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«Early in the 20w century, Dr. Maria Montessori did envision a radically different approach to
education, an approach grounded in close and insightful observations of children rather than

in adult convenience and misconception” (Lillard, 2007, s.3).



Heogskolen
i Innlandet

Sammendrag

Oppgavens formal har vaert & undersgke om montessoriskolens organisering av undervisning
kan representere et alternativ til hvordan spesialundervisningen organiseres i den offentlige
norske skolen i lys av at sistnevnte har fatt mye kritikk i de senere arene. I undersgkelsen av
dette, har jeg gjort et teoretisk dypdykk med utgangspunkt i det teoretiske idegrunnlaget til
Maria Montessori, en italiensk lege og pedagog fadt i 1870. Hennes metode representerer en
annerledes tilnerming til skole og undervisning. P& mange mater kan man si at det er en
pedagogikk som har sitt utspring i det spesialpedagogiske praksisfeltet i og med at det bygger
pa et elevsyn der det spesielle betraktes som det ordinaere. Som et resultat av dette, mente

Montessori at det var behov for en fornyelse av hele skolesystemet.

Det kan synes som om hennes pastand om behovet for fornyelse av hele skolesystemet er like
aktuell skal vi tro det som har kommet frem i den siste tiden i norsk skoledebatt basert pa ulike
forskningsundersgkelser, rapporter og politiske dokumenter som har pekt pa store mangler i
spesialundervisningen i den offentlige norske skolen. Det kan late til at det nermest har
etablert seg en slags enighet om at denne ikke fungerer. Etter & ha sett narmere pa
montessoripedagogikkens rammer for organisering av spesialundervisning ble det klart for
meg hvordan sentrale momenter i denne pedagogikken pa mange mater kan vise til en annen
forstaelse av det som gjerne pekes pa som hovedarsaker til spesialundervisningens lave
kvalitet i den offentlige norske skolen. Dette ble utgangspunktet for oppgavens
problemstilling: Hva slags muligheter ligger i montessoriskolens elevsyn og organisering av
undervisningen i forhold til & imgtekomme mangler som har blitt lgftet frem i den nyere
spesialpedagogiske debatten i Norge omhandlende tidlig innsats, kompetanse og barnets

stemme?

| arbeidet med & undersgke dette har jeg blant annet tatt utgangspunkt i Montessoris egne
beskrivelser. For & sette det hele inn i en mer moderne forstaelsesramme og for & kunne
sammenligne med prinsipper i den offentlige norske skolen i forhold til det spesialpedagogiske
feltet, har ogsa montessoriskolens egen laereplan blitt undersgkt. Oppgaven konkluderer med
at det er mye a hente fra montessoriskolens elevsyn og metodiske tilnaerming i sparsmalet om
hvordan spesialundervisningen i den offentlige norske skolen kan bedres. Det synes derfor noe

besynderlig at kritikerne ikke har veert mer opptatt av a undersgke hvordan



spesialundervisningen i den offentlige skolen kan bedres i lys av barende prinsipper i andre
pedagogiske tradisjoner i det norske skolelandskapet, slik som i montessoriskolen og

steinerskolen.
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1. Innledning

Montessoripedagogikken har sitt utspring fra den italienske legen Maria Montessori og hennes
arbeid med utgangspunkt i det spesialpedagogiske fagfeltet. Pedagogikken representerer en
annen tilnzerming til skole og undervisning, og det er nettopp denne andre tiln&ermingen som
begrunner valget av oppgavens tema og problemstilling. Oppgaven undersgker hvordan denne

pedagogikkens prinsipper pavirker mulighetene for organisering av spesialundervisning.

Med bakgrunn som spesialpedagog i montessoriskolen opplever jeg i det daglige hvordan
montessoripedagogikken ikke bare er styrende for elevsynet, men ogsa for den pedagogiske
metoden. Undervisningens hvordan ma hele tiden sees i sammenheng med pedagogikken, noe
som gjor at denne fungerer som styrende for utgvelsen som spesialpedagog.
Undervisningsmetodene i montessoriskolen er ikke valgfrie men falger et bestemt system
forankret i Montessoris teori om barns utviklingstrinn. Nar metoder som benyttes hele tiden
ma vurderes ut ifra pedagogikkens prinsipper, fungerer denne samtidig som en slags styrende

ryggrad som videre resulterer i at pedagogisk praksis ikke blir tilfeldig.

Underveis i arbeidet med undersgkelsene ble det tydelig hvordan montessoripedagogikkens
metode i tillegg representerer et system som pa mange mater svarer til den debatten vi na ser
omhandlende kritikken av spesialundervisningen i den offentlige skolen. Oppgaven forsgker
derfor a4 se montessoripedagogikken i sammenheng med sentrale momenter fra denne
kritikken. Hensikten er a gi leseren et innblikk i en metode som kanskije kan vaere supplerende

pa den tradisjonelle skolens forstaelse av organisering av spesialundervisning.

Som en pedagogisk retning med utspring fra det som betegnes som handikappedagogikken
skiller ikke Montessori i sine didaktiske beskrivelser pa spesialundervisning og ordinzr
undervisning. Der man innenfor den offentlige skolen har skapt et behov for en alternativ
undervisningsform for at enkelte barn skal komme gjennom bygger oppgavens konklusjon pa
at et slikt alternativ ikke skal vaere ngdvendig i montessoriskolen. Dersom arsaken til behovet
for spesialundervisning kan sies a ligge i den ordinare undervisningens utfordringer, er det

kanskje ogsa innenfor denne undervisningens rammer vi ma apne opp for en ny forstaelse?



1.1 Tema og problemstilling

Oppgaven handler om montessoriskolens muligheter for organisering av spesialundervisning
— og hvordan disse mulighetene kan sees i sammenheng med den nyere kritikken av
spesialundervisningen. | 2012 startet SPEED-prosjektet opp. Prosjektleder var Peder Haug og
arbeidet ble avsluttet i 2017. Som et resultat av dette arbeidet ble boken Spesialundervisning,
innhald og funksjon utgitt. 1 2017 ga ogsa Barneombudet ut sin fagrapport «Uten mal og
mening» og Kunnskapsdepartementet oppnevnte et ekspertutvalg som kom med rapporten
Inkluderende fellesskap for barn og unge. Ekspertutvalget ble opprettet fordi
oppleringstilbudet for barn og unge med behov for serskilt tilrettelegging ble vurdert av
departementet som ikke godt nok. Det er i denne rapportens innledning beskrevet at gruppen
tidlig ikke bare fikk dette bekreftet, men at de ogsa ble bevisst hvordan problemstillingen
hadde veert gjeldende i lang tid (Nordahl et al., 2018, s.5). Stortingsmeldingen «Tett pa — tidlig
innsats og inkluderende fellesskap i barnehage, skole og SFO» ble utgitt i 2019 og har hentet
mye av sitt kunnskapsgrunnlag fra SPEED-prosjektet.

Det ble papekt av Nordahl og Hausstatter i 2008 hvordan Kunnskapslgftet kan sees pa som en
driver for en gkning i antall vedtak om spesialundervisning. Et tiar senere pekes det i tillegg
pa leerernes kompetanse, for sen innsats og manglende oppfalging knyttet til elevens stemme
som utfordringer med det spesialpedagogiske arbeidet. Kravene til utdanningssystemet gker,
men man kan samtidig si at dette er krav «som skolene ikke har effektive nok systemer for a
mgte» (Nordahl et al., 2018, s.109). Behovet for a se spesialundervisningens muligheter i lys
av montessoriskolen og den nyere kritikken av spesialundervisningen underbygges gjennom
Nordahls (et.al, 2018, s. 92 & 215) videre beskrivelse om hvordan utvalgets hovedkonklusjon
I forbindelse med rapporten Inkluderende fellesskap for barn og unge er at «vi i dag har et lite

funksjonelt og ekskluderende spesialpedagogisk system».

For en pedagogikk som bygger hele sitt idegrunnlag med utgangspunkt i det
spesialpedagogiske fagomradet fremkommer det i oppgaven at Montessori gjennom sitt arbeid
sjeldent skiver noe om szrskilt opplering eller tilrettelegging for barn med behov for ekstra
stotte. Dette kan gi et inntrykk av at hun etter hvert forlot det spesialpedagogiske arbeidet til
fordel for det som kan betegnes som ordiner opplering. Oppgavens undersgkelser gjorde det
derimot tydelig at dette heller kan sies & handle om hennes forstaelse av at barn, i alle deres

variasjoner, passer inn i pedagogikken hun konstruerte.
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Hvordan Montessori gjegr plass til alle barn, uten a nermere beskrive deres ulikheter eller
definere nar man er utenfor eller innenfor et slags ordinaert system, kommer til syne gjennom
forstaelsen av det som er trukket frem som hovedpoenger i lys av den spesialpedagogiske
kritikken. Tidlig innsats sees i lys av skolens likhetsideal og begrepet inkludering, der man
hevder at inkludering skjer gjennom likhet. Gjennom montessoripedagogikkens teoretiske
utgangspunkt snus tidlig innsats, likhet og fysisk tilstedevaerelse om ved & beskrive elevene i
montessoriskolen og deres mulighet til frinet og selvstendige valg. Det teoretiske
utgangspunktet bygger pa oppfatningen om hvordan man anerkjenner og inkluderer barnet i

det man muliggjer selvstendighet og undervisningsmetoder som er tilgjengelig for alle elever.

Det etterlyses gkt spesialpedagogisk kompetanse i skolen og i oppgaven vises det til Haugs
(2014) undersgkelse der det fremkommer hvordan hgy grad av elevaktivitet kan sees i
sammenheng med hgy spesialpedagogisk kompetanse hos den voksne. Gjennom a vise til
montessoripedagogikkens forstaelse av voksenrollen sees dette i sammenheng med om leaerere
med hgy spesialpedagogisk kompetanse kan tenkes a ha tilegnet seg noen verktgy som ligner
pa hvordan lerere i montessoriskolen jobber? Verktay laerere uten denne kompetansen ikke

har tilgjengelig, fordi metodefriheten i den offentlige skolen i utgangspunktet er for stor?

Ettersom elevens stemme har sa stor plass i montessoripedagogikkens metode knyttes dette i
oppgaven til metodefrihet, eller mangelen pa dette. Dette gjeres med bakgrunn i at metoden
montessoripedgogen benytter seg av tar utgangspunkt bade i elevens utviklingstrinn, men ogsa
elevens interesser og kompetanse. Jo eldre eleven blir, jo mer innflytelse vil han eller hun fa

pa undervisningens innhold.

Montessoripedagogikkens bidrag i denne debatten er a apne opp for en annen tilnerming, en
tilneerming der utgangspunktet farst og fremst er pedagogisk forankret. Montessori skiller
ikke mellom det ordinaere og spesielle, og derfor sees oppgaven pa som et viktig bidrag i
arbeidet med a belyse hvordan man gjennom a styrke pedagogikkens posisjon kan bidra til at

en slik forstaelse i starre grad kan overfares til den tradisjonelle skolen.

1.2 Redegjarelse for forforstaelse

Mitt arbeid i montessorivirksomheter strekker seg tilbake til 2008 da jeg ganske tilfeldig
begynte som vikar i en montessoribarnehage. Jeg hadde pa denne tiden ingen hgyere utdanning

0g jobbet som assistent i noen ar. | denne perioden fikk jeg ogsa tre barn, som alle gikk i den
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samme montessoribarnehagen. Gjennom disse arene utviklet det seg en oppfatning om at
denne pedagogikken var det eneste rette, en holdning som pa mange mater ogsa gjorde at jeg

nok ble litt blind for pedagogikk og spesialpedagogikk som fagfelt, og alle dens nyanser.

