tydlig skillnad mellan det avsedda
lirandeobjektet och det levda lirandet. Det dr sannolikt att Montessori, dd hon
skapade det Geometriska kabinettet, hade i tankarna att de olika formerna i det
Geometriska kabinettet skulle hjilpa barnen lira sig hur savil trianglar som
vinklar i trianglar kan variera och dnda finnas kvar inom kategorin trianglar. Det
Maja upplever dr att ett par trianglar tillsammans kan bilda en form som pamin-
ner henne om flygplan. Det dr inte omdijligt att denna association kan vara ett led
ildrandet av vad en triangel ar.

Det visar sig att de barn som istillet fir mojlighet att géra Gvningarna pa egen
hand, utan hjilp av liraren, prévar materielen pa manga olika sitt. De fantiserar
och leker med féremilen och tycks se andra figurer i materielen 4n de klossar
eller trianglar som de egentligen 4r. Det tar lingre tid, innan barnen kommer
fram till det resultat som dr syftet med Svningen, men genom den spontana le-
ken med féremdlen far de méjlighet att sjilv uppticka variationer och variations-
monster. Slutresultatet blir inda att de anvinder materielen pa det tinkta sittet,
men de har i egen takt fatt trina sig fram till den férmaga som lirandeobjektet
syftar till att trina.

Reflektioner utifrin Majas anvindning av trianglarna i det

Geometriska kabinettet

Det tinkta (avsedda) lirandemadlet dr att barnet skall kunna utveckla en forstielse
t6r och kunna urskilja skillnader 1 storlek och form mellan olika trianglar. Detta
avsedda lirandemal ska sedan kunna bidra till barnets forstielse av sidana
innebérder 1 sdvil matematik som sprik. Variationsménstret 1 denna Gvning ér
kontrast och fusion. Maja genomfér denna 6vning pa egen hand och fokus i
hennes jimférande 4r formen hos trianglarna. Maja urskiljer da hon jimfér de
olika trianglarna med varandra att, trots att storleken pa trianglarna varierar, sa ir
formen dr lika. Hon arbetar med generalisering av formen triangel tillsammans
med de andra barnen, vilket framgir av deras samtal dir olika former benimns.
Separation sker mellan de olika gestalter som materielens trianglar har som ocksa
inbjuder Maja till att kontrastera formerna mot varandra. Hon provar andra
kontraster 4n de som varit avsedda i och med att hon viljer att karakterisera en
kombination av trianglar som flygplan vilket leder henne vidare i lirandet. Detta
sitt att skapa en fusion av grundformen i materielen stimulerar ocksd andra barn
att utmana Majas sitt att tinka i och med att hon fir forslag pa vad kombinat-
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ionen av trianglar kan vara istillet. Det manifesta ldrandet visar sig i denna &v-
ning bli att Maja genom sitt arbete och sin lek med trianglarna drar nytta av
variationerna i trianglarnas form och storlek.

Maja leker pd egen hand med trianglarna utan att ndgon lirare intervenerar.
Hon far fullt spelrum for att uttrycka vilka férestillningar hon arbetar med. Hon
visar ett tydligt engagemang for att anvinda den enkla materielen pa ett skapande
sitt. Hon samspelar med andra barn och luftar tillsammans med dem vilka
forestillningar man kan ha om de trianglar som hon anvinder. Det arbete och
den lek hon ger sig in 1 kan anvindas av en ldrare som iakttar flickans agerande
med hjilp av ndgot slags teoretiskt perspektiv. Genom att till exempel utga frin
variationsteorin fOr lirande kan ldrare stodja flickan att ga vidare i sitt lirande.
Lirdomen f6r en sddan iakttagande lirare kan vara att tillsammans med barnet
utgd fran sidana fantasier som tar in materielen i leken och genom att anknyta till
lekens begrepp och de variationer som framstir genom denna fi barnet att g
vidare 1 lirandet. Att agera pa ett sadant sitt dr dock problematiskt for lirare som
utbildats i att hantera inlirningsmaterial av det slag som de sinnestrinande
materialen utgdér exempel pa. Materielkonstruktorer har ofta klara direktiv till
liraren om vad som beh6ver ske nir barn anvinder materielen f6r att dessa ska
leda till avsett lirande. Den situation som Maja dr upptagen av visar att en rigid
héllning fran lirares sida i arbete med detta slags materiel f6rmodligen inte ger
ett optimalt lirande. Liraren har anvindning av mer generella teoretiska ramar
in de som en materiel forser henne med.

En schematisk 6versikt av barnens arbete med de olika sinnestrinande mate-
rielen visas i bilaga 2.
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Kapitel 6. Sammanfattning och
diskussion

I detta avslutande kapitel, diskuterar och sammanfattar jag studiens resultat i
relation till dess undersékningsproblem. Kapitlet inleds med en tolkning av cen-
trala delar i studiens huvudresultat pa en évergripande teoretisk nivd. Teoretiska
och didaktiska forhéllanden integreras men har dven enskilda avsnitt i kapitlets
slut. Vad ldraren behover f6rsta f6r att kunna hjilpa barnet att utveckla kunskap
med hjilp av de sinnestrinande materielen lyfts fram. Konsekvenser av studiens

resultat bade f6r pedagogisk praxis och for pedagogisk forskning diskuteras.

Undersokningens syfte, uppliggning och
huvudresultat

Tva fragor har legat till grund f6r den empiriska undersokning som utforts dir
de sinnestrinande materielen som anvinds inom montessoripedagogiken varit i
centrum. Den ena fragan gillde huruvida barns méte med de didaktiska sinnes-
trinande materielen kan beskrivas och férstds med hjilp av variationsteoretiska
begrepp och den andra om en sidan anvindningen kan ge ett tillskott till lirares
verktyg fOr att forstd och utdva sin didaktiska girning. Som ett led 1 under-
s6kningen har litteratur redovisats med vars hjilp montessoripedagogikens histo-
ria skisseras. Denna redovisning belyser vilken grund som Montessori utnyttjade
nidr hon skapade sina materiel. Videoinspelningar har skett av tre barns arbete
med sex sinnestrinande materiel. Idén bakom vart och ett av materielen har
granskats med hjilp av variationsteorin. 114 observationssekvenser av barnens
lirande har valts ut £6r att prova om detta kan analyseras med hjilp av teorin.

Litteraturgenomgangen visar att Montessori inspirerades av  Séguin
(1866/1977) di hon utvecklade sina undervisningsmetoder, vilken anvinde sig
av variationer och invarianter. Med hjilp av Séguins trestegslektion och
sinnestrinande materiel inférlivade Montessori dennes teori i sin egen metod.
Seguin hade inspirerats i sin undervisning av Itard (1801/1962), som i sin tur
inspirerats att anvinda variationer i utbildningen av Pereira, i vars kunskapsfor-
medling variationen haft en framtridande betydelse (i Boyd, 1914).

I den pedagogiska forskningen har montessoripedagogiken sillan blivit un-
derlag for studier. Frimst forekommer denna pedagogik i jimférande utvirde-
ringar dir montessoriundervisning relaterats till den undervisning som bedrivs i
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den allmédnna skolan. Det dr fortfarande sillsynt med forskning om hur man ska
kunna f6érstd den montessoripedagogiska praktiken med hjilp av teoretiska be-
grepp. Ior att avhjilpa denna brist valde jag att anvinda den fenomenografiskt
grundade variationsteorin som ett redskap for att beskriva och forsta vad som
hinder nir barn lir i arbetet med de sinnestrinande materielen. Analysen av de
114 observerade situationerna visar att variationsteorin utgdr en god grund for
att beskriva och forsta det lirande som barn gar igenom nir de arbetar med de
sinnestrinande materielen.