Aret far jeg fullfarte min bachelorgrad i pedagogikk startet jeg & jobbe pa en montessoriskole,
og deretter direkte videre pa mastergraden i spesialpedagogikk. Jeg jobber i dag pa samme
skole, som spesialpedagog og spesialpedagogisk koordinator. Arene som student har gitt meg
verdifull kompetanse som samtidig ogsa har bidratt til & apne opp for en bredere forstaelse av
skole, pedagogikk, spesialpedagogikk og undervisning. Maria Montessori stoppet aldri a
utvikle sine metoder, og pa samme mate tror jeg at vi som praktiserer denne pedagogikken i
dag ma fortsette hennes arbeid. Den dagen vi sier oss forngyde og stopper ta inn over oss vart
fagfelts nyanser Iaser vi oss til en oppfatning som risikerer a hindre utviklingen og pa sikt fere

til en pedagogikk ikke lengre relevant.

Masteroppgaven er pa mange mater en prosess og et arbeid som har vart mye lengre enn selve
undersgkelsesprosessen og skrivingen. Gjennom flere ar har tanken pa hva prosjektet skal
handle om modnes, og na som den er fullfgrt representerer den pA mange mater et slags helhet
der flere mindre deler har kommet sammen. Dette innebarer bade yrkeserfaring som
spesialpedagog og spesialpedagogisk koordinator, studiene ved Hggskolen i Innlandet, videre
utdanning i montessoripedagogikk ved Stockholms Universitet, samt interessen for og
videreutdanningen i utdanningsrett. Kombinasjonen av erfaringene og kompetansen dette har

gitt meg oppleves som noe leseren i denne oppgaven vil kunne kjenne igjen.

1.3 Hensikt med oppgaven

«As has been too rarely noted in public discourse, the models that form the backbone
of our traditional educational system are not well adapted to children. Although
cultural attitude is that school is painful and not particularly fun. This should suggest

to us that something is very wrong” (Lillard, 2007, s.325).

Lillard (2007, s.325-326) beskriver at ikke alle skoler eller all undervisning kan ansees som
mislykket, og at mange laerere i den tradisjonelle skolen er flinke til & fremme elevenes
motivasjon. Samtidig er det viktig at vi ikke slar oss til ro med at utdanningen fungerer for
mange, nar antallet elever som mottar spesialundervisning sier noe om andelen elever som

ikke kommer gjennom utdanningssystemet. | tillegg kommer de elevene som dropper ut fer
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de har fullfart sin skolegang. Hun beskriver videre at a endre faktorer som leereplaner ikke vil
ha gnsket effekt ettersom problemene ligger dypere enn dette. PA mange mater kan man si at

hun beskriver slike endringer som behandlingen av et symptom og ikke selve arsaken.

Oppgavens hensikt er & kunne utforske montessoriskolens muligheter for organisering av
spesialundervisning. Som spesialpedagog i montessoriskolen opplever jeg at denne
pedagogikken har noe @ komme med i den debatten vi na ser. Gjennom masteroppgaven er
formalet & bidra til & lgfte frem disse prinsippene slik at kanskje flere pedagoger kan fa de
verktgyene de trenger for a skape en skole der begreper som inkludering fremstar som noe

mer konkret enn et politisk forankret begrep.

1.4 Avgrensninger av oppgaven

| arbeidet med a undersgke spesialundervisningens muligheter i montessoriskolen ble det i
oppgavens farste del om dette valgt & ga noe tilbake i tid for & gjare rede for det historiske
perspektivet. Dette sees pa som viktig for & kunne forstd pedagogikkens teoretiske
utgangspunkt, dens fremvekst og a kunne se det hele i lys av dagens situasjon for
spesialundervisning. | et kort historisk tilbakeblikk vil det samtidig alltid veere omrader man
ma velge bort og dermed ikke far belyst. Dette har blitt ivaretatt gjennom et kritisk utvalg av

pensumlitteratur.

Nar det gjelder Montessoris inndeling av barns utvikling i ulike trinn er det i denne oppgaven
gjort rede for tre av disse. Ettersom dette er en masteroppgave om spesialundervisning i
grunnskolen er ikke utviklingstrinnet fra 18-24 ar blitt prioritert. Det ble vurdert som mer
hensiktsmessig 4 i sterre grad vektlegge kapitler omhandlende montessoriskolens didaktiske

materiell og leereplan.

Montessoriskolen egen leereplan skiller seg pa mange mater fra Kunnskapslgftet. Hovedskillet
kan sies & ligge i hvordan montessorilereplanen grundig beskriver sin metode, mens det
gjennom den offentlige skolens laereplan er lagt opp til metodefrihet. For a pa en best mulig
mate fa frem dette har det fra de to ulike leereplanene blitt vektlagt a gjere rede for ny
overordnet del fra Kunnskapslgftet, samt den generelle delen i montessorileereplanen. Den
delen som bade i Kunnskapslgftet og i Laereplan for montessoriskolen omhandler beskrivelser

av fag og kompetansemal, er dermed vektlagt i mindre grad.
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Oppgavens problemstilling sees i lys av den nyere spesialpedagogiske debatten og det er
dermed trukket ut det som kan sies a veere hovedpoenger fra denne. Ettersom oppgavens
hensikt ikke har vert a kritisere dette materialet, men heller benytte det som utgangspunkt for
a belyse det som kan ansees for & vare et mangelfullt perspektiv i debatten, er det valgt a gi
dette materialet noe mindre plass i oppgavens teoretiske del. A narmere analysere
spesialundervisningens kritikk gjennom & ga i dybden pa de rapportene og forskningen
presentert i oppgaven er et omfattende arbeid med mulighet for & kunne sees som et helt eget
prosjekt. Ettersom hensikten her er a belyse montessoripedagogikkens muligheter ble derfor
denne forskningen og rapportene viet noe mindre plass enn for eksempel redegjgrelsen om

montessoripedagogikken.

1.5 Oppbygging

For a fa et bilde pa montessoriskolens muligheter for organisering av spesialundervisning har
det veert viktig a ga tilbake til historien for & farst se kort pa pedagogikkens utspring og det
pedagogiske idegrunnlaget. Oppgavens del om montessoripedagogikken starter dermed med
en slik redegjarelse. Her kommer det blant annet frem at Montessori ikke har vert alene
omkring sin forstdelse av barnet og viktigheten av stimulering av sansene eller bruk av

materiell i opplaeringen.

Montessoripedagogikken bestar som det vil bli gjort rede for videre i oppgaven, av ulike
didaktiske fremgangsmater avhengig av barnets utviklingstrinn. Ettersom det ble lagt frem
eksempel pa presentasjon av materiell benyttet for de yngste barna i delen omhandlende
didaktikken, ble det for delen om lzreplanen vurdert a hovedsakelig bygge denne pa
beskrivelsene for det tredje utviklingstrinnet, ungdomsskolearene. Montessori (Montessori
Norge, 2020a) mente ungdommene trengte noe helt annet enn den opplaringen de hadde fatt
tidligere og det sees pa som viktig & fa frem hvordan skolen tilpasser seg de store endringene

elevene i denne alderen gar gjennom.

For & kunne vise til metodefriheten leererne i den offentlige skolen er gitt, i motsetningen til
montessoriskolens lerere, fortsetter oppgaven med en redegjerelse av Kunnskapslgftets nye
overordnede del. Oppgavens neste del omhandlende spesialundervisningens tilstandsrapport
bygger pa den nyere spesialpedagogiske debatten i Norge og det som ansees for a vaere sentrale

momenter i denne.
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For oppgavens diskusjonsdel tar denne utgangspunkt i sentrale momenter fra den
spesialpedagogiske kritikken og delen berer preg av at det gjeres noen undersgkelser
underveis i arbeidet med oppgaven. Dette knyttes opp til metodevalg og fremgangsmate for
oppgaven. Punkter fra den spesialpedagogiske kritikken sees i sammenheng med
montessoriskolens prinsipper og det diskuteres hvordan denne pedagogikken kan bidra til &
apne opp for en ny forstaelse. Hovedbudskapet kan sies & veare hvordan
montessoripedagogikken pa mange mater har en fordel i den debatten vi na ser, fordi metoden
er mer konkret og styrende for pedagogisk praksis. I stedet for a gi leererne frihet, fungerer
pedagogikkens prinsipper og leereplanen heller som en slags rettesnor. En slik form for styring

kan tenkes a gi noen fordeler som ogsa den offentlige skolen kan profittere pa.

Metodefriheten, eller for montessoriskolens lzrere; den begrensede metodefriheten, belyses i
oppgavens diskusjonsdel gjennom a peke pa montessoripedagogikkens forstaelse av barnets
stemme, tidlig innsats og kompetanse. For & belyse hvordan montessoripedagogikkens
organisering og elevsyn kan svare til noen av de utfordringene lgftet frem gjennom den
spesialpedagogiske debatten beerer oppgavens diskusjonsdel ogsa noe preg av eksempler og
beskrivelser av praktiske tilneerminger. Denne delen av oppgaven fremstar dermed ogsa som

en utdypning til oppgavens farste del.

Avslutningsvis tar oppgaven opp montessoripedagogikkens potensielle fallgruver. En av disse
hevdes & vaere i det man erklearer en slags suverenitet. Oppgaven vil diskutere potensielle
konsekvenser dette kan ha for pedagogisk praksis, og det stilles spgrsmalstegn til om
fullstendig adopsjon av én pedagogisk retning pa noen mate kan tenkes a veere til hinder for

utvikling?

1.6 Begrepsavklaring

I en masteroppgave om spesialpedagogikk er begrepene spesialundervisning og
spesialpedagogikk mindre brukt enn hva man kanskje ser i andre lignende oppgaver. Dette
henger sammen med montessoripedagogikkens forstaelse av det spesielle som det ordinzre.
Med denne forstaelsen blir behovet for begrep som vektlegger det spesielle mindre, fordi det
eksisterer i det ordineere. Spesialpedagogikk som begrep benyttes hovedsakelig for a forklare
eller diskutere et teoretisk perspektiv, mens spesialundervisning i sterre grad sikter til
didaktikken.
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Andre begreper som knyttes opp til montessoripedagogikken er materiell, presentasjon og
kosmisk utdanning. Materiell sikter til det didaktiske materiellet benyttet i montessoriskolen.
Dette skiller seg fra for eksempel det vi tradisjonelt ser pa som leker. Materiellet i
montessoribarnehagene — og skolene er utformet med en hensikt og en funksjon der man gar
fra det enkle og etter hvert til det mer kompliserte. Presentasjon er nert knyttet opp mot dette
materiellet. Dette er organisert som starre eller mindre «samlinger» der elevene far faglige
gjennomganger. Presentasjonene kan gjeres bade i mindre grupper, eller leereren kan
presentere materiell for enkeltbarn. Hensikten er & inspirere elevene til det videre arbeidet, og
bygger pa prinsippet om den kosmiske utdanningen. Kosmisk utdanning bygger pa forstaelsen
om at all kunnskap henger sammen. Leereplan for Montessoriskolen (2020a, s.17) beskriver

hvordan dette innebaerer «at vi gar fra helhet til detalj, og tilbake til helheten».

Begrepet likhetsprinsippet er benytte i oppgaven for & forklare det som gjennom forskningen,
rapportene og politiske dokumenter analysert, later til & vaere en oppfatning om hvordan
inkludering skjer ved starst mulig grad av likhet. Likheten fremmes som et viktig prinsipp i
skolen, og kan pa mange mater sies & overskygge likeverdighet. Begrepet forstas i oppgaven

som et politisk begrep uten pedagogisk forankring.

Universell utforming handler i denne oppgaven om skolens tilgjengelighet. Universelle
utformede skolebygg er ofte brukt for & beskrive hvordan disse ma tilpasses menneskers
variasjoner i form av tilgjengelighet gjennom for eksempel heis, ramper, darstokker.

Undervisningssystemets universelle utforming handler om undervisningens tilgjengelighet.
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2. Presentasjon av oppgavens kunnskapsstatus
og metodisk fremgangsmate

| arbeidet med & ga i dybden av spesialundervisningen muligheter i montessoriskolen vurderte
jeg flere ulike fremgangsmater. Blant annet ble det vurdert & gjennomfgre intervjuer av
skoleledere for & fa innsikt i deres forstaelse knyttet til spesialundervisningens muligheter.
Dette ble vurdert valgt bort med den begrunnelsen at hovedmotivasjonen for oppgaven var a
se pa rammene i lys av teori — ikke lerere eller skolelederes tolkning. Intervjuer med elever
som har eller har fatt spesialundervisning i montessoriskolen ble fort valgt bort pa grunn av de
etiske utfordringene med intervjuer av barn som kanskje allerede befinner seg i sarbare

livssituasjoner.

Innhenting av malbare resultater for montessoripedagogikken fremstar som et stgrre prosjekt
enn masteroppgavens rammer tillater. Det finnes ogsa minimalt med slikt materiale, serlig
med utgangspunkt i norske eller nordiske forhold. Gjennom valget av tema og problemstilling
ble det derfor naturlig & velge kvalitativ metode med utgangspunkt i allerede eksisterende
forskning og litteratur. Dette bidrar i tillegg til & kunne se sammenhengen mellom egne
undersgkelser og andres tidligere arbeid. Olav Dalland (2015, s.118-119) beskriver dette som

forskningsoppgavens kumulative malsetting.

Videre skriver Dalland (2015, s. 112 & 228) om hvordan den littersere oppgaven baserer seg
pa allerede eksisterende kunnskap og om den kvalitative metoden som undersgkelser der
hensikten er a ke kunnskapen om faktorer i fagfeltet som ikke lar seg male eller tallfeste. |
en oppgave omhandlende montessoripedagogikken blir dette i seerlig grad gjeldende, og deler
av valgt litteratur er pa mange mater forhandsbestemt fordi den ma inneholde gjengivelse av
pedagogikken. Kanskje nettopp fordi litteraturen kan antas a veere gitt pa forhand blir det
ekstra viktig med kriterier som bidrar til 4 tydeliggjere det bevisste valget som ligger bak

litteraturen presentert i oppgavens neste del.

Viktig for oppgaven var at litteraturen om montessoripedagogikken i starst mulig grad skulle
veere skrevet av Montessori selv og at eventuell annen litteratur omhandlende pedagogikken
skulle kunne anerkjennes i en akademisk kontekst. Maten dette er gjort pa er at ta utgangspunkt
i litteratur presentert pa en annen videreutdanning jeg tar ved Stockholms universitet. Her
studerer jeg montessoripedagogikk og ble gjennom disse studiene presentert for litteratur som

har fatt falge meg inn i arbeidet med masterprosjektet. Jeg tok utgangspunkt i noe av denne
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litteraturen, forfulgte referanser og sammenlignet originalutgaver med gjengivelser. A
forfalge referanser pa ble dermed utgangspunktet for arbeidet med a fordype meg i den nyere
forskningen om spesialundervisningen. Metoden bidro blant annet til & apne opp for
oppdagelsen av i hvor mye stgrre grad enn farst antatt disse dokumentene hadde en politisk

bakgrunn og forankring.

Kompleksiteten knyttet til forskning om spesialundervisning fremheves av Ratib Lekhal
(2017, s 369-370). Det beskrives hvordan a gjgre dette pa en mate som gir en god nok oversikt
over effekten neermest er umulig. Ettersom man ikke helt sikkert kan sla fast hvilke faktorer
som skyldes behovet for spesialundervisning i skolen, eller arsaken til manglende trivsel, kan
man heller ikke veere helt sikre pa a fa riktige resultater i forsgkene pa a male effekten av de
tiltakene som denne ekstra undervisningen skal gi. At denne undervisningen ikke fungerer
later til & ha fatt etablert seg som en vedtatt sannhet. Man har naermest konkludert med at ved
a endre faktorer som hgyere utdanning hos spesialpedagogene, en tidligere tilpasset opplaring
og i stgrre grad ta hensyn til elevens stemme vil kvaliteten pa denne undervisningen heves.
Oppgaven gnsker a apne opp for en annen forstaelse av spesialundervisningens muligheter for
organisering innenfor rammene for det ordinzere. For a gjegre dette tas det utgangspunkt i en
pedagogikk der den tradisjonelle oppfatningen knyttet til hvordan spesialundervisning skal se

ut utfordres.

Metoden der jeg tar utgangspunkt i to omrader ved spesialundervisningen,
montessoripedagogikkens muligheter og nyere forskning, for videre a forfalge referanser og
pa den maten oppdage interessante data underveis i oppgaven har dermed vist seg a vaere svert
nyttig. Usikkerheten ved den metodiske fremgangsmaten knytter seg til hvordan materialet er
fortolket, eller blir fortolket gjennom oppgaven. Litteratur benyttet vil bzre preg av
forfatterens fortolkning, mens materialet pa nytt er tolket gjennom gjengivelsen i

masterprosjektet.

2.1 Presentasjon av data

2.1.1 Montessoripedagogikken

For & se naermere pd montessoriskolens muligheter for organisering av spesialundervisning
ble det viktig a ferst gjere rede for pedagogikkens utgangspunkt gjennom et strategisk utvalg

av data. Dalland (2015, s.116-117) beskriver dette som & velge ut undersgkelsens materiell
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med utgangspunkt i at det man plukker ut skal fortelle noe om det man undersgker. | en
oppgave der den metodiske fremgangsmaten tar utgangspunkt i et utvalg teori, som deretter
forfalges, er resultatet blitt en omfattende litteraturliste. Dette innebaerer at den samlede
litteraturen totalt sett representerer et bredt spekter innenfor det spesialpedagogiske fagfeltet.
Det vil i presentasjonen av data gjeres rede for det som sees pa som oppgavens

primeerlitteratur.

A bringe inn originallitteratur skrevet av Montessori selv og samtidig supplere dette med mer
biografiske tilneerminger som ogsa belyser datidens samfunn, ble viktig. For valg av litteratur
var ett kriteria at det skulle vere sa originalt som mulig og boken The Discovery of the Child
(Montessori, 1948/2004) ble et naturlig valg. Boken ble farst gitt ut omkring ar 1929, men
endret av Montessori selv og gitt ut i en ny utgave i 1948. Hun beskriver innledningsvis
hvordan behovet for en ny versjon av boken var et naturlig resultat av mange ars arbeid, og at
forskjellen fra tidligere versjonen er at denne na i starre grad ikke bare beskriver en metode
men hele hennes oppdagelse av barnet og dets potensiale. Boken kan pa mange mater sies a
vaere et eksempel pa hvordan pedagogikken har utviklet seg i takt med Montessoris egen

forskning.

En naermere analyse av de fysiske og psykologiske sidene ved barnets utvikling skrev
Montessori om i boken Barnesinnet (1949/2006). Denne boken ble plukket ut for a gjgre rede
for montessoripedagogikkens fire utviklingstrinn. Det bar merkes at boken ogsa utmerker seg
fordi teksten antageligvis ikke er skrevet utelukkende av Montessori selv, men ved hjelp av
notater gjort av hennes studenter. Barnas utviklingstrinn er grunnleggende for pedagogikken
og skolens aldersblandede grupper er basert pa dette. Boken ble vurdert til 4 egne seg godt
som grunnlag for denne redegjerelsen, noe som blant annet er basert pa hvordan man har
arbeidet med oversettelsen. Forlegger Marie Lexow beskriver innledningsvis at man har tatt
utgangspunkt i den italienske utgaven La mente del bambino og samtidig sett denne i lys av to
engelske utgaver i tillegg til en svensk versjon. Dette har blitt gjort for & fa en oversatt bok

som er sa tett opp til det originale verket som mulig.

Nar det ovenfor beskrives at disse kildene ble valgt fordi de representerer Montessoris egne
originale verk og arbeid gjelder ogsa det samme for boken To educate the human potential
(Montessori, 1948/1989) og From Childhood to Adolescence (Montessori, 1948/1973). Disse
kan sies & i sterre grad gjare rede for montessoripedagogikkens didaktiske prinsipper og har
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derfor i stor grad blitt benyttet som et grunnlag for a bedre kunne forsta beskrivelsene av

montessoriskolens egen lareplan.

| en oppgave som skal ga i dybden pa montessoripedagogikken ble det ikke tilstrekkelig & kun
benytte litteratur skrevet av Montessori selv. | tillegg til at spesialpedagogikk og
spesialundervisning alltid vil eksistere i et samspill mellom for eksempel forskning, lereplan
og teori ble det viktig a i tillegg se pedagogikkens fremvekst i lys av datidens politikk og
samfunn. For & gjere dette falt valget pd bgkene Montessoris pedagogiska imperium,
kulturkritik och politik i mellankrigstidens montessorirorelse samt Positivism med Manskligt
ansikte, montessoripedagogikens idehistoriska grunder. Begge av Christine Quarfood (2017;
2005). Disse utmerker seg fordi forfatteren er professor med bred erfaring fra a forske pa
barnesyn, menneskesyn, reformbevegelser og samfunnsdebatter. At hun ikke har bakgrunn fra
montessorivirksomheter gjorde at boken fremstod som et sarlig interessant perspektiv i tillegg
til & kunne gi godt grunnlag for a forsta datidens samfunnsutfordringer og de faktorer som

muliggjorde pedagogikkens fremvekst.

Skolans levda rum och larandets villkor er en doktorgradsavhandling skrevet av Eva-Maria
Tebano Ahlquist (2012), mens Mdojligheter och begransningar er en avhandling av Per
Gynther (2016). Et kritisk utvalg av litteratur for a beskrive montessoripedagogikken gjorde
at valget falt pa disse bgkene. De er begge utarbeidet som et resultat av forskningsarbeid ved
Stockholms Universitet, i tillegg kan forhold beskrevet i disse bgkene i stor grad
sammenlignes med norske forhold. Der mye av litteraturen benyttet i oppgaven er skrevet av
Montessori selv og dermed gammel, kan man gjennom avhandlinger som dette se n&rmere pa

pedagogikkens funksjon i dagens skolesystem.

Montessori Norge (2020c) skriver pa sine hjemmesider at «skoler som er godkjente etter
Friskolelovens § 2-1 b), og har sgkt om & fglge Leereplan for montessoriskolen, er forpliktet
til & falge denne planen i sin helhet og kan dermed ikke falge hele eller deler av LK20. At
planen dermed ikke kan fravikes er et viktig prinsipp. Montessoriskolens lereplan er en
konsekvens av et palegg fra Kunnskapsdepartementet i 2005. Planen beskriver konkret
hvordan undervisningen i montessoriskolen skal planlegges og gjennomfgres og utgjer
dermed et sentralt kunnskapsgrunnlag for denne oppgaven. Norsk Montessoriforbund (2013)
fikk i oppgave a revidere sine fagplaner og det ble bestemt at man skulle ga i gang med a
produsere en helt egen lereplan. Den farste versjonen sa dagens lys i 2007. I den andre

utgaven, fra 2011, matte man ta med en fast fag — og timefordeling. |1 2010 startet man arbeidet
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med a revidere ungdomsskoledelen i leereplanen. I forbindelse med fagfornyelsen er ogsa
montessoriskolens lereplan blitt revidert og den nye planen ble godkjent av

Utdanningsdirektoratet i juni 2020.

Arbeidet med oppgaven startet med den tidligere versjonen av montessorilereplanen.
Ettersom det er gjort vesentlige endringer fra denne og til ny versjon ble godkjent nd i juni
2020 ble det prioritert & i starst mulig grad forsgke a vektlegge denne som en del av

datagrunnlaget. Det kan likevel forekomme enkelte steder at det vises til tidligere versjon.

2.1.2 Kunnskapslgftet og spesialundervisningens tilstandsrapport

Ettersom montessoripedagogikken bygger pa en forstaelse av det spesielle som det ordinzre,
ble det i oppgaven viktig a apne opp for ytterligere forstaelse for hvordan den offentlige skolen
forstar skole og undervisning. For a gjore dette er det tatt med en beskrivelse av
Kunnskapslgftets nye overordnede del. Delen er forankret med hjemmel i opplaeringslovens
81-5 (1998). Pa samme mate som Lareplan for montessoriskolen na er revidert og utgitt i ny
versjon, gjelder det samme for Kunnskapslgftet. Siden innfgringen i 2006 er lereplanen na
revidert og det er denne oppdaterte versjonen det vises til. Planen beskriver skolens prinsipper,
men skiller seg fra montessoriskolens laereplan i form av at den er forankret i prinsippet om

metodefrihet.