Inom variationsteorin antar man att systematiskt pavisande av variation i det
som ska ldras underlittar lirandet. Enligt denna teori méjliggérs lirande da ett
fenomens kritiska aspekter kan urskiljas mot en bakgrund av ett monster av
variation och invarians. Detta innebir att den lirande fir mdjlighet att urskilja
andra aspekter av lirandeobjektet dn tidigare Man utgar frin att en del av det
som ocksa ska liras inte varierar. Detta medfor att den som lir tydligare kan inse
vilka kritiska aspekter som finns i ett lirandeobjekt. For att eleverna skall kunna
utveckla en specifik f6rmdga behdver innehallet planeras, si att det varieras pa
olika sitt, med ett specifikt ménster av variation och invarians. Lirandet blir ddr-
for effektivt forst ndr man forstar vad de lirande forvintas lira sig i en specifik
situation, vad de faktiskt lir sig och varfoér de lir sig detta i en viss situation men
inte i en annan. Variationsteorin fangar vad som dr ett avsett lirande, ett mani-
fest lirande och ett levt lirande i den pedagogiska process som man gar igenom
nir man lir sig. Teorins foresprikare menar att ett visst monster kan varieras pa
fyra principiellt olika sitt, genom generalisering, separation, kontrast och fusion.
Dessa variationsmoénster har 1 denna studie anvints som redskap f6r att beskriva
barns lirandeaktiviteter nir de arbetar med Montessotis sinnestrinande materiel.

I studien synliggdrs férhallanden mellan variationsteorin och de undervis-
ningssitt Montessori rekommenderade 1 sinnestriningen. Genom att anvinda
den variationsteoretiska grunden har det teoretiska sliktskapet mellan montes-
soripedagogiken och annan pedagogisk tillimpning kunnat pavisas.

Det empiriska underlaget utgdrs av sma barns anvindning av nigra av de
sinnestrdnande materielen. Det lirande som barnen erfor genom att bruka de
konkreta féremalen gir att finga med hjilp av variationsteorins olika begrepp.
Materielen later barnen bokstavligt talat ta pd den variation som finns, vilket i sin
tur innebir att denna litt kan urskiljas. Materielen g6r ocksa det som inte varie-
rar, invarianserna, tydliga f6r barnen, vilket stdder deras lirande i férhallande till

alla varianterna.
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Mina litteraturstudier visar att Montessoris undervisningsprinciper paverkades
av tidsandan och samhaillsdebatten, dir de var starkt kopplade till savil en poli-
tisk som en moralisk idé om samhillet och virlden. Med dessa principer som
bas, utvecklade Montessori ett heltickande pedagogiskt program. Hon himtade
ocksa underlag till sitt program frin den aktuella debatten I samhillet dir hon
faingade upp manga av samtidens hindelser och idéer och omformade dem till
anvindbara pedagogiska arbetssitt. Montessori hidmtade inspiration ur den
samhilleliga dsikten vid denna tid, den att utbildning var nyckeln till ett nytt
progressivt sambhille, och kombinerade denna tillsammans med intryck frin bade
likarvetenskap och politik f6r att landa i ett omfattande intresse f6r undervis-
ning. Inledningsvis utgjordes det samhilleliga behovet av att identifiera barn med
speciella behov, for att kunna placera dessa 1 sirskilda undervisningsgrupper, en
drivkraft f6r Montessori. Hon framhéll att dven dessa barn skulle behandlas i
den vixande tidsandan av demokrati, jamlikhet och frihet.

Den empiriska undersékning som redovisats visar att den fenomenografiska
variationsteorin dr anvindbar for att forsta aktuell montessoripedagogisk tillimp-
ning. Den forstielse som teorin bidrar med utgar fran ett variationsbegrepp dir
variation inte betyder att barn anvinder méanga olika materiel som trinar samma
sak, som det finns manga exempel pa i montessoripedagogiken. Variation avser
det urskiljande som barnet kan uppmirksamma genom att f6rhalla sig till den
invarians som byggts in i materielen. Ett konkret exempel pa detta dr det Rosa
tornet, ddr kuberna varierar i storlek, medan firg och form ir invarianta. Det dr
féormagan att urskilja storleken, som skall trinas, dirfor varierar den mellan de
olika kuberna. Studien visar att det 4r detta som liraren behover forstd, for att
hjilpa barnet att utveckla sitt kunnande med hjilp av de sinnestrinande materie-
len. For att kunna utveckla triningen med dessa materiel, dr det nédvindigt att
explicitgbra kunskapen om hur en systematisk anvindning av variation och
invarians kan ga till. Genom att f6rsta hur detta vixelspel byggs upp, med hjilp
av en bakomliggande teori, som i detta fall utgjorts av variationsteorin, kan lirare
utveckla nya sinnestrinande materiel, samtidigt som de kan fortsitta att anvinda
de som redan finns. Min férhoppning ér att resultaten ska kunna bidra till, att
sinnestraningen kinns aktuell och meningsfull. Genom att ldrare forstar de varia-
tionsteoriska tankegangarna, 6kar méjligheterna f6r dem att diskutera materielen
tillsammans med barnen och deras foraldrar, vilket i sin tur kan leda till att alla
parter fir en bittre forstdelse av vad man g6r 1 inldrningssituationen. Genom att
anvinda en variationsteoretisk utgingspunkt, kan fortsatta forskningsinsatser
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och praktik ocksa tinkas leda till att montessoripedagogiken och de materiel som

dar anvands moderniseras.

Studiens betydelse for montessoripedagogiken, pedagogisk

praxis och lirares arbete

Forutom att ha visat att barnets behandling av variationer var viktig f6r Montes-
sori 1 arbetet med de sinnestrinande materielen, har det i denna studie dven lyfts
fram andra principer som Montessori ansag stddja barnet och dess lirande i
undervisningen. Dessa principer handlar om en forberedd miljé som ir
konstruerad f6r att stddja och underlitta barns lirande. Tanken idr att barnet pa
sd mainga sitt som moijligt ska omges av det de behover i sitt lirande. For att
undervisningen ska organiseras sa att varje barns behov av stéd kan identifieras
och hanteras pedagogiskt, ska det i denna milj6 finnas en forberedd ldrare
(Montessori, 1912/1964).

Det handlar om att varje barns behov av stdd, kan identifieras och hanteras
pedagogiskt. Barnen ska kinna att de har frihet att paverka sdvil innehallet i
skolarbetet som skolsituationen 1 vrigt. For att barnet pa allvar ska ha méjlighet
att arbeta 1 sin egen takt efter sin férmaga, fann Montessori att undervisningen
behoévde ske i dldersblandade grupper. Motivet dr framfor allt socialt, med tan-
ken om att skolan ska vara som livet.

Liararen har till uppgift att handleda barnen under barnets eget arbete, att lira
ut dmnesteori och att kontrollera om barnen lirt sig tillrickligt. Det dr lirarens
uppgift att ge barnen mdjlighet att uttrycka sina asikter, paverka, ifragasitta, dra
egna slutsatser och anvinda sin kreativitet.

Montessori utgir i sin biologiska syn pa minniskan fran, att det finns en
naturlig utvecklingsgang som l6per i fyra faser (se s. 44-45), dir undervisning
skall anpassas efter elevens niva. Montessori menar att dessa utvecklingsnivaer
direkt kan ldggas till grund for agerandet 1 skolan. Med utvecklingsnivaerna som
grund utvecklade Montessori ddrfér de fyra skolplanerna (Montessori,
1938/1971). En konsekvens av antagandet om kunskapens empiriska bas, i
kombination med antagandet om utvecklingsfaser, blir att miljé och materiel b6t
anpassas efter den specifika fas som barnet befinner sig i. Det betyder 1 sin tur
att de materiel Montessori utvecklat skall anvindas f6r barn som befinner sig pa
en viss utvecklingsnivd. Montessoris uppfattning att sociala fenomen, bade
intresse for exempelvis historia och samhaillsférhallanden och férmagan att
samarbeta, dr centrala pd en senare utvecklingsnivé, kan frstds mot bakgrund av
epistemologi. Montessori férefaller mena att kunskap om den konkreta fysiska
virlden behover férega kunskap om den mer abstrakta och subtila sociala sfiren.
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Montessoris motiveringar for att barnens milj6é skall vara férberedd pa olika
sitt kan fOrstds som att tjina samma syfte som omsorgsfullheten i konstrukt-
ionen av materielen, dvs. att 6ka koncentrationen pa de ”avsedda lirandeobjek-
ten” och minska risken f6r en kaotisk mingd av intryck. Liraren fir handledning
1 hur materielen ska anvindas, en méjlighet att presentera denna anvindning f6r
barnet, savil handlandet som bendmningen av objekt. I Montessoris tydliga och
detaljerade anvisningar till lirarna om hur materielen skall anvindas och hanteras
1 det enskilda barnets kommande arbete, betonas att barnet behéver utgd frin
sina egna forstielser och sin biologiska méjlighet att anvinda de sinnestrdnande
materielen.