Spesialundervisningens tilstandsrapport beskriver den dataen som i oppgaven er valgt ut for a
vise til hovedpunktene i det som hevdes a vare arsaker til spesialundervisningens lave kvalitet.
Underveis i arbeidet med masteroppgaven ble det i tillegg oppdaget hvordan innfgringen av
FNs konvensjon for mennesker med nedsatt funksjonsevne (CRPD) kan tenkes & ha pavirket
dette materialet. Det som dermed kan sies a pa mange mater vaere bakgrunnen for den kritikken

vi na ser blir det kort gjort rede for i oppgavens kapittel 6.

Arbeidet med SPEED-prosjektet ble ledet av Peder Haug (2017) og handlet om a finne ut mer
om spesialundervisningens innhold og funksjon. Det beskrives at til tross for at mange elever
har vedtak om spesialundervisning vet vi for lite om denne undervisningens innhold,
arbeidsmater og resultatene den gir. | 2017 kom Barneombudets fagrapport Uten mal og
mening. Her har man tatt utgangspunkt i rettigheter forankret i Barnekonvensjonen,
Salamanca-erklaringen og FN - konvensjonen CRPD. Gjennom a se dette opp mot elevers
egne opplevelser pekes det pa at spesialundervisningen ikke gir elevene et tilstrekkelig utbytte,

mange opplever a ha et darlig psykososialt miljg i tillegg til at de ikke blir hert i saker som
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gjelder en selv. For gkt kvalitet anbefaler Barneombudet at Kunnskapsdepartementet

iverksetter forsgk - og forskningsprosjekter.

Samme aret som arbeidet med SPEED-prosjektet avsluttes og Barneombudet leverer sin
fagrapport sender Kunnskapsdepartementet (Nordahl et. al., 2018, s.5) ut en foresparsel til
ekspertgruppen. Hensikten var a evaluere tilbudet til de barna i barnehager, grunnskoler og
den videregaende skolen med behov for seerskilt tilrettelegging. Arbeidet resulterte i rapporten

Inkluderende fellesskap for barn og unge;

Begrunnelsen for opprettelse av ekspertgruppen var at det eksisterende tilbudet ikke
var tilfredsstillende for denne gruppen av barn og unge i norsk barnehage og skole.
Gjennom arbeidet har vi sett at denne erkjennelsen heller ikke er av ny dato. Barn og
unge med behov for serskilt tilrettelegging er over lang tid ikke blitt tilstrekkelig
inkludert i fellesskap med andre barn og unge, og de har i for liten grad fatt realisert

sitt potensiale for leering (Nordahl et.al., 2018, s.5).

Stortingsmeldingen (Meld. St. 6 (2019-2020), s. 9) Tett pa — tidlig innsats og inkluderende
fellesskap i barnehage, skole og SFO bygger store deler av sitt kunnskapsgrunnlag pa
rapporten Inkluderende fellesskap for barn og unge. Meldingen presenterer tiltak fra
regjeringen som har til hensikt a «lykkes med en tidlig innsats og mer inkluderende praksis i
barnehager og skoler». Det farste tiltaket handler om & skape en kultur for inkludering og tidlig
innsats. Man gnsker videre a styrke forskningen for gkt kunnskap og det sees kritisk pa
kompetansen til de som i det daglige arbeider med barna. Gjennom bedre organisering skal

man i tillegg styrke kapasiteten i utdanningssystemet.

I materialet valgt ut for a beskrive dagens kritikk av det spesialpedagogiske systemet star
dermed det som kan sies & veere en selvstendig forskningsrapport fra arbeidet med SPEED-
prosjektet. Rapporten med Nordahl (et al., 2018) i spissen er en direkte bestilling fra
Kunnskapsdepartementet, mens Uten mal og mening er utarbeidet av Barneombudet. | tillegg
til relevante stortingsmeldinger og annet materiale undersgkt utgjer datagrunnlaget et
representativt materiale for a ikke bare peke pa selve utfordringene, men ogsa legge til rette
for en debatt der pedagogikkens innhold Igftes frem i det som kan late til & vaere en politisk
skapt debatt.
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3. Montessoripedagogikken, teori og pedagogikk

3.1 Maria Montessori, lege og pedagog — fremveksten av
en ny pedagogikk

Montessori var en italiensk lege fgdt i 1870. Hun viste ifalge Per Gynther (2016, s.4) tidlig en
interesse for det naturvitenskapelige, en interesse som med tiden dreide seg over pa medisin
og biologi. Gynther papeker ogsa pa hvordan denne interessen kan og bar sees i sammenheng
med blant annet datidens samfunnsutfordringer og det som antas a veere et gnske om a forbedre
menneskers levevilkar gjennom medisin. Dette bekreftes pd mange mater av Quarfood (2017,
s.72) som beskriver hvordan det er nettopp i dette skjeringspunktet mellom medisin og

pedagogikk Montessoris teori fikk sitt fotfeste.

| perioden fgr montessoripedagogikken sa dagens lys hadde man i tillegg sett en farskoledebatt
der man for farste gang diskuterte og sa kritisk pa innholdet i datidens barnehager. Friedrich
Frabels lekpedagogikk trer frem, en pedagogikk som i likhet med montessoripedagogikken
former sine pedagogiske prinsipper rundt et behov man hadde observert hos barna. Der Frgbel
sa et behov for lek hos sma barna kan man si at Montessori oppfatning knyttet seg til at dette
aktivitetsbehovet skulle sees som et uttrykk for intellektuell potensiale. Ettersom hennes
oppfatning skilte seg fra den frabelske metoden skriver Quarfood (2017, s.39-41) at denne
tidligere debatten, eller uenigheten, om farskolens innhold kan ha bidratt til & legge et grunnlag

for at Montessori senere velger a ga inn i pedagogikken.

Etter Montessori uteksaminasjon fikk hun som nyutdannet lege praksisplass ved et psykiatrisk
sykehus. Her kom hun i kontakt med det hun opplevde som understimulerte barn. Pa bakgrunn
av denne erfaringen dannet hun seg en oppfatning om at omsorgen for disse barna matte
suppleres med utdanning. Hun begynte dermed & studere Itard og Seguin. Itard utviklet
materiell som farst og fremst passet i undervisningssituasjoner en-til-en, noe Seguin igjen
videreutviklet til & passe i klasseromsundervisning. Det er i dag vanskelig a helt ngyaktig sla
fast hvilke av materiellene Montessori har videreutviklet, utviklet selv eller hvilke som er
direkte hentet fra Itard og Seguin (Gynther, 2016, s.5).

Gjennom & se til bakgrunnen fra Itard og Seguin ser man ogsa flere andre likheter mellom
deres arbeid og det som i dag utgjer noen av montessoripedagogikkens grunnprinsipper.

Quarfood (2005, s.102) beskriver hvordan flere av disse kan kjennes igjen ved a se til mal for
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den opplaringen Itard hadde satt for gutten fra villmarken; «social anpassning, forhojd
sensibilitet, vidgade vyer genom etablerandet av nya behov och relationer till omgivningen,
verbal kommunikationsformaga, och traning av de basala intellektuella formagorna,
uppmarksamheten, minnet och urskillningsformagan». Malene kan sies a ha til felles at de

handler om & iverksette sansene og engasjere gjennom dette.

| lgpet av den tiden Itard forsgkte a skolere gutten fra villmarken, Victor, kan man lese om
hvor systematisk han jobbet (Quarfood, 2005, s. 101-114). Han utviklet materiell, testet ut
disse pa sin elev, observerte, evaluerte og justerte. Det beskrives hvordan han var opptatt a
leere sin elev tale — og skriftsprak men ogsa vektla observasjonen knyttet til fglelser og empati.
Sammenlignet med Séguin kan man se at han pa sin side var mer opptatt av sammenhengen
mellom forstaelse og hvordan kunnskap er mer enn evnen til & kopiere eller etterligne. Begge
deler viktige grunnelementer vi finner 1 oppgavens videre beskrivelser om

montessoripedagogikken.

Etter hvert far Montessori tilbud om & organisere en farskole for en gruppe barn i et av Romas
fattigere strgk. Hun kan na fa testet ut sine metoder og et slikt skjaeringspunkt mellom
pedagogikk og medisin som det ble vist til ovenfor kan pa mange mater sies a ha oppstatt.
Motivasjonen for a takke ja til dette beskrives av Quarfood (2017, s.71-72) som delvis & handle
om et gnske om a hjelpe, men ogsa fordi hun sa det som en mulighet til & kunne praktiskere
vitenskapelig feltforsking. Der hun tidligere hadde jobbet med barn med ulike
funksjonsnedsettelser fikk hun na mulighet til a forsgke sine metoder pa det som pa denne
tiden betegnes som de normale barna. Dette ble sett pa som en anledning til a sette ut i live en
teori om at ogsa disse barna skulle kunne profittere pa de didaktiske prinsippene. Inspirasjonen
hun tidligere hadde fatt fra blant annet Seguin og Itard med deres konkrete materiell fra det
spesialpedagogiske fagfeltet skulle na overfares til ordinaer opplaring pa en mate som aldri

har blitt gjort tidligere.

Fremstillingen ovenfor star i fare for  tegne et bilde av hvordan Montessori uten motstand
fikk implementere sin metode fra det spesialpedagogiske fagomradet og inn i den ordinzre
undervisningen. Dette bildet nyanseres av Quarfood (2017, s.72) som gjengir en
kommunikasjon mellom Montessori og hertugen di Fiano. Her kommer det frem at Montessori
gjerne ville tilby sine tjenester slik at man allerede i farskolealder kunne oppdage de barna
som hadde behov for spesialpedagogisk tilrettelegging. Her mgtte hun derimot motstand og

argumentet var at man ikke gnsket a integrere slik opplearing i farskolene. Man gnsket heller
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a fortsette a benytte seg av egne tilrettelagte institusjoner for disse barna. Serlig interessant er
det & merke seg at det her gis uttrykk for at Montessori var opptatt av a tidlig identifisere de
barna som hadde behov for spesialpedagogisk hjelp, men at hun s& muligheten for at denne

hjelpen kunne tilbys i de ordinare fgrskolene.

Nar Montessoris forskning og arbeid med tiden vokser frem, kan man lese i hennes tekster
hvordan hun var kritisk til flere omrader ved barnas utdanning. Dette gjelder ikke bare innenfor
utdanning av barn med serskilte behov, men ogsa den ordinare opplaringen kritiseres.
Gjennom hennes beskrivelser av datidens skolesystem kommer det tydelig frem at hun
opplever dette som mangelfullt. Hun beskriver blant annet, til tross for at hun papeker at det
finnes enkelte unntak, pedagoger som narmest uvitende nar det gjelder begrepet frihet og dets
betydning i barns utdanning. Videre lesing viser at hun til og med gar sa langt som & pasta at
skolesystemet i praksis minner mer om en undertrykt kultur med ner kobling til slaveri. Hun
gjer dette ved a vise til skolepulten, den man kjenner til fra tidligere der skrivebordet og pulten
er ett mgbel. Hun beskriver hvordan dette mgbelet, ved hjelp av vitenskapen, perfeksjoneres
til barnas mal. Setet skal veere i riktig hgyde og avstanden mellom benk og bord skal veere
korrekt. Dette beskriver hun som en sakalt hygienisk posisjon som man blant annet mente
skulle bidra til & hindre spredning av skoliose (Montessori, 1948/2004, s.8-9).

Kritikken av dette mgbelet er at den fengsler barnet. Han eller hun kan ikke rgre seg fritt. Det
eneste som er mulig er a reise seg rett opp, ikke engang bena kan strekkes pa. De fysiske
begrensningene man skaper ved hjelp av et slikt mgbel beskrives videre som bade kunstig og
ondskapsfullt og ogsa gdeleggende for barnas glgd. En mangel pa gled sammenlignes av
Montessori (1948/2004, s.8-13) med slaveri, en form for frihetsbergvelse som ofte farer til at

mennesket mister sin livsgnist og star igjen som et tomt skall.