Studien visar att ndr barn far méjlighet att géra 6vningarna med de sinnestri-
nande materielen pa egen hand, och utan hjilp av ldraren, si provar de materie-
len pa minga olika sitt. De fantiserar och leker med féremdlen och tycks se
andra figurer i materielen dn de klossar eller trianglar som de egentligen dr. Det
tar ibland lingre tid innan barnet kommer fram till det resultat som ir syftet,
men genom den spontana leken med féremilen fir barnet méjlighet att sjilv
uppticka variationer och variationsménster i materielen.

Resultatet visar att det dr en hjilp f6r barnet i det fortsatta arbetet om det far
se hur materielen skall anvindas, men att det ocksa kan vara mycket positivt for
barnets fortsatta fOrstielse och lirande med materielen om det fir tillfille att
ocksa fritt och pa egen hand anvinda dem. Barnet kan i princip lira sig hur man
skall anvinda materielen genom att titta pa hur andra barn hanterar samma mate-
riel. Men for att barnet skall bli uppmirksam pa de kritiska aspekter, som r i
fokus och kunna utnyttja och préva variationen hos féremdlen, dr det nédvin-
digt att det far préva att anvinda féremalen pa sitt eget sitt. Slutresultatet blir att
da barnet till slut anvinder materielen pa det tinkta sittet, har det i sin egen takt
fatt trina den férméga som lirandeobjektet i féremalen syftar till att trdna.

Sammanfattningsvis kan det sigas, efter att ha tittat pa hur dessa olika situat-
ioner utféll, att barnen fick mycket mer tridning i att préva féremalen, dd de de
fick anvinda dem ensamma utan hjilp av liraren, dn vad de fick nir liraren var
med. Det tycks mig dirfér som om det bor vara en blandning av lirarmedverkan
och eget arbete i dessa Gvningar. Om barnet inte tillits att fritt fi utforska
materielens anvindbarhet och detta led hoppas &ver, kan Svningarna mer bli en
lotsning genom materielen, som visserligen resulterar i att Gvningen blir “ritt”,
men inte ger barnet den djupare férstielse som dr syftet med Svningen. Lirare
och barn tillsammans bor diskutera hur de har gjort och vad de har kommit fram
till 1 arbetet med materielen. Helst behover ett sidant samtal ske med flera barn
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samtidigt, dd man tillsammans pekar ut och samtalar om de kritiska aspekterna,
sa att man far dela sin fOrstaelse for arbetet med andra barn. Samtidigt som man
utvecklar de férmagor som &vningarna skall trina, ges barnen mdjlighet att
granska, bedéma och dra egna slutsatser, och dérigenom fi mdjlighet att trina
sin probleml6sningsférmaga.

Konkret och praktiskt arbete med hjilp av sinnestrining ir betydelsefull
ocksa i skolverksamhet. I detta arbete har fokus i den empiriska delen i studien
varit smd barns anvindning av materiel specifikt utvecklade fér anvindning i
térskolan och under de forsta skolaren. Montessori tydliggor 1 sina skrifter (t.ex.
Montessorti, 1948/1998), att undervisningen av ildre elever och toniringar inte
skall utformas pa samma sitt som undervisningen av yngre barn. I hennes
antaganden om faser i individens utveckling visar hon p4, att intresse f6r sam-
hillet och historien blir framtridande i aldern mellan 6 och 12 4r. Montessori
betonar vikten av att ungdomar méts med respekt och intresse pé ett annat sitt
in vad som giller for de sma barnen. Dirmed framgar det att Montessori utgar
ifran att barns och ungas erfarenhetsvirld miste vidgas och att de materiel som
ir sinnebilden f6r hennes pedagogik idr avsedda f6r en yngre dldersgrupp och
endast utgor en del av hennes pedagogik. Montessori fortsitter dven att anvinda
sig av variation och invarians i den fortsatta undervisningen med de ildre ele-
verna. I denna trining dr dven de tidigare nimnda variationsmonstren centrala,
framfor allt kontrasten. Montessoris idé 4r att man genom att ge barnet mojlighet
att trina sin formaga att uppfatta olika typer av “sociala hindelser” ocksa kan
férbereda dem for att tolka och handla i den verkliga virlden pa ett adekvat sitt.

Studien har ocksa uppmirksammat geriatrisk forskning, dir forskare har pro-
vat nagra av Montessoris undervisningsprinciper i sinnestrining och praktiskt
arbete pa dldre dementa personer med bristande hjirnfunktion. Resultaten frin
denna forskning visar att dessa Gvningar har en positiv effekt pa dessa minni-
skor. En av slutsatserna i denna forskning visar, att sinnena behéver trinas hela
livet, inte bara i férskola och skola (Brenner och Brenner, 2005).

Betydelsen av Montessoris sinnestrinande materiel

Montessoris sinnestrinande évningar gar ut pd att ordna efter storlek och jim-
fora olika storlekar. Det dr 6vningar som alla barn niagon ging arbetar med. Barn
lyckas bra med detta utan att anvinda Montessoris sinnestrinande materiel. Nir
materielen introducerades i de tidiga montessoriskolorna uppfattade barn dem
som mycket attraktiva. Man kan fraga sig om dessa materiel fortfarande har kvar
sin attraktionskraft. Vad det frimst handlar om, ir att barnen med anvindning
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av sina egna forutsittningar att lira med hjilp av sina sinnen, trinar dessa for att
1 forlingningen na det lirande som triningen dr amnad att skapa. De sinnestri-
nande materielen ir skapade pa ett sddant sitt, att barnen genom repetition dvar
anvindandet som genom materielen leder till det som 4r tinkt att lira. Barnen
har dven moijlighet att, genom imitation, f6rstd hur materielen ska anvindas.
Imitation dr nybOrjarens eget sitt att forsta lirandet, men efter att ha sett barn
arbeta med Montessoris sinnestrinande materiel, framkommer frigan om hur
barn idag kan finna materielen intressanta och vilja hélla pa med dem, en kanske
ndgot udda uppfattad sysselsittning, inte likt sa mycket annat. Kanske ir orsaken
den som framkom tidigare i denna avhandling, nimligen att Montessoris materiel
skiljer sig frain de vanliga leksaker, som barnet har. Genom att inte likna sd
mycket annat ger kanske dessa féremdl barnet méjlighet till fria fantasier och att
skapa nagot eget.

Med pedagogiskt fokus pd att uppmirksamma de likheter och skillnader som
finns hos féremadlen, kriver dessa dvningar koncentration och lugn for att barnet
skall na det tinkta resultatet. Genom att materielen ér sjilvrittande, trdnas ocksd
barnet i att lita pa sin egen férmaga och kinna tillit i sitt lirande. Kanske 4r detta
ocksa en anledning till att dven dagens barn visar intresse fOr att arbeta med
materielen.

De sinnestrinande materielens méjligheter till att stédja

barns lirande

Avsikten med denna studie dr att undersdka om barns lirande i montessori-
undervisningen kan beskrivas och forklaras genom variationsteorin. Min avsikt
med studien har saledes inte varit att reda ut vad barn ldrt sig i arbetet med de
sinnestrdnande materielen. Studien har wvarit inriktad pa frigan om vilka
méjligheter till lirande som framtrider da barn anvinder Montessoris sinnestré-
nande materiel.

Litteraturdelen av studien visar, att Montessori fann att leken var nyttig, viktig
och nédvindig. Detta dr grundliggande fér hur hon konstruerade de sinnestri-
nande materielen. Eftersom det, enligt Montessori, ir med hjilp av leksaker barn
lir sig om livet och om hur man skall vara som minniska, samt i férlingningen
hur man skall vara som person, innebir det att allt som barnen anvinder sig av
béde i traditionell lek och i undervisning bér betraktas som liromedel. Det bety-
der i sin tur att vuxna maste fundera Sver hur de leksaker barnen anvinder sig av
paverkar dem och att lirare bor se Montessoris sinnestrinande materiel bade
som leksaker och liromedel.
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Ett exempel pa hur lirandet kan ga till, exemplifieras i den empiriska delen da
Maja kan ses hantera trianglarna i det Geometriska kabinettet. Maja ndjer sig inte
med den &vning som dr tinkt att visa olika trianglars forhéllande till varandra.
Hon proévar istillet att likna dem vid andra féremal, t.ex. vid ett flygplan. Det dr
inte omdijligt att denna association kan vara ett led i lirandet av vad en triangel
ir, men anvindningen dr inte den som Montessori, genom sina texter har avsett.
I ett variationsteoretiskt perspektiv skulle man kunna siga att materielen dr skap-
ade for att det avsedda lirandeobjektet sd lite som mdijligt, och helst inte alls,
skall st6ra barnets konkreta anvindning av materielen. Kanhinda dr de skapade,
vilket de synliggjorda empiriska situationerna visar, si att barnen kan uppleva
och anvinda de sinnestrinande materielen pa andra sitt dn de av Montessori av-
sedda och tinkta, men att denna anvindning dndd leder till de tinkta
lirandeobjekten.

Vidgad anvindning av Montessoris sinnestrinande materiel

Bristen pd diskussion om montessoriundervisningen i den offentliga delen av
utbildningsvisendet, liksom inom akademin, kan mojligen ha berott pa att
Montessori, efter den kritik som hon utsattes for, istillet for att stanna kvar vid
akademin, fortsatte sitt arbete pa egen hand. Kritiken tycks till en del bero pa att
Montessori kom fran ett annat falt, medicinen, och dirfor, enligt t.ex. Kilpatrick
(1914/1971), inte ansdgs paldst i undervisningsteorier. Detta kan i sin tur ha
bidragit till avsaknad av en vetenskaplig diskussion om montessoripedagogiken.
En anledning kan ocksa ha varit, att montessoriskolorna inte har tillhért den all-
minna skolan, utan har drivits 1 privat regi, i Sverige till 1992, da skolpeng som
foljde eleven inférdes. For att forsta principerna och fa ut bista resultat av tri-
ningen med Montessoris sinnestrinande materiel, 4r det av betydelse att kdnna
till bade bakgrund och innebérd i de begrepp som Montessori utvecklade. Allt
hér thop.

Montessori skapade minga speciella uttryck dd hon utvecklade sina undervis-
ningsmetoder, uttryck som man inte hittar ndgon annanstans inom pedagogiken.
Dessa uttryck, som fortfarande anvinds, himtade Montessori oftast fran andra
forskare som hon inspirerades av. Dessa begrepp passade in i den tid som var da,
men kan kidnnas forlegade idag, eftersom bade sprik och vetenskap har utveck-
lats och forindrats. Om den pedagogiska debatten skall bli givande och inkludera
dven Montessoris tankar och idéer boér dessa uttryck och bendmningar férindras
péa ett sidant sitt att det blir littare att jimfoéra Montessoris idéer med andra
undervisningsteorier. Denna sprikliga distansering riskerar annars att gora
montessoripedagogiken till en segregerande pedagogik, som bevarar en sir-
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skildhet och exklusivitet mellan montessoriundervisning och annan undervis-
ning.

Betydelsen av variation i montessotriundervisningen

I alla de sinnestrinande materiel, som har studerats i denna avhandling, visar det
sig att det sker en systematisk variation av de aspekter som skall trinas, samtidigt
som de aspekter som inte dr i fokus for lirandet, halls invarianta. Montessori
skrev om detta i flera bécker (se tex. 1912/1964, 1914/1965). Féremil som
anvinds for att 6va upp sinnena har minga olika egenskaper, exempelvis vad
giller vikt, struktur, firg eller form. For att urskilja och sitta en enda egenskap i
férgrunden, madste man separera denna egenskap frin de andra genom att det
som skall urskiljas, varieras t.ex. i lingd, hojd, bredd eller struktur, medan det
som inte 4r i fokus foér lirandet, skall hillas konstant. Montessori sktriver
(1948/1998), att materiel som skall lira ut firger, skall vara lika i form och
storlek medan firgen skall variera och att tydlighet beh&vs for att vicka intresse
for sirskiljande. Det dr, fortsdtter Montessori, de skarpa kontrasterna mellan
extremerna, som vicker barnets intresse foér materielen, och det dr ytterlig-
heterna, seriens maximum och minimum, som sitter grinserna (Montessori,
1917/1965). Det ir variationerna hos detta sinnestrinande materiel, som enligt
Montessori, ger den lirande férutsittningar fOr att urskilja en speciell svirighet.
Principerna om variation, invarians, kontrast och isolering, visar sig dven
finnas vid planering av klassrummet. Enligt Montessori (1914/1965) skall
viggarna vara ljusa fOr att materielen, som oftast dr i starka fdrger, skall
kontrastera mot dem. Man skall ocksa sitta fa objekt pd viggarna fér att inte
stora barnens koncentration. Dagens montessoriklassrum har 6ppna hyllor dir
materielen syns, till skillnad mot hyllorna i Montessoris ursprungliga klassrum,
som var stingda med dorrar f6r barnen att Sppna. Detta stimmer bittre 6verens
med Montessoris princip om att inte klassrummet skall vara 6verfullt av f6remal
(Montessori, 1912/1964). Om materielen ir gémda bakom skdpdorrar, maste
barnen 6ppna dessa fOr att se efter vilket arbetsmateriel de skall vilja, ett
moment som kan géra denna planering mer spiannande. I ett skap med dorrar,
har jag svart att tro att ett uppbyggt Rosa torn far plats. Har man en dorr att
stinga dr det férmodligen nédvindigt att placera materiel, som kan plockas ner i
delar, i korgar eller lador. Detta innebir att barnet sjilv far fundera éver hur man
kan bygga ett torn av kuberna. D4 maste barnet jimféra kuberna med varandra
och pd sd sitt fir de mojlighet att erfara variation och invarians hos dem.
Montessorti (1914/1965) skrev dessutom, att barnet skall vilta ner de rosa
kuberna med handen nir tornet dr uppbyggt. Detta innebir att kuberna kommer
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i oordning, da de faller mot mattan, vilket erbjuder barnet en stérre utmaning, att
hitta ritt kuber da de bygger upp tornet igen.

Forutom att ha visat, att variationen ir viktig fér barnens lirande 1 anvind-
ningen och trinandet av arbetet med Montessoris sinnestrinande materiel, har i
denna studie dven lyfts fram oplanerade principer som Montessori ansig stddja
barnet och dess lirande i undervisningen. Dessa principer kan sigas utgdra ett
tillskott 1 studien till ldrares verktyg att fOrstd betydelsen av en fOr barnens
lirande férberedd miljo, vilken ér konstruerad for att stédja och underlitta barns
lirande. Tanken dr att barnet pd sd méinga sitt som méjligt ska omges av det de
behéver i sitt larande.

Ytterligare en didaktisk férstielse f6r att undervisningen ska kunna utgéd fran
varje barns behov i anvindningen av det skapade materielet och for att det kan
utgdra ett stdd och en guidning i barnens kunskapsutveckling, ér att det i denna
milj6 ska finnas en férberedd lirare.

Studiens viarde for liarares arbete

Den andra konkreta fragestillning som denna studie gett sig 1 kast med var om
anvindningen av variationsteorins begrepp och analysstrategi pa de didaktiska
sinnestrinande montessorimaterielen ger ett tillskott till lirares verktyg fér att
forstd och utdva sin didaktiska girning.

I studierna av litteraturen och i de empiriska undersékningarna har det
teoretiska fundament som Montessori grundade sin undervisning pa diskuterats.
Jag har synliggjort att variation och invarians var en betydelsefull del i
Montessoris undervisningsmetod med de sinnestrinande materielen. Detta blev
ny kunskap f6r mig och 6ppnade mina 6gon f6r likheterna mellan Montessoris
undervisningsmetod och den fenomenografiska variationsteorin. Studien bidrar
hir med nya iakttagelser. Jag hoppas att jag genom att visa hur det gér att f6rsta
montessoripedagogiken i belysning av en annan pedagogisk teori kan bidra till att
inspirera till mer forskning om denna pedagogik, vilken hittills mycket sillan
blivit studerad.