The school must allow freedom for the development of the activity of the child, if
scientific education is to come intc being; this is the essential form. No one will dare to
assert that such a principle already exists in teaching or in the school. It is quite true that
certain pedagogues like Rousseau set out fantastic principles and vague aspirations of
liberty for the child, but true conception of liberty is, in fact, unknown to the pedagogues
(Montessori, 1948/2004, s.8).

Montessoris pastand er at vi hindrer barna og kroppens naturlige behov for frihet. Hun

beskriver den forstyrrende leereren foran i klasserommet som overbevist over at man kan



25

temme kunnskap over i barnas tomme hoder. For a fa til dette papeker hun at man blir avhengig
av a ha kontroll, en kontroll som utgves gjennom fysiske begrensninger. Disse fysiske
begrensningene sees pa som former for straff og belgnning leereren ma bruke for a regulere en
tvunget oppmerksomhet rettet mot undervisningen. | stedet for en autoriteer voksenperson som
styrer barnet gjennom straff og belgnning, ber lereren veere en kunnskapsrik person som
veileder barnet pa en vennlig mate. Elevens motivasjon vil automatisk komme for enhver som
far benytte seg av sine talenter, og det samme vil da ogsa belgnningen (Montessori, 1948/
2004, 5.12-13).

3.2 Et utdanningslgp med utgangspunkt i utviklingstrinn

Om de ulike utviklingstrinnene skriver Montessori (1949/2006, s.27) at man har gatt fra et
samfunn der man tidligere ikke viste serlig interesse for barns utvikling, til at man anerkjenner
de ulike prosessene mennesket gar igjennom fra fadsel og til voksen. Hvordan dette na ble
anerkjent mente hun kom frem gjennom hvordan det gjennom samfunnet er organisert ulike
tiloud eller forventninger til barn ut ifra deres alder. Hvordan de yngste barna skulle ga i
barnehage dersom de ikke kunne vaere hjemme med foreldrene, far vi sender dem til skolen
for en mer systematisk utdanning rundt 6-ars alder. Nar de kommer til tendrene har vi forstatt
at de trenger et annet type arbeid og en annen type utdanning, barneskolens ar er over. Man
har skapt skiller, eller overganger, mellom disse ulike fasene. De ulike fasene sees av
Montessori (1948/1973, s.4-5) i sammenheng med en fysisk endring hos barnet og hun bruker
eksempler som tannfelling hos det lille barnet og ungdommens fysiske forandring for &
forklare hvordan de ulike fasene er delt inn for & imgtekomme psykiske sa vel som fysiske

behov.
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0-6 &r

Det absorberende
sinn (1.
utviklingstrinn)

6-12 ar

Det resonnerende
sinn (2.
utviklingstrinn)

12-18 ar
Erdkinder
(3. utviklingstrinn)

A utforske ncermiliget og
verden rundt seg

A utforske universet

A utforske samfunnet

A bruke sansene til & utforske
med

A bruke forestilingsevnen og
intellektet til & utforske med

A bruke sin kunnskap og
sine evner til & utforske med

A lcere seg navn pd ting

A utforske opphav fil ting,
hvorfor og hvordan ting
fungerer og henger sammen

A danne seg et bilde av de store
sammenhengene

A eksistere i natiden

A bruke forestilingsevnen til &
forstd tidens lgp

A forstd samtiden i et globalt
perspektiv

A veoere bundet til det konkrete
for & abstrahere

A bruke konkret materiell og
forestilling- sevnen for &
abstrahere

A knytte teoretisk kunnskap til
konkret arbeid

A voere mest drevet innenfra

A kunne godta ytre krav og
plikter

A forstd ngdvendigheten av
yire krav og plikter

A gienta aktiviteter om og om
igjen

A gienta via variasjoner og fra
ulike synspunkter

A sette kunnskap inn i en ny
sammen- heng

A lcere seg morsmalet

A utforske sprak i mange former

A bruke sprak for & bli kient med
andre kulturer og mennesker

A beherske kroppen, koordinere
bevegelser

A strekke seg, utfordre seg p&
det fysiske planet

A bli kient med kropp og sjel p&
nytt

A frenge ekstrem ytre
orden i omgivelsene

A jobbe mot intellektuell
selvstendighet og orden

A jobbe mot sosial og
gkonomisk selvstendighet

Familien er utgangspunktet

Lokalsamfunnet er
utgangspunktet

Storsamfunnet og ncere venner
er utgangspunktet

A vise omsorg

A vise empati

A vise politisk og sosial forstéelse

A konstruere individet

A utvikle individet i en sosial
sammen- heng

A konstruere individet p& nytt

A tilegne seg grunnlaget for &
veere medlem av et bestemt
samfunn

A forst& hvordan alle mennesker i
alle kulturer og til alle tider har de
samme fundamentale behov,
bd&de adndelige og fysiske

A finne sin plass i samfunnet

Figur 1. Sertrekk ved de ulike utviklingstrinnene. Fra Lereplan for Montessoriskolen

(Montessori Norge, 20204, s.13).
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3.2.1 Null til seks ar

Den farste fasen, fra null il seks ar, beskrives ofte som de livsviktige arene. Man kan gjennom
Maria Montessoris (1949/2006, s.18-19) beskrivelse av barna som befinner seg i denne fasen,
se en fascinasjon for den utviklingen som later til & skje naermest helt av seg selv. Blant annet
beskriver hun hvordan barnet absorberer spraket, og lerer dette helt perfekt og feilfritt. Det
absorberende barnet vil i et tilrettelagt miljg kunne utforske flere fagomrader, og tilegne seg
kunnskap uten behov for det vi tradisjonelt sett ser pa som undervisning. Observasjoner gjort
av Maria Montessori viste videre at barna opplevde en stor glede av sitt arbeid, og at leering er
en naturlig prosess. Hun beskriver hvordan erfaring er grunnleggende for lering, bade for
yngre og eldre barn. Med det som utgangspunkt endrer ogsa leererens rolle seg. Fra a veere en
som underviser, er ens viktigste rolle i et montessorimiljg a veere en veileder som legger til

rette for stimulerende aktiviteter for barna.

A legge til rette innebarer & skape muligheter for det lille barnet. Utvikling er avhengig av
erfaringer og for det lille barnet innebarer dette et behov for selvstendighet. «Barnet vil gjare
ting selv, det vil baere gjenstander, det vil kle pa seg og kle av seg. Dette skjer uten oppfordring
fra de voksne. Barnets impulser er sa sterke av var normale reaksjon vil vare a hindre dem.
Gjer vi det, hindrer vi ikke bare barnet, vi hindrer naturen» (Montessori, 1949/2006, s.73).

For de yngste barna og deres behov for selvstendighet beskriver Montessori (1914, s.9-14) at
farskolene skal ligne pa ordentlige hjem. Barna ber ha tilgang til en hage slik at de kan veere
mye utendars, og mgbler skal vere tilpasset deres starrelse samt lette & handtere. Lokalene
skal bestd av et hovedrom gjerne med tilknytning til bad, spiserom, felles oppholdsrom,
kjokken samt rom for fysisk utfoldelse og hvile. Hyller skal veere lave, tilgengelig for barna
og inneholde materiell. Det skal vare tavle eller annet skrivemateriell tilgjengelig i barnets
hayde slik at de kan skrive eller tegne. P4 veggene skal det veere kunst tilpasset sma barn.
Denne kan gjerne vise for eksempel barn, familier, natur eller frukt. Grgnne, levende planter
er et viktig element. Der barna spiser skal det veere mulig for dem & veere selvstendige slik at
de selv kan dekke bordet, rydde av og gjare rent etter seg. De skal fa veere med a forberede
maten. Garderoben ma veere tilgjengelig pa en slik mate at barna kan veare med a holde orden
i tingene sine. Knagger ma henge lavt slik at barna kan na dem, og det samme ma utstyr for a
gjere rent. Et eksempel pa hvordan et oppholdsrom i montessorivirksomheten kan organiseres

er gjengitt nedenfor;
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In the sitting-room, or “club-room”, a kind of parlor in which the children amuse
themselves by conversation, games, or music, etc., the furnishing should be especially
tasteful. Little tables of different sizes, little armchairs and sofas should be placed here
and there. Many brackets of all kinds and sizes, upon which may be put statuettes,
artistic vases or framed photographs, should adorn the walls; and, above all, each child
should have a little flower-pot, in which he may sow the seed of some indoor plants, to
tend and cultivate it as it grows. On the tablets of this sitting-room should be places
large albums of colored pictures, and also games of patience, or various geometric
solids, with which the children can play at pleasure, constructing figures, etc. A piano,
or, better, other musical instruments, possibly harps of small dimensions, made
especially for children, completes the equipment. In this “club-room” the teacher may
sometimes entertain the children with stories, which will attract a circle of interested
listeners” (Montessori, 1914, s.12-13).

3.2.2 Seks til tolv ar

Perioden fra seks til tolv ar sees gjerne pa som en rolig periode i barnets liv. «Psykisk sett
befinner det seg i en tilstand av helse, styrke og stabilitet» (Montessori, 1949/2006, s.27). Det
lille barnet hadde i den forrige fasen et lite, trygt og stabilt fysisk miljg. Na skriver Montessori
(1948/1973, 5.9) at behovet for utforskning er stgrre og rammene ma derfor endres slik at dette
behovet imgtekommes. Det beskrives hvordan a se pa skolen som et sted der instruksjoner
overfgres fra leerer og til elev er en mate a forsta skole pa. Derimot & se pa skolen som en
forberedelse til voksenlivet er noe annet, og konsekvensene av de to ulike synene skilles i
hvordan vi organiseres skolen og mgter barnet. Nar Montessori (1948/1973, s.11) skriver om
hvordan «An education that suppresses the true nature of the child is an education that leads
to the development of anomalies” kan man p& mange maéter si hun hentyder at et skolesystem
som ikke er tilpasset barns naturlige utvikling bidrar til & skape et unaturlig antall barn som vil

streve med sin skolegang.

Videre beskrivelser av de behovene barna i denne utviklingsperioden har vektlegger ogsa
hvordan de voksne med sine instinktive reaksjoner kan risikere & hindre utvikling og heller
bidra til gkt misforstaelse mellom larer og elev. Nar barnet gar over i denne fasen, gar de fra
et behov knyttet til 2 oppdage omgivelsene og verden med sansene, til a na stille sparsmal om

hvordan og hvorfor. Voksnes forsgk pa a dempe barnet i dets sgken etter informasjon og svar
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beskrives som en utlgsende faktor for gkt frustrasjon. Montessori (1948/1973, s.23-24) kaller
denne overgangen en overgang til abstraksjon.

Montessori (1948/1973, s.25-28) beskriver barnet i alderen seks til tolv &r som fysisk aktive.
De uttrykker et stort behov for & bevege seg, et behov vi ikke skal kjempe imot. Nar et barn
viser at det gjerne vil ut av klasserommet, bar man imgtekomme dette. Derimot kan ikke barnet
bare lgpe ut uten forberedelser, og det er her leererens veiledning blir viktig. Avhengig av hvor
barnet befinner seg og hvor langt han eller hun har kommet i sin utvikling tilpasser man
utflukten etter dette. Utfluktens hensikt er & gke barnets bevissthet og leererens oppgave blir &
tilpasse aktiviteter. A lage matpakke er et eksempel pa forberedelse som bestar av mange
mindre oppgaver. For & gjere dette ma eleven farst finne ut av.mengde mat som skal
produseres, og oppgaven krever en metodisk fremgangsmate. A orientere seg utendars er en
viktig egenskap og gir mange muligheter til a bli kjent med naturen. Himmelretninger kan
utforskes pa slike utflukter og kanskje apne opp for videre studier om universet og vart
solsystem. Skyer og veer trekkes ogsa frem som spennende omrader utflukter i naturen kan
skape en gkt interesse for. Pa denne maten legger man til rette for at oppmerksomhet rettet

mot vare omgivelser kan bli til kunnskap som igjen kan gis videre fra de eldre barna og til de

yngre.