Didaktiska implikationer och utmaningar f6r fortsatt forskning

Utveckling och férindring dr nodvindiga for att undervisningen skall fungera
och vara levande i en skola pa 2000-talet. Utan en teoretisk inramning, kan det
tyckas som om Montessoris undervisningsmetod i princip dr innesluten i
materielen. Risken med att lita denna pedagogik fungera isolerad utan att dess
teoretiska inramning blir diskuterad och utmanad ér att metoden mekaniskt fors
vidare relativt oférindrad, utan att man kinner till de bakomliggande tankarna.
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De sinnestrinande materielen visar sig i denna studie leda barnen som arbetar
med att ordna materielen pa det sitt som konstruktoren tinkt sig. Det betyder i
sin tur att lirare som arbetar med detta slags materiel kan forlita sig pa att barns
sjilvverksamhet leder i den riktning som dr den avsedda.

Eftersom lirarna har en norm f6r hur materielen skall brukas, visar de barnet
hur detta skall anvindas, vilket gor att det levda lirandemalet vid flera tillfllen i
studien, tycks bli som det avsedda lirandemdlet. Detta hinder tex. i den
situation da liraren inte vill gd med pa att Alva ska fa riva ner det torn som hon
byggt eller da liraren tydligt visar vad hon 6nskar att Alva ska géra genom att
med handen uppmairksamma henne pd kubernas kantlinjer. Fokus i triningen
blir dirfor inte att jimféra storleksvariationen, vilket i sin tur leder till att barnet
inte sjilvt fir sa mycket Gvning i att trdna formagan att urskilja storlek som det
var tinkt. Risken dr att lirarens normtrogna strategi kan innebidra att lirandet
mer printar in en ritual dn att det vidgar barnets sitt att tinka.

Trots att Alva tycks iaktta lirarens agerande och skapande av ordning, sa
torefaller det inte som om ldraren iakttar Alvas agerande och skapande av
ordningar. Detta borde liraren ha utnyttjat i ett samtal med barnet, d4 hon hade
kunnat tala med Alva om hur hon tinker nir hon skapar ordningar mellan
kuberna. Samtidigt hade hon kunnat lyssna pa Alva fér att uppticka vilka
variationer som hon blivit upptagen av och vad hon kan ha uppfattat som
konstant i kuberna. Med hjilp av en sidan dialog skulle liraren ha kunnat
utmana Alvas agerande och pa sa sitt medvetandegjort henne om de variationer
som fanns att tillga.

Inte heller tar liraren vara pa mdjligheten att samtala med barnet for att
torséka fOrstd hur det tinker om materielens variation, vilket skulle vara naturligt
att gora i t.ex. den situation ndr Alva ger tillbaks den minsta biten nir liraren ber
om den storsta. Liraren visar med sitt agerande att hon dr upptagen av och
trogen mot de normer som byggts upp inom montessoripedagogiken dir
materielens inbyggda styrkraft forvintas ta Gver fran lirares iakttagelser och
utmanande dialoger med barnen om hur de iakttar, funderar om och agerar
tillsammans med materielen.

Resultatet av mina studier har visat att Montessoris pedagogiska principer
inte endast dr inbyggda i de didaktiska redskapen utan ocksa har en teoretisk
dimension, vilket vicker en férhoppning om fortsatt vixt och utveckling av
montessoriundervisningen. Genom att ha lyft fram och betraktat antagandena
bakom Montessoris undervisningsmetod med hjilp av ett modernt teoretiskt
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perspektiv, hoppas jag att mitt bidrag kan leda till utveckling av montessori-
undervisningen.

Ett exempel dir denna nya kunskap skulle kunna ha anvints ir tex. i
situationen med den Bruna trappan. I denna skulle liraren kunnat ha utnyttjat ett
variationsteoretiskt perspektiv som hon kunnat lagt till grund for ett samtal med
Alva. I detta skulle en dialog kunnat f6ras med henne om hur hon tinker f6r att
pé sa sitt kunna skapa en utgingspunkt £6r att lita Alva ga vidare i sitt lirande.

Aven om barnet arbetar ensamt med materielen behéver liraren iaktta
barnets hanterande f6r att i samtal kunna hjilpa barnet att f6rsta vad det lirt.

Ett exempel pd detta dr Alvas ensamma arbete med att kombinera det Rosa
tornet och den Bruna trappan, da ingen av ldrarna ligger sig i hennes
laborerande. Eftersom Alva i detta 6gonblick alldeles ostért visar sitt intresse f6r
materielen, skulle lirarna kunna utnyttja detta genom att iaktta henne f6r att lira
sig och bli mer insatt i hur hon tinker i detta arbete.

Di barnet prévar materielen fér annat dn det dr tinkt, har ldraren en
méjlighet att gd vidare med att visa barnet hur det kan anvinda sig av de
variationer som materielen innehdller. D4 blir inte matetielen enbart inriktade
mot att trina sinnenas iakttagelser utan barnet kan ocksa 6va sig att fantisera och
konstruera, nagot som jag anser skulle vara virdefullt.

Det skulle ocksa vara virdefullt f6r barnets lirande om ldraren vigar vidga
anvindningen av materielen. Ett exempel pa detta dr vid arbetet med stavarna,
da liraren skulle kunnat lagt sig pa golvet for att lata Adam anvinda stavarna fér
att mita olika kroppsdelar pa liraren. Detta hade varit ett ypperligt tillfille for att
kunna samtala om variationerna mellan stavarna och hjilpa pojken att vidga sina
referensramar. I denna situation skulle liraren kunna samtala med Adam om hur
han tinker. D4 hade hans levda lirande haft littare f6r att f6ras vidare. Liraren
matar till exempel varje ging Adams hogerhand med den tyngsta plattan och den
vinstra med den ldttaste. For att kunna separera och f6rsta kontrasten hos det
som lirs behdver inte bara plattorna i det hir fallet varieras, utan ocksd det sitt
pi vilket barnet méter vatriationerna. Aven da liraren ligger viktplattorna i
Adams hand skulle hon ha kunnat variera hand nir han skulle uppskatta plattans
vikt 1 forhallande till den andra plattan. Didr menar jag att kunskap om de
variationsteoretiska utgingspunkterna f6r hur minniskor lir skulle ha berikat
denna lirandesituation. Resultatet av studien visar att om ldrare har en alltfér
normerande instillning till detta slags materiel, si uppnir férmodligen inte
barnet som anvinder detta ett optimalt lirande. Liraren har anvindning av mer

generella teoretiska ramar dn de som en materiel férser henne med.

200



KAPITEL 6. SAMMANFATTNING OCH DISKUSSION

Anvindningen av den fenomenografiska variationsteorin lockar till fortsatt
forskning om montessoripedagogiken dir ett dubbelriktat fléde mellan
montessoripedagogiken och dess teoretiska grannar kan uppstd. Teori och
praktik kan forenas i undervisningen och f6r att underséka Montessoris
undervisningsmetods betydelse for lirandet, 4r det min férhoppning att det skall
bli mojligt att tillsammans med lirare och elever, girna i nigon form av
“Learning study”, fa underséka och utveckla undervisningen med de sinnes-

tranande materielen.

Avslutande reflektioner

Den studie som redovisas hir har 6kat kunskapen om montessoripedagogiken.
For att denna forstaelseinriktade kunskap skall fa betydelse i utbildnings-
hinseende, bor forstielsen leda till handling. Dagens montessoriskolor har stor
likhet med dem som Montessori ursprungligen skapade, trots att till exempel
lirarna i svenska montessoriférskolor och montessoriskolor 6ver huvud taget,
miste f6lja de av Sveriges riksdag faststillda styrdokumentens mal och riktlinjer.
I montessoriklassrum finns hyllor fyllda av traditionellt materiel, som till det yttre
ser likadana ut nu, som nir Montessori presenterade dem i bérjan av 1900-talet.
Vid en foérsta anblick av denna materiel, kan man tycka att inte nagot har
térindrats sedan Montessoris dagar, varken i materielens beskaffenhet eller i hur
de anvinds. Denna studie har dock visat att detta inte dr riktigt sant. Bade
materiel och sittet att anvinda denna har forindrats, ett faktum som jag 6nskar
ska uppmarksammas.

Forhoppningen med denna studie dr att lirare, genom att bli bekanta med
teoretiska perspektiv som dr verksamt i Montessoris undervisningsmetod, dels
skall bli trygga 1 anvindningen av de redan befintliga sinnestrinande materielen,
dels ska ha mojligheter att utveckla nya materiel sa att undervisningen blir en
undervisning i tiden.

Montessoris tankar om den individualiserade undervisningen, som linge har
varit kritiserad, dr i dag hogst aktuell 1 undervisningen med digitala medier i
skolan. Det dr detta som forskningen om det individualiserade arbetssittet i
huvudsak handlar om. Det dr samma gren som gar tillbaks till Locke via
Montessori, Séguin, Itard och Condillac (Zuckerman, 2010). Den undervisnings-
princip som Montessori utvecklade och anvinde sig av har i denna studie visat
sig vara en allmin undervisningsprincip som anvints atminstone sedan 1700-
talet (Boyd, 1914). Montessori synliggjorde den med hjilp av sitt konkreta
materiel. Den forskning som hir har redovisats kastar ytterligare ljus pd de
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teorier som Montessori, utan att vara sdrskilt tydlig, anvinde sig av nir hon
utvecklade sin undervisning.

Att ta fasta pa teorierna om variation och invarians kan vara ett stéd for
lirare och kan omsittas i praktiskt vil fungerande undervisningsmetoder. Den
granskning som skett av Montessoris undervisningsmetod med hjilp av
variationsteorins begrepp hjilper till nidr man vill férstd varfér arbetet med
sinnestrinande materiel dr ett framgangsrikt sitt att trina de forméigor man
onskar att eleverna skall utveckla. Samtidigt 4r de provade begreppen verktyg for
liraren att anvinda ndr den provar vad barnet lirt.

Eftersom Montessori tycks ha varit mycket siker pd hillbarheten i sina idéer,
tror jag inte att hon skulle bli férundrad &ver det intresse som hennes pedagogik
tilldrar sig idag. Diremot anar jag, att Montessori skulle kritisera sina efterféljare,
for hur de forhaller sig till hennes pedagogiska principer och hur de anvinder
den sinnestrinande materielen idag. Sjilv framférde Montessori kritik mot
undervisningen i den vanliga skolan fér att inte utmana eleverna fullt ut, och
Séguins eftertridare fOr att inte ha forstatt innebdrderna i hans materiel. Kanske
skulle Montessori, precis som hon gjorde med Séguins eftertridare, kritisera sina
efterfoljare fOr att mer lita barnen anvinda materielen som ett tidsfordriv, dn att
visa att de fullt ut har férstatt hennes pedagogiska principer. Ett av de resultat
som har framkommit i denna studie handlar om att montessoriundervisningen
konsekvent bygger pa en genomtinkt princip om lirande. Denna princip dr pa
ett sinnrikt sitt fysiskt inbyged i den sinnestrinande materielen, med en
undervisningsmetod som skiljer montessoriundervisningen frin mycket av annan
undervisning. Detta kanske 1 forlingningen kan forklara orsaken till
montessoriundervisningens pedagogiska isolering och vara en grund till en
fortsatt diskussion om limpligheten av att fortsitta halla montessoripedagogiken
som en separerad pedagogik.

Det som blir tydligt i denna studie 4r, att den undervisningsteori som
Montessori utvecklade i botjan av 1900-talet, kan f6rstis pa 2000-talet med hjilp
av en modern undervisningsteori. Med hjilp av den fenomenografiska
variationsteorins olika begrepp, visar resultatet av denna studie att det inte dr de
sinnestrinande materielen i sig som 4dr undervisningsmetoden, utan istillet den
systematiska anvindningen av variation och invarians, vilket visar sig vara en
viktig princip 1 sinnenas skolning. Detta resultat visar ocksa att det skulle vara
bittre att lita undervisningsprinciperna, snarare 4n materielen, identifiera
Montessoris pedagogik, eftersom risken annars blir att en pedagogik som dr
inbyged i pedagogiska redskap, utan en teoretisk dimension, riskerar att forbli
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dir, innesluten 1 materielen, utan fortsatt vixt och utveckling. Det blir tydligt att
pedagogiska principer aldrig bér lisas in 1 sidana ting som sinnestrinande
matetriel, eftersom idéerna alltid Gverskrider sina materiella manifestationer.

Di Montessori utvecklade sina undervisningsteorier, féljde de inte alls de
normer som pedagogerna hade vid den tiden. Datidens pedagoger ansag att
Montessoris var minst 50 dr efter i tiden da hon presenterade sin undervisning
och skyllde detta pd hennes okunskap om undervisningsteorier (Kilpatrick,
1914/1971). Nu, mer 4n 100 ar efterdt, kan jag konstatera att Montessotis
undervisningsmetoder med hjilp av variationsteorin, en aktuell anvindbar
lirandeteori, nu visar sig ligga ritt i tiden. Resultatet av denna studie visar att
Montessori kanske i stillet var 100 dr fére sin tid, med sin syn pd barn,
undervisning och lirande, 4n vad hennes belackare pastod.
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Summary

Montessori education is a systematic way of working with children and youth,
where the ways teachers stimulate, challenge and support young people in their
learning is crucial. The systematic approach is based on the assumption that
children’s initiatives are taken seriously, that their minds and imaginations are
involved and that their core activity — playing — is part of the process of learning.
Young people are highly self-active while learning; they ate not always watched
and controlled by a teacher. Montessori education is based largely on
assumptions that children and adolescents develop autonomy while they work
with adults and other young people to gain experiences that lead to learning.
One of the most basic assumptions of Montessori education about learning is
that children need to be able to use their senses so that they can take in
information about the outside wotld. The information they absorb can be used
by children to organize their understanding and thus make it easier to remember
what they have experienced. Research on Montessori education has rarely been
done by means of scientific descriptions of what happens when children and
young people encounter the systematic approach that this kind of education
contains. The research that has taken place has primarily consisted of evaluation
studies that have compared the outcomes that this kind of teaching spawned in
contrast to other forms of teaching.

To contribute to a clarification of what Montessori education is, I have
chosen to use some scientific concepts to describe and understand the
foundations of this education. The focus of the study is the concrete material
that Montessori created to help children learn how to learn by using their senses
(sight, hearing, touch, taste and smell). She created sensory training materials,
didactic materials directly related to the knowledge she had of contemporary
children’s biological development, which she had developed through her work as
a physician. The sensory training materials were perceived as didactic tools for
creating conditions for children to learn basic concepts. By using the materials
the children would not only understand the concepts but also would be helped
to understand instructions and to develop their different senses as learning tools.

In my study, I have chosen to focus on the child’s encounter with the sensory
training materials. I will refrain from scientific descriptions of other parts of
what Montessori education is based on such as cooperation among children and
youth, their taking of initiatives and their high level of participation in learning
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processes, or other important elements in their way of working. I let the didactic
materials and children’s way of handling these materials appear as figure in my
description of the Montessori education.

Using the variation theory of learning

The scientific description of the sensory training materials is made by means of
the variation theory of learning developed by Marton and colleagues (in Marton
and Booth, 2000). I have chosen this theoretical entry point because it was
created based on concrete observations of authentic learning. By asking learners
questions, Marton and his colleagues have made the understanding of the learner
visible. The way this theoretical tradition approaches real learning by focusing on
what is meant to be a learning object, what becomes a manifest learning object
and what the experienced learning object is have a bearing on the learning that
takes place in children’s encounter with the sensory training materials. The
variation theory’s way of understanding learning highlights the importance of the
learner’s ability to detect what is stable and what varies in the world he or she is
trying to learn from. It emphasises that contrasts need to be used and that
anyone who learns needs to experiment by separating different objects from
each other to create powerful learning. I have find all this and some other parts
of the variation theory approach to understand learning very useful when I have
tried to scientifically illuminate one of the Montessori teaching basis.

The aim of the study

The purpose of this thesis is to shed light on variation and invariance in the
sensory training materials that form the basis of Montessori teaching through the
use of terminology found in the variation theory of learning. Two issues
dominate the study:

e (Can the child’s encounter with the sensory training materials be described
and understood through the variation theory of learning?

e Do the concepts and the analytical approach of the variation theory of
learning applied to the didactic sensory training materials contribute to
teachers’ understanding of learning and their daily practice?