Modellbygging av bruer, jernbaner og andre viktig konstruksjoner i samfunnet trekkes frem
som eksempler pa hvordan det kan jobbes. Ahlquist (2012, s.65-67) beskriver hvordan man
for dette utviklingstrinnet kan kjenne igjen mange av de elementene man ogsa ser i de yngre
barnas miljg. Samtidig er det vektlagt at det fysiske miljget kan endres etter behov og ut ifra
de emnene man til enhver tid jobber med. Rommet eller rommene organiseres slik at de ulike
fagomradene eller emnene er plassert pa samme sted. Hyllene og materiellet er plassert slik
som for de yngre barna, lett tilgjengelig. Der miljget for denne aldersgruppen pa mange mater
er en viderefgring av prinsippene man sa for det farste utviklingstrinnet, er det for
aldersgruppen fra tolv ar og oppover tatt hensyn til de store fysiske og psykiske endringene

man gar gjennom i overgangen fra barn til ungdom.

3.2.3 12-18 ar

Om de eldste barna, i alderen 12-18 ar, skriver Maria Montessori (1949/2006, s.28) at fasen
har mange likhetstrekk med det farste utviklingstrinnet. Dette er ogsa noe Sarah Kennedy-

Berge (2017, s.13-14) papeker. Hun beskriver hvordan det lille barnets behov for orden og



30

struktur handler om a kunne bli et selvstendig menneske, mens det hos ungdommen ligger et
grunnleggende behov for & bli en aktiv deltaker i samfunnet. Videre beskrives det lille barnet
og tenaringen som sveert fglsomme og med et stort behov for bevegelsesfrihet. Samtidig som
mange av de innvendige prosessene kan sammenlignes med den forste utviklingsfasen, ser
man gjennom de videre beskrivelsene at maten Montessori mente man skulle mgte dette hos
ungdommen, ser annerledes ut enn for de yngre barna. Selvstendig arbeid star fortsatt sentralt,

men det er na tilpasset elevenes nye epoke i livet.

Behovene for & endre det fysiske miljget knyttes av Montessori blant annet til de mange, og
komplekse prosessene ungdommene na gjennomgar. Dette beskrives som en kombinasjon av
serlig felsomhet og samtidig et gkt fysisk behov. Disse endringene kan for ungdommen
medfgre blant annet utfordringer med a holde pa konsentrasjonen. Man ma ikke se dette som
manglende vilje, men heller som en viktig del av deres psykologiske utvikling og et tegn pa
krevende prosesser ungdommene gar igjennom bade fysisk og psykisk (Montessori,
1948/1973, 5.63).

Ettersom en tradisjonell undervisningsform ikke tar hensyn til de endringene ungdommene
gar gjennom, oppleves det & ga pa skole dermed ofte som en plikt fremfor et privilegium. For
at elevene skal oppleve fordelene utdanning gir dem, og finne motivasjon i arbeidet,
presenterer Montessori (1948/1973, s. 62-109) en internatskole pa en gard pa landet. Elevene
skal her fa oppleve naturens ro, og kunne dra fordelen av en ren luft og naeringsrik mat. Til
forskijell fra det som i boken beskrives som en ordiner internatskole, er det selve arbeidet pa
landet som beskrives som spesielt. Dette arbeidet beskrives & ha bade en vitenskapelig,
historisk og sosial hensikt. Ved & ta del i dette arbeidet skal elevene fa innsikt i og erfaring
med hvordan samfunnet er bygget opp. De far oppleve hvordan deres arbeid har reelle
konsekvenser bade i det mindre samfunnet skolen representerer, men ogsa for samfunnet i et

starre perspektiv.

Montessori (1948/1973, s.97) skriver om hvordan samfunnet stadig utvikles, gjennom ny
teknologi far mennesket hele tiden nye muligheter. Hun er derimot kritisk til hvordan
utviklingen i skolen later til & sta stille og argumenterer for at manglende utvikling her har
gjort at man na har endt opp med en skole for ungdommene som ikke bare er utdatert men star

i kontrast til samfunnets gvrige utvikling og behov.
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For elever i dette utviklingstrinnet mente Montessori (1948/1973, s.105) det ville vare
hensiktsmessig a kunne forlate miljget hjemme hos familien til fordel for en skole pa landet. |
frisk luft, tett pa naturen og med fokus pa et sunt kosthold mente hun forholdene I til rette for
en skole der elevene fullt og helt kunne fokusere pa studier og arbeid. Disse skolene skal
organiseres som kostskoler. Her skal elevene fa drifte et lite overnattingssted, ha en skolehage
for dyrking av frukt og gregnt, en butikk samt verksted og museum. Oppgaver knyttet til drift
og vedlikehold av disse stedene sees i sammenheng med ulike fagomrader. Det lille barnet

leerte seg i1 farskolen hvordan a dekke bord, forberede mat, rydde og vaske etter seg.

Montessori mente dermed at ungdommen na var klar for langt starre oppgaver.

Ahlquist (2012, s.81) skriver i sin doktorgradsavhandling om det fysiske miljget for
ungdomstrinnet at Montessori ikke skrev noe om interigret og den fysiske utformingen av
undervisningsrommene for denne aldersgruppen. Men ut ifra hennes beskrivelser om likheter
mellom de yngste barna og tenaringene kan man tolke det dithen at det fysiske miljget for
denne aldersgruppen ogsa skal ligne mer pa et hjem enn en skole. Forskjellen fra tidligere er
at dette na skal vere et hjem som elevene farst og fremst har ansvar for a ta vare pa. | tillegg

til & sarge for renhold og interigr skal de nd ogsa ha et gkonomisk ansvar.

Selv om montessoriungdomsskolen fremstar som en veldig praktisk rettet utdanning, kan det
se ut til at Montessori (1948/1973, s.99) selv sa et behov for a nyansere dette bildet. Hun har
blant annet beskrevet at det ikke er beliggenheten pa landet som i seg selv er det viktigste, men
muligheten en slik plassering gir for bade praktiske og teoretiske studier. Hun peker pa at en
slik skole skal gi elevene bade teoretiske og praktiske verktay til & utvikle ferdigheter for en

fremtid vi enda ikke vet hvordan vil se ut;

This does not mean that in secondary schools, there should be no preparation for the
intellectual professions, and still less that “culture” should be neglected. On the
contrary, education must be very wide and very thorough, and not only in the case of
the professional intellectuals, but for all men who are living at a time that is
characterized by the progress of science and its technical applications. Now, even
laborers need education. They must understand the complex problems of our times,
otherwise they are just a pair of hands acting without seeing what relation their work
has in the pattern of society. Such as they are today, they may be said to have no head.
Meanwhile, the intellectuals of today are all cripples as long as their hands remain

useless. Their spirit will dry up if the grandeur of the practical reality of our days is
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completely shut away from them, as if it did not exist. Men with hands and no head,
and men with head and no hands are equally out of place in the modern community
(Montessori, 1948/1973, 5.99).

3.3 Montessoripedagogikkens didaktiske materiell

Det ble ovenfor gjort rede for hvordan utviklingen av konkret materiell med den hensikt &
mate et behov hos barna kan sies a veere et fellestrekk mellom den frgbelske lekpedagogikken
og montessoripedagogikken. Montessori hentet ogsa mye av sin inspirasjon fra Seguin og Itard
og det blir dermed tydeligere hvordan hun ikke stod alene om a se verdien i denne maten a
mgte barns opplaering pa. Dette er viktig fordi det ikke bare er ved materiellet
montessoripedagogikken ferst og fremst skiller seg fra andre pedagogiske retninger. En stor
forskjell kan derimot sies a ligge i hensikten som ligger bak materiellet, hvordan det er valgt
ut og presentert og metoden som skal benyttes i presentasjonen. Der Frgbel sd barnas
aktivitetsbehov som et uttrykk for behov for lek og frihet, var Montessori opptatt av at barna
matte fa oppgaver som kunne gi friheten et meningsfylt innhold. «Snarare ville Montessori
erbjuda barnen en uppséattning kompetenshéjande verktyg for utvecklandet av olika mentala
kapaciteter och en stark jagidentitet» (Quarfood, 2017, s.78-79).

For & mgte de malsettinger beskrevet om montessoripedagogikken, er maten materiellet er
designet pa, vesentlig. Det er laget for & gi barnet sanseopplevelser som utvikles fra det enkle
og til det mer komplekse. Ved a identifisere en individuell kvalitet, kan barnet ved videre
arbeid med materielle oppdage de forskjellene som er mer diskrete og etter hvert mer
komplekse. Gettman (1987, s.65-66) skriver hvordan barna ved oppdagelse av variasjonen, og

mgnstre i den, samtidig skaper orden i sine inntrykk.

I en tradisjonell skole der det praktiseres en annen form for pedagogikk enn
montessoripedagogikken, ser man ofte at eleven blir korrigert eller irettesatt av laereren. Den
didaktiske ideen bak det sensoriske materiellets utforming innebarer blant annet at det er
designet pa en slik mate at en eventuell feil vil bli oppdaget av barnet selv. Tanken er at denne
selvkorrigeringen vil fare til en gkt indre motivasjon og et gnske om & lere mer. Det er
gjennom observasjoner i miljget at montessorilereren legger merke til om barnet er klar for

stgrre utfordringer pa en slik mate at elevens selvstendighet ivaretas (Gettman, 1987, s.67-68).
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For innsikt i montessoripedagogikkens materiell, dets hensikt og hvordan man arbeider med

dette er det nedenfor gjengitt to eksempler.

3.3.1 Spindle box

Figur 2: Hlustrasjonsfoto, Spindle Box

Hensikt

Materiellet bestar av to bokser inndelt slik som bildet ovenfor viser. Den farste boksen gar fra
null til fire, den andre fra fem til ni. @velsen gar ut pa & plassere riktig antall trepinner ved
riktig tall. Man kan ogsa variere med andre objekter enn trepinnene. 1 tillegg til gkt forstaelse

for tallmengde er malsettingen a erfare begrepet null (Montessori, 1948/2004, s.302).

Presentasjon

Maria Montessori (1948/2004, s.302) skriver om dette at «they must feel what nothing is».
Presentasjonene skal derfor veere lagt opp pa en slik mate at de fremstar som lekfulle og
lystige. For eksempel kan man gi barnet beskjed om a «komme hit null ganger». Gjentar man
dette pa flere ganger pa en humoristisk mate gker man bade barnas forstaelse for begrepet null,

i tillegg til at man skaper glede og engasjement i undervisningen.

Far man gar i gang med presentasjonen skal leereren vise eleven hvor materiellet har sin plass.

Dette sees pa som viktig for barnets selvstendighet slik at han heller hun bade kan finne dette
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frem pa egenhand, men ogsa rydde opp etter seg. For presentasjon av dette materiellet
plasseres de to boksene inntil hverandre slik bildet ovenfor illustrerer. Ut ifra barnets
modenhetsniva og tidligere kunnskap kan han eller hun oppfordres til & si tallsymbolene.
Lereren peker farst pa ettallet, benevner denne og flytter deretter én stav oppi boksen. Dette
gjentas helt til man kommer til ni og stavene er brukt opp. Ved a ga tilbake til null gjares

barnet oppmerksom pa at det pa dene plassen er tomt (Gettman, 1987, 5.166-167).

Videre arbeid

Videre arbeid kan gjeres ved a for eksempel knyte bunter med staver sammen. P& denne maten
illustrerer man for barnet mengdes. Buntene kan undersgkes, sammenlignes med hverandre
og plasseres pa riktig plass. Slik utforskning kan videre gjgres gjennom a plassere trepinnene
pa arbeidsmatte. Legger man dem nedover to og to, vil man kunne oppdage forskjellen mellom
oddetall og partall (Gettman, 1987, s.166-167).
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3.3.2 Seguinbrettet

Figur 3: Illustrasjonsfoto, Seguinbrettet

Hensikt

Seguinbrettet har som hensikt at barnet skal fa en bedre forstdelse for mengde og
titallssystemet. Materiellet benyttes ogsa for a starte arbeidet med a telle fra en til 99, og bestar
av to brett slik bildet ovenfor viser. Hvert brett bestar av fem «seksjoner» og er her er satt
under hverandre slik de benyttes under presentasjonen (Gettman, 1987, s.177).

Presentasjon

Nar Gettman beskriver presentasjonen av dette materiellet er prosessen delt inn i tre ulike
deler. Den farste delen inneholder perletrappen, etterfulgt av Seguinbrettet, mens den tredje er
en kombinasjon av disse. Verdt & merke seg er navnet pa dette materiellet, som gjenspeiler

montessoripedagogikkens narhet til Seguins arbeid (1987, s.178-179).

Presentasjonen med perlene gjgres ved at man farst legger ut den lille perletrappen (9 rader
med perler der den minste raden bestar av én perle og den lengste av ni), og deretter legger ut
ni tierrader (perlerad med ti perler). Ved a farst telle perlene i en tierrad bekrefter man sammen
med barnet at denne bestar av ti enere. Man legger sa én tierrad pa matten, legger den rgde
perlen fra den lille perletrappen ved siden av, slik at man kan telle 11 perler. Man fortsetter
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deretter med a legge den grgnne raden med to perler ved siden av en tierrad, slik at man kan
telle til 12. Dette fortsetter til man kommer til 19 (Gettman, 1987, s.178).

Selve Seguinbrettet presenteres i fglge Gettman (1987, s.179) gjennom 4 farst legge ut de to
brettene slik at de ligger kant i kant under hverandre. Man far da en nedadgaende kolonne med
tiere. Kortene med tallene en til ni legges i en bunke der tallene er sortert etter stgrrelse, med
ettallet gverst. Man begynner med a legge ettallet fra bunken gverst pa brettet over null, og

benevner dette som «11». Man fortsetter slik til man har fullfart nitten.

Som en utvidelse av de to presentasjonen beskrevet ovenfor, kan man kombinere disse to. Nar
man skal gjere dette, starter man med & plassere alt ut pa en arbeidsmatte. Videre star det
beskrevet hos Gettman (1987, s.179) at tierradene plasseres pa hgyre side av Seguinbrettene.
Pa hgyre side av hver tierrad plasserer man eneren, toerraden, treerraden ogsa videre, nedover
slik det er demonstrert pa bildet ovenfor. Sentralt i denne presentasjonen er det at man teller

perlene og benevner tallsymbolene.

Videre arbeid

Nar presentasjonen er gjennomfart, har Maria Montessori (1948/2004, s.310) beskrevet en
gvelse som kan jobbes med videre. Denne er beskrevet pa den maten at man som leerer tar bort
et av kortene som er plassert pa enerplassen, for eksempel sekseren, og erstatter det med et
annet. Eleven ma bytte perleraden som la der tidligere, og bytte den ut med den som na

tilsvarer verdien pa det nye kortet som er plassert pa enerplassen.
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4. Laereplan for montessoriskolen

Fra den spede begynnelsen og apningen av den farste montessorivirksomheten pa begynnelsen
av 1900 tallet, finner man na montessoribarnehager og skoler i store deler av verden. | Norge
apnet den farste barnehagen i 1969, mens den farste grunnskolen apnet i 1989. Det finnes i
dag omtrent 90 montessoriskoler i Norge (Montessori Norge, 2020b). Gjeldende lzreplan ble
godkjent i juni 2020 (Montessori Norge, 2020a) og beskriver pedagogikken og
arbeidsmetodene gjennom hele grunnskolen. Den farste delen av planen er den overordnede
delen og hovedelementene i denne er det gjort rede for i oppgavens neste del. Videre er planen

delt inn i én del for barnetrinnet, og en annen for ungdomstrinnet.

I de delene av lereplanen (Montessori Norge, 2020a, s.24) som mer spesifikt beskriver
innholdet i undervisningen for henholdsvis barnetrinnet og ungdomstrinnet er blant annet
kompetansemal og ngkkeloppdagelser gjengitt. I delen for ungdomsskolen er det ogsa skrevet
om vurdering. Ngkkeloppdagelser skiller seg fra kompetansemal fordi malene ikke er
absolutte, de skal heller ikke vurderes slik som kompetansemalene. Derimot skal
oppdagelsene sees pa som viktige steg pa veien mot kompetansemal, samtidig som de ogsa
kan strekke seg forbi. Klasserommets organisering har som hensikt a legge til rette for slike
oppdagelser hos eleven og de utgjer derfor en viktig del av lererens observasjonsarbeid.
Gjennom a legge merke til om barna gjgr disse oppdagelsene som planen skisserer,
inspirasjonen dette eventuelt gir og den kunnskapen barnet opparbeider seg far lereren den

kompetansen ngdvendig for a veilede og legge til rette for det videre arbeidet.

Kompetansemalene er et omrade i Lareplanen for Montessoriskolen (Montessori Norge,
2020a, s.24) som er mindre vektlagt. Dette bygger pa forstaelsen om at disse ikke skal
begrense barnet. I montessoriskolen handler malene pa mange mater om «hvordan de bruker
sine ngkkeloppdagelser». | tillegg til ungdomsskolens mer formelle wvurdering er
underveisvurderingen beskrevet som sentral. Her skal bade den overordnede delen og
lereplanene innenfor de ulike fagomradene vektlegges likt. Det er bade progresjonen,
selvstendighet og en helthetlig utvikling i faget som skal vurderes. Et viktig prinsipp er at

eleven deltar i arbeidet med & vurdere sine egne oppdagelser.
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4.1.1 Pedagogiske grunnideer og verdigrunnlaget |
montessoriskolen

Den overordnede delen av montessoriskolens lereplan handler ferst om pedagogiske
grunnideer og verdigrunnlaget i montessoriskolen og det beskrives hvordan Montessoris
«hovedanliggende var a assistere barn og unge i a skape en mer bearekraftig, mer rettferdig og
fredeligere verden» (Montessori Norge, 2020a, s.6). Grunnsynet i montessoripedagogikken
bygger pa forstaelsen av at alle mennesker er likeverdige. Likeverdigheten knyttes opp mot
muligheten til a ta selvstendige valg pa en slik mate at den enkelte elev opplever at deres

egenverd blir ivaretatt og personlighet, evner og forutsetninger anerkjent.

For den didaktiske metoden i montessoriskolen er det helhetlige verdenssynet, eller den
kosmiske utdanningen, et viktig pedagogisk utgangspunkt. Laereplanen (Montessori Norge,
2020a, s.7) beskriver hvordan hensikten er & utforske alle de bandene og den gjensidige
avhengigheten som knytter alt vi kjenner rundt oss sammen. Menneskets rolle som bade
avhengig av naturen men samtidig ogsa andre menneskers arbeid og dermed ogsa samarbeid

star sentralt.

Det finnes utallige band av gjensidig avhengighet som knytter ikke-levende og levende
ting sammen, og disse bandene gjor at universet fungerer som én organisme.
Mennesker er ogsa en del av denne enheten. Overalt finnes det kosmiske aktarer, bade
levende og ikke-levende. De falger egne lover for utvikling og naturlover, og har ogsa
en rolle & spille i helheten. Energien fra sola, litosfeeren, hydrosferen, atmosfaeren og
biosfeeren; alle disse gjer ulike typer «arbeid» i verden. Arbeidet til hver aktar er ogsa
avhengig av andre aktgrer, og dermed oppstar gjensidig avhengighet og det vi kaller

kosmisk arbeidsfordeling og samarbeid (Montessori Norge, 20203, s.7).

Montessoripedagogikkens menneskesyn er i lereplanen (Montessori Norge, 2020a, s.8-11)
beskrevet gjennom det som betegnes som de menneskelige tendenser. Dette er et latinsk
begrep der tendens stammer fra det latinske ordet tendere, som betyr a strekke seg mot. De 18
tendensene er a bevege seg, a utforske, a vaere nysgjerrig, a orientere seg, a skape orden, a
observere, & imitere, a bruke forestillingsevne, a abstrahere, & arbeide/veere i aktivitet, &
konsentrere seg, a perfeksjonere seg, a sgke ngyaktighet, & repetere, & beregne/kalkulere, a
veere sosial, & kommunisere og a styre seg selv med sine impulser. Laereplanen beskriver at

disse tendensene ogsa kan forstas som menneskelig urkrefter.
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4.1.2 Prinsipper og pedagogisk praksis

Utdanningsdirektoratet (2018) viser gjennom Kunnskapslgftet til de fem grunnleggende
ferdighetene lesing, skriving, regning, muntlige og digitale ferdigheter. Montessori Norge
(20204, s.15) har utvidet disse til & inkludere;

- Spraklige ferdigheter: lesing, skriving og muntlige ferdigheter

- Matematiske ferdigheter: regning og matematisk forstaelse

- Ferdigheter i redskapsbruk

- Sosiale, moralske og etiske ferdigheter

- Ferdigheter innenfor kreativitet, skaperevne og personlige uttrykk

- Kiritisk refleksjon og problemlgsning

- Overordnet fremhever vi det a utvikle barn og unges evne til a klare seg selv, altsa a

utvikle sin selvstendighet.

Ferdighetene gjengitt ovenfor beskrives som like viktige og noe det tar tid & utvikle. De skal
veere synlige i alle fag og bidra til & skape en helhetlig utdanning. Man arbeider med disse
gjennom for eksempel sma fagpresentasjoner i mindre grupper. P& den maten far alle barn
mulighet til & delta aktivt bade muntlig men ogsa med hele kroppen gjennom det konkrete
materiellet. Presentasjonene i slike grupper apner opp for felles diskusjoner og refleksjoner.
De setter ord pa hva de gjer gjennom a forklare hva de gjer og hvorfor de gjer dette i
kombinasjon med praktiske oppgaver. Elevens behov for & utforske sine omgivelser og dermed
ogsa sitt klasserom, skal gjennom tilgjengelig materiell bidra til & knekke lesekoden
(Montessori Norge, 2020a, s.15).

Oppevelsen av gode spraklige ferdigheter bidrar til & ogsa kunne utforske matematikk
gjennom problemlgsning og reelle oppgaver der vanskelighetsgraden gker i takt med barnets
alder og modenhetsniva. Lareplanen (Montessori Norge, 2020a, s.16) beskriver hvordan
matematikkfaget ma vektlegges bade gjennom det tverrfaglige arbeidet samtidig som i

kombinasjon med en hovedvekt av ansvaret pa de ulike omradet innenfor faget.

Redskapsbruk kan sies a i serlig grad veare saeregent for montessoriskolen. Dette er en helt
sentral ferdighet og henger sammen med pedagogikkens materiell slik det ble gjort rede for i
oppgavens forrige del. Utviklingen av denne ferdigheten innebarer kunnskap om forskjellig
verktay, riktig og hensiktsmessig bruk av disse. Bade teknologiske redskaper, utstyr, manuelle

redskaper og digitale redskaper er en del av dette ferdighetsomradet. De voksnes viktigste
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oppgave i dette arbeide blir a legge til rette for at elevene har verktay tilgjengelig passende for
deres alder og utviklingstrinn. Videre beskrivelser av de sosiale, moralske og etiske
ferdighetene vektlegger hvordan dette er ferdigheter som utvikles gjennom hverdagslige
aktiviteter bade hjemme og pa skolen. Konkret for & mate denne utviklingen er det gjort rede
for hvordan montessoriskolen ser pa aldersblanding som et viktig ledd i dette arbeidet. «Ved
a skape et dynamisk og aldersblandet gruppefellesskap og «minisamfunn», hvor det er stor
grad av samhandling og samarbeid, oppaves elevenes sosiale evner gradvis og naturlig»
(Montessori Norge, 2020a, s.16).

For kreativitet, skaperevne og personlig uttrykk er barnets frihet viktig. Dette inneberer frihet
til & velge aktiviteter som gjor at de kan utforske ulike mater & uttrykke seg pé. A fé ta slike
selvstendige valg innebzarer ogsa a la dem fa prave a feile fremfor a bli fortalt svarene. For a
fa til dette ma undervisningslokalene vere organisert pa en slik mate at alle fagomrader alltid
er tilgjengelig for alle elevene. A ha alle fagomradene tilgjengelig er gjennomgéende for
montessoriskolen og viktighetene av dette kommer ogsa til syne gjennom lereplanens
(Montessori Norge, 2020a, s.16) beskrivelse av kritisk refleksjon og problemlgsning. For &
arbeide med denne ferdigheten trekkes det tverrfaglige fokuset frem og mulighetene elevene
har til refleksjon bade over det arbeidet de selv utfarer, det de lerer og den kunnskapen de

selv opplever a sitte igjen med.

Muligheten for gkt grad av selvstendighet i montessoriskolen kommer til syne gjennom
aktivitetene materiellet og de didaktiske metodene representerer og det er papekt i lereplanen
(Montessori Norge, 2020a, s.16) hvordan dette betegnes som arbeid. Betegnelsen skal bidra
til & anerkjenne elevenes aktiviteter som viktige og noe de selv har en reell innflytelse pa.
Betegnelsen er ogsa en mate a anerkjenne og verdsette arbeidet mennesker far oss har lagt
ned, hvordan mennesker pa mange mater gjennom sitt arbeid har forandret var levemate pa.
Gjennom historien blir de kjent med menneskets utvikling og kan gjennom en bevisst

forstaelse for begrepet arbeid ogsa overfare verdien av dette til sine egne liv.

Prinsippene ovenfor representerer grunnleggende verdier for utdanningen som ogsa skal sees
i ssmmenheng med de fire ulike utviklingstrinnene. Det ikke lineare pensumet star sentralt og
bygger pa en organisering der alle grunnleggende presentasjoner farst gis i smaskoletrinnet
for aldersgruppen seks til ni ar. Fra ni ar og oppover fordyper man seg innenfor ulike
fagomrader og temaer. Man gar fra helheten og inn i detaljene, for deretter & ga tilbake til
helheten (Montessori Norge, 20204, s. 17).
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Leareren i montessoriskolen ma motsta det som beskrives a ofte vaere den voksnes naturlige
reaksjon; bryte inn, ta over et arbeid eller for tidlig komme med for mange svar. Det er barnets
oppdagelser som skal sta i fokus, med voksenpersoner som veiledere. For & kunne klare dette
er den voksne avhengig av a kjenne barnet godt. Man ma ha inngaende kunnskap om hvor
barnet befinner slik at man pa best mulig mate kan legge til rette for det videre arbeidet.
Lererens observasjoner blir viktige. Disse skal forega pa en grundig og malrettet mate og
bidrar til at man kan tilpasse miljget slik at de treffer barnas behov. Malsettingen med
observasjonen for de yngste barna i skolen er & «observere hvordan de spesielle
karakteristikkene hos 6-12 aringer manifesterer seg i valg, kommunikasjon og aktivitet. |
tredje utviklingstrinn foregar helst observasjon mens voksne og ungdom jobber side ved side»
(Montessori Norge, 2020a, s.19-20).

Aldersblandingen i montessoriskolen er beskrevet i lereplanen (2020a, s.20) som et av
pedagogikkens grunnleggende prinsipper. Dette bidrar til et skolemiljg der undervisningen
foregar fleksibelt og gjenspeiler samfunnets gvrige rammer. Hensikten er blant annet a bringe
sammen ulike elever med ulik bakgrunn og erfaring slik at de kan hjelpe hverandre og samtidig
oppegve gode sosiale ferdigheter. Vurderingskulturen beskrives som et potensielt sveert
utfordrende omrade for montessoriskolen og seerlig med tanke pa hvordan kompetansemalene
kan virke mot sin hensikt og begrense barnets leering. Den starste feilen skjer ifglge planen i
det lzereren kun vurderer eleven opp mot malbare resultater og stadig sidestiller vurdering med
veiledning. Vurderingen skal fgrst og fremst bygge pa samtaler og observasjoner og det er
ogsa dette som benyttes som grunnlag i den videre veiledningen. Det kommer tydelig frem
hvordan vurdering knyttet bade til overordnet del og lereplanens gvrige del er like

forpliktende.

P& samme mate som elevene stadig er i vekst og utvikling skal dette ogsa gjenspeiles i hele
skolen som organisasjon. Alle ansatte i tillegg til skolens styre skal representere et felles
nettverk som arbeider for & drive organisasjonen frem gjennom montessoripedagogikkens
prinsipper. Gjennom god kjennskap til disse prinsippene er styrets oppgave a samtidig
overholde skolens juridiske forpliktelser. Skolens interne mgter ma ha avsatt tid til & fordype
seg i pedagogikken slik at man sammen kan reflektere over pedagogisk praksis. Kvalitets — og
utviklingsarbeidet skal i montessoriskolen synes gjennom a ansvarliggjare styret, ledelsen og

den enkelte leerer (Montessori Norge, 20203, s.21).
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Det siste omradet beskrevet i den overordnede delen beskriver samarbeidet mellom skole og
hjem. Man beskriver pedagogikken som noe som strekker seg utover montessoriklasserommet
og samarbeidet mellom de voksne rundt barnet ogsa utenom skoletid blir derfor ekstra viktig.
Opplering av foresatte trekkes frem som viktig slik at de kan bli kjent med pedagogikken og
prinsippene bak de pedagogiske vurderingene som gjares. Dette gjelder ikke bare innenfor det
vi kanskje tradisjonelt ser pa som selve utdanningen, men inkluderer ogsa danning og
utvikling. Samtidig som skolen bgr sgrge for at foreldre far kompetanse om pedagogikken, har
foreldrene kunnskapen om sitt barn som skolen ma bygge videre pa. Utveksling om kunnskap
og erfaringer skal sikre et godt samarbeid der elevens beste star i sentrum (Montessori Norge,
20204, s.22).

4.2 Senter for studier og arbeid

Der det tidligere i oppgaven har blitt gjort rede for og beskrevet eksempler materiell som er
typisk for yngre barn og elever i montessorivirksomheter ser materiellet i
montessoriungdomsskolen noe annerledes ut. Det er for a skape et helhetlig bilde av skolens
pedagogikk derfor valgt & i denne delen av oppgaven vektlegge opplaringen for de eldste

elevene i grunnskolen.

Behovet for at ungdommene na har behov for et annet materiell knyttes opp mot hvordan de
er kommet i en fase der de er forandret bade psykisk og fysisk sammenlignet med det forrige
utviklingstrinnet. Montessoriskolens metode innebarer na derfor materiell som garden,
hotell/gjestehus, internat, verksteder, butikk og museum. I tillegg skal elevene gis mulighet til

a utforske skolens lokalmiljg som en del av sitt materiell (Montessori Norge, 20203, s.135).

4.2.1 Materiellet for det tredje utviklingstrinnet i montessoriskolen

Hensikten med arbeidet pa garden og med jorden er a gi elevene ekte arbeidsoppgaver med
reelle konsekvenser. De laerer seg a dyrke egen mat — og samtidig erfare landbrukets betydning
i menneskets historie. De far kunnskap om dyr — og ekte erfaringer om a ta ansvar. Arbeidet
gjer at de kan produsere egen mat, men ogsa selge dette for a skape inntekt. Arbeidsmoral
beskrives som en viktig malsetting. Med dette arbeidet far ungdommene kunnskap om og
erfaring knyttet til beaerekraftig utvikling som de kan benytte bade i praktiske og teoretiske
studier videre. Ikke alle montessoriungdomsskoler har tilgang pa en gard, men laereplanen

(Montessori Norge, 2020a, s.135-136) beskriver at andre lgsninger kan veere alt fra «dyrking
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i plantekasser, til drivhus og skolehage, til en gard med stgrre arealer, og fra enkelt til mer

omfattende dyrehold».

P& samme mate som garden gir elevene muligheter for & skape inntekt, gjelder ogsa dette for
hotellet/gjestehuset. Skolene ma tilpasse dette materiellet etter hva man har tilgjengelig.
Lereplanen (Montessori Norge, 2020a, s.136) foreslar blant annet at dette kan vaere en liten
hytte, gapahuk eller lignende dersom man ikke har tilgang pa en skole med overnattingsrom.
A kunne leie ut og dermed skape inntekt krever i tillegg utferelse av arbeidsoppgaver som
servicefunksjoner, bygging og vedlikehold. Arbeid som igjen kan sees i sammenheng med

teoretiske oppgaver.

Internatet er i montessoriskolen tenkt som en mate a leere ungdommen a ta «ansvar for eget liv
pa vei til & bli voksen» (Montessori Norge, 2020a, 136), et ansvar man tenker de er modne for
a ta. Fasen ungdommen skal gjennom med a definere seg selv pa nytt beskrives som ofte sveert
krevende bade for familien og ungdommen selv. Det beskrives at de her, i stedet for a laere om
samfunnet, far ekte erfaringer med a leve i et. De far erfare pa egenhand, men innenfor trygge

rammer med voksenpersoner til 4 statte og veilede dem.

| det tredje utviklingstrinnet skal det legges til rette for verksteder der elevene far utfolde seg
med arbeid av bade kunstnerisk og praktisk karakter. De skal gis muligheten til & studere
teknologi og ulike eksperter, handverkere, ber inviteres inn for & kunne lere bort sine
ferdigheter. Arbeidsoppgaver knyttet til dette materiellet kan besta av a reparere maskiner,
utfare vedlikehold samt teoretisk fordypning. Steder for a reparere sykler eller motoriserte
kjoretay trekkes frem, men rom for & arbeide med slgyd, forming og keramikk som viktige
elementer. Museumet er nart knyttet sammen med verkstedet og beskrives ogsa som et annet
materiell godt egnet for & utforske teknologi. Gjenstandene her skal brukes, ikke stilles frem
kun for & sees pa. De skal kunne demonteres og monteres sammen igjen og vare sentrale
elementer for utforskning. Viktigheten av tilgjengelig litteratur knyttet til disse omradene
fremheves i lereplanen (Montessori Norge, 2020a, s.137-138).

Det har 1 materiellet beskrevet ovenfor blitt gjort rede for hvordan ungdommene i
montessoriskolen bruker tid pa produksjon av varer. Butikk er derfor et viktig materiell og et
sted der de kan selge sine varer. Produksjon og salg gir en mulighet for & fa erfaringer med
gkonomi, et mal som ifglge leereplanen (Montessori Norge, 2020a, s. 138-139) inneholder to

komponenter; «Den ene veien til sin egen forstaelse av a vare gkonomisk uavhengig, og den
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andre er hvordan vi ser pa penger. Hvordan vi distribuerer finansielle ressurser, bade lokalt og
globalt. Dette perspektivet skal gi ungdommen en bevissthet om hva som rgrer seg ute i

verden».

4.2.2 Voksenrollen

I montessoriungdomsskolen har de voksne flere ulike roller. Leaereplanen (Montessori Norge,
2020a, s.139-140) beskriver at tillegg til & ha ansvar for fag og undervisning er det for
eksempel ved internatskoler noen i personalgruppen som har rollen som «husforeldre».
Personer ansatt i montessoriskolen beskrives som engasjerte spesialister som kan bidra til bade
en praktisk, men ogsa teoretisk tilnaerming til fagene. Gjennom tilrettelegging av miljget pa
skolen skal de voksne legge til rette for at elevene kan fa lgsrive seg. Observasjonen slik den
ble beskrevet ovenfor sees pa som viktig i arbeidet med a balansere elevenes behov for statte
og selvstendig utforskning. | stedet for & alltid dele av sin kunnskap skal den voksne i
montessoriungdomsskolen holde igjen dette og i stedet arbeide side om side med eleven. Det
er elevens egne erfaringer som ligger til grunn for laeringen og gjennom & arbeide pa