The development of Montessoti’s sensory training materials

A brief description is given of the development of Maria Montessori’s
educational philosophy and how she constructed the kind of learning materials
that are focused in this study. Literature that deals with scientific studies and
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theories about learning among children of young ages is presented. Special
attention is given to the theories put forward by Piaget and Vygotsky. While
Piaget believes that children learn through being active, Vygotsky argues that
learning is a function of interaction with others; and while Piaget’s views on
learning are based on the idea that it is the individual who constructs his/her
knowledge, Vygotsky’s ideas are based on the view that people construct their
knowledge together with others. Like Montessori Piaget believes that the
individual develops knowledge and his/her intellect by passing through different
development stages. However, like Vygotsky, Montessoti claims that children’s
varying learning needs are a function of their varying prior knowledge and pre-
understanding (interests, needs, previous knowledge, abilities and intellectual
development). As a consequence, Montessoti argues, the child’s development
stages ate based on its pre-understanding and prior knowledge and not on
passing through stages similar to those described by Piaget.

As a result of events that took place when Montessori first began working as
a physician at the university hospital in Rome, she became interested in mentally
retarded children, which, in turn, aroused her interest in teaching and learning. In
her search for good methods for stimulating the children in the hospital and
enabling them to develop their cognition, Montessori (1912/1965) found texts
by the two physicians, Séguin and Itard, that revolutionized Montessori’s work
on the cognitive development of the children at the hospital. Montessori’s
sensory training is based on the idea of making it possible for children to
reorganize their knowledge in accordance with new principles so as to increase
their capacity to learn and acquire new perspectives (Montessoti Jr, 1976/1991).
The purpose of this sensory training is both to help the children to technically
improve how they use their sensory organs to hear, smell, taste or touch and to
learn to understand what they register with the help of their senses. This is an
active selection process where the child practices interpreting the impressions its
brain receives and is a question of perceptual learning, learning where children’s
thoughts and actions are integrated. The child learns to distinguish between
objects, which it was cognitively unable to do initially. This is a process in which
hands, eyes or ears are used to either investigate the object or to selectively
search for usable information about the dimensions, aspects and properties that
are attended to in a given situation. The child sorts out the information and
impressions that are relevant in a given situation or for a specific task.

Since sensory training materials, according to Montessori (1915), challenge
the child to solve problems and perform tasks, the materials should be used
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within the framework of an organized activity. Montessori found that the
children saw their surroundings in a different way after these exercises. She
claimed that the prerequisites for people being able to communicate with each
other are that structure is based on the linguistic and mathematical categories
people use in everyday life. All the impressions from the surrounding world that
the child is constantly exposed to are processed in its brain and used by the child
in different ways. Montessorti argued that sensory training can only take place as
one part of a total activity of which both the intellect and physical movements
are parts. She felt that sensory training was suitable for any child — whether it be
healthy or ill, rich or poor, slow or fast.

To be able to optimally utilize the sensitive periods, Montessori felt that it
was particulatly important to exercise the senses of children aged three to six
years. The young child has unconscious knowledge of its surroundings, which it
is unable to explain and make use of in full. By obsetrving the child when it uses
materials for sensory training, Montessori arrived at a number of principles of
teaching. For example, the design of the objects is based on them being possible
to manipulate physically and being aesthetically pleasing. They should also self-
regulating and enable a sense to be isolated. One way of creating order and
avoiding a chaos of impressions is, according to Montessori, to establish borders
in the classroom. The materials should be placed on special shelves and there
should be only one object of each sort on the shelves (Montessoti, 1939/1979).
The sensory training Montessori favored in children’s learning was based on
their different needs and development at different ages, their need of laboratory
materials in order to learn, and their development from concrete to abstract
thinking. Montessori also argued that it was important for the teacher to be
familiar with what is to be taught so that he/she knows what the pupil both is
interested in and in need of.

Using the variation theory of learning

The concepts that the variation theory of learning uses and that have inspired me
in my study are mapped out and explained. I have focused on planned learning
situations where children have the opportunity to experience something in a
certain way and also to discern certain critical aspects. This may include a special
character or a certain subject content and is described in the variation theory
from three different perspectives. First, it is about what a teacher wants students
to develop — the intended learning object. Second, it is about what the child
actually is exposed to during a learning session and which defines what is
possible to learn — the manifested learning object. Third, the variation theory of
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learning uses the expression of the lived or experienced learning object, which
denotes what the child really develops through the teaching and is remembered.
By means of empirical studies in recent years, representatives of the variation
theory of learning (Marton and Tsui, 2004) have noted that a certain pattern
might be varied in four fundamentally different ways, called generalization,
separation, contrast and fusion. These patterns of variation can be used as a kind
of grid when a teacher or researcher wants to observe how the students are
working when they are learning. These variation patterns of the learning
situation emphasize critical elements of the learning objects. Using them when
teaching helps children to observe and note differences that are important when
learning. The four patterns of variation are chosen to be used for analyses of

obsetrved learning in this study.

The empirical study

The empirical study conducted consists of situations where three children, Alva
(aged 2.5 years), Maja (aged 3.5 years) and Adam (aged 5 years) are using sensory
training materials and are video filmed. The sensory training materials used in the
study are the Pink Tower, the Wide/Brown Staircase, the Red Rods, the Baric
Tablets, the Knobbed Cylinders and the Geometric Cabinet. All the materials are
described and the learning object attended to is described in terms of the
variation theory of learning. An overview of the analyzed situations is given

below.

Child Sensory training material Number of situations Time

Alva The Cylinder block 4 9 situations 58.15 min

Alva The Pink Tower 18 situations 19.38 min

Alva The Wide/Brown Staircase 9 situations 24.08 min

Alva Rosa tornet + Breda/Bruna 19 situations 29.05 min
trappan

Adam The Red Rods 27 situations 20.00 min

Adam The Baric Tablets 12 situations 35.00 min

Maja The Geometric Cabinet - circles | 16 situations 15.20 min

Maja The Geometric Cabinet - 4 situations 25.29 min
triangles
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In the text, the situations are illustrated with photographs from the video films.
The observed situations consist of 114 frozen moments from the video
recordings of three children’s work by means of which variation theory concepts
are made visible. Central concepts in the analysis have been the variation theory’s
concepts of variation and invariance, discernment and simultaneity. The results
are supported by and based on a mapping of variation and invariance in
Montessori’s material and how properties/critical concepts in vatiation and
invariance emerge in the sensory training materials selected in the study.

The learning I have followed in my study involves children using their sight,
touch and hearing to master relations between objects of different sizes. The
essence of what is learned consists of geometrical figures. In the case of four of
the five materials used, color is also an invariant in the learning situation. The
fifth material (Baric tablets) uses color variation as a feature of learning. Another
essence of what the children learn with the help of the materials is arranging
objects according to size. The order between objects is learned by the children
observing the variations in the materials. The height and width of the cylinders,
cubes and rods vary and the children observe and use this variation in their
handling of the objects. At the final stage of using the different objects, they
adapt themselves to the order built into the materials and show that they have
understood how this order should be created. In the way they handle the objects,
the children in this study show that they perceive more qualities of the objects
than the pedagogues had planned for. Their conceptions and processing of
experiences results in them using the objects in a way that extends the function
of the objects, e.g. when a locomotive is created out of blocks or a triangle-
shaped piece of wood becomes an airplane instead of being used to learn about
proportions.

The use of the variation theory of learning when observing the children and
analyzing their work with the sensory training material showed, in the case of the
cylinder block, that the intended learning for Alva, 2.5 years old, was to develop
the ability to discern the height and width in order to facilitate in particular
mathematical and linguistic operations. The manifest learning consisted of
comparing cylinders and holes. This was also assumed to be the lived learning
goal in this case. Alva kept things in order, taking responsibility and also
strengthening her self esteem as she went outside the framework of the exercise
by stacking cylinders instead of placing them in holes. Contrast was experienced
by Alva as she placed high and low as well as wider and narrower together. Alva
tried to remove the cylinders from the block to use them for another purpose
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than the one intended, which was to order them in a series. Her attempt failed.
The observation showed that Alva was involved in generalization activities when
she tried to find out what objects wete stackable. She found that objects that
have a knob are not good for stacking and she also found that things of different
sizes could be ordered. Fusion appeared in Alva’s work when several aspects
such as height and width of cylinders as well as of holes varied simultaneously
and needed to be combined.

The intended learning object for the pink tower was to develop Alva’s ability
to distinguish size by comparing the height and width of the cubes. The manifest
learning object was that the gitl compared the size of the cubes by placing the
smaller one between two larger ones. The lived learning object was that she
placed the cubes on top of each other. Small ones were contrasted with bigger
ones. Alva separated cubes by placing them next to each other. The girl seemed
to work in the direction of generalizing when she created a stable staple where
she showed that she had grasped the general idea of the variation of both width
and height of the cubes used. No observation was made that suggested that
fusion was present in Alva’s activities.

Alva was also observed when she worked with the brown staircase where the
intended learning object was that she should be able to combine several critical
factors at the same time such as the height and width of the blocks. The
manifest learning gave the girl the opportunity to observe the similarities
between the building blocks while she also realised that the blocks did not vary
in length and shape. Despite the teacher’s exemplary conduct, Alva tested her
own actions with the blocks and thereby reinforced her self-confidence. Contrast
was present when Alva arranged groups of block sizes in relation to each other.
She also separated the objects as she kept groups of blocks away from each
other. The girl made at least two generalizations. Building blocks can be
compared when they are next to each other and that such blocks are good
enough to “play-walk” with. Fusion is not found in Alva’s work with the brown
staircase either.

Alva was finally observed when she combined the pink tower and the brown
staircase. The intended learning object was here to get the girl to distinguish
differences in the height and width of the material used. The manifest learning
showed to be that she placed blocks of different sizes next to each other and
that she stacked the blocks into a tower. Her activity showed her that the blocks
can be used as a chair and that one can build a train by combining the blocks.
Her lived learning therefore became a confirmation of the manifest learning
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together with a strengthening of her self esteem as she found out her own way
of working with the blocks that did not follow the teacher’s ideas. Initially, Alva
separated the blocks on basis of color. The girl showed that she was generalizing
as she used the building block in several different ways. Fusion is present as Alva
combines blocks of any color and size so that they go beyond their intended use,
which gave her a broader understanding of the objects. No sign of the activities
of contrast was observed during this sequence.

Adam, 5 years old, was observed when he worked with the red rods. The
intended learning object was to distinguish differences in the length of the rods
by means of sight together with muscle control and concentration. The manifest
learning appears not to be close to what is intended as Adam, instead of
comparing the rods with each other, copies the behavior of his teacher. The
observations, however, showed that Adam’s lived learning in fact led to an
understanding of the meaning of length as he was physically engaged in
measuring the length of the rods. During the teacher-dominated sequence,
Adam also experienced lived learning that showed him that it is important to
keep things in order. Of the concepts from the variation theory of learning, only
generalizations may have been observed as the boy saw that length varied among
the rods. Fusion, contrast as well as separation never occurred during the
teacher-led work.

Adam’s work with the Baric tablets had to do with a learning whetre two
aspects were combined to differentiate between weights. The manifest learning
was that Adam experienced the differences only through his senses as he worked
without being able to look at the tablets. The lived learning object includes the
differentiation between bright and dark tablets where dark ones were found to
be heavier. Adam also came to understand that he could trust his teacher who
took away his sight but gave him tablets of different weight following a stable
pattern. Adam experienced contrast when he held a heavier tablet in one hand
and a lighter version in his other hand. He used only one sense to separate the
weights but when he regained his sight, he generalized that darker tablets are
heavier and always placed in one’s right hand by the teacher. Fusion was not
exemplified in this observed sequence.

Maja’s work with the geometric cabinet was observed. The intended learning
object when she used the circles was to go from unordered circles to ordered
circles. The manifest learning object that appeared was that the form of the
circles was emphasized as the basis for sorting. As the teacher strongly
dominated this exercise, the lived learning for Maja was that it is safest to do as
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the teacher does, else... Contrast was used when the largest and the smallest
circle were compared. Maja tried to separate the circles from the board to use
that material too in her work, but the teacher stopped her. Fusion was weak as
the girl at the same time could observe the diameter of the disc and whether it
fitted the holes in the board. The generalization that Maja may have made had
little to do with the objects that were used and, instead, was a consequence of
the relation between children and their teachers. The child learns when the
teacher shows the child how these discs should be ordered.

Maja also wotked with the triangles in the geometric cabinet using her visual
and tactile senses. The intended learning object was that variations in the
triangles sides and angles would be observed and used for sorting. The manifest
learning that emerged from Maja playing with the material was that a triangle has
a form that contrasts with other objects. The lived learning object became an
insight that the triangle is a form that fits into airplanes. Maja combined triangles
that showed her that the form contrasted with other forms and she was able to
distinguish the triangle form from other objects when she used her imagination
to create the form of an airplane. Her generalization dealt with the triangle form

as a part of airplanes.

Conclusions

In the video recordings I have made and analyzed, there is a limited segment of
longer learning sessions. In my examples of these longer sessions, I have tried to
apply variation theory in order to make learning visible and comprehensible. For
each of the materials, I have described how form, size, comparability and order
are manifested in the children’s handling of the objects. Variation theory states
that learning contains discoveries of contrasts that help children to distinguish
between what they learn and other matters in the world around them. They use
their knowledge about the object to be able to contrast it with other objects in
order to make generalizations. When the child who is learning has built up an
understanding that contains what is general, it reinforces this by attempting to
separate what has been identified from other more or less similar phenomena.
Several examples of how this process takes place can be found in the examples 1
have discussed in the study. So, for example, Maja’s game with two combined
triangles is a way of creating a contrast with the single triangle, which helps her
to return to its general properties when she separates it from its more complex
usage. Maja’s action together with the prisms she was expected to sort by height
but where she chooses to separate larger prisms from smaller prisms and group
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them can also be understood as showing that she has seen the contrast between
the different volumes of the cuboids. When Alva compares cylinders in the
engine block, she begins by distinguishing an extreme in size, the thinnest, where
the variation pattern is contrast. When Alva continues to establish comparability
between the cylinder and the corresponding hole (where the extreme is simply
defined), it is a question of distinguishing different variations at the same time, a
variation pattern called fusion in variation theory. Montessori advocated a
teaching method where one difficulty at a time was isolated. Like the concept of
fusion in variation theory, this involves taking a concept, an event or a
phenomenon out of its context, studying it and then relating it to a large context
again; in other words, going from a whole to parts and then to a whole again. In
the fusion, several critical characteristics are combined in a complex way.

The empirical study of children using the Montessori sensory training
materials shows that it is fruitful to use concepts from the variation theory of
learning as analytical tools. The basic concepts of that theory have clarified what
kind of learning objects have been intended, manifest and lived. With the
exception of fusion, all the concepts used in this theory to capture the learning
process were useful when young children were observed while learning. In my
study, I conclude that the scientific concepts of the variation theory of learning
are useful instruments for teachers to be able to understand the learning

processes that their children and students are occupied with.
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Jag heter Kerstin Signert och ar doktorand i pedagogik vid Géteborgs universitet. Mitt
avhandlingsprojekt handlar om montessoripedagogiken och Maria Montessoris syn pa
larande. Det jag framst tittar pd ar arbetet med de sinnestranande materialen. Jag har studerat
detta i litteratur och skrivit om det, men 6nskar nu fa se hur anvandningen av dessa material
tar sig uttryck i dagens montessoriskolor. | mina klassrumsstudier har jag for avsikt att
anvanda mig av videokamera, for att sedan kunna analysera det jag ser i lugn och ro. For detta
behover jag fa tilltrade till ett klassrum och ett godkannande fran er foraldrar att & filma era
barn. Endast de barn som fér filmas kommer att vara med i studien. Filmen kommer att
anvandas endast av mig sjalv. Jag hoppas nu att ni tycker att denna undersékning ar lika
intressant som jag och ger ert medgivande till att jag far filma. Undrar ni 6ver ngot far ni
gérna ringa.

Mvh

Kerstin Signert, univ.adj. och doktorand
Tel. arb:
Bost:
Mobil:

Jag ger mitt medgivande till att mitt barn far vara med i studien.
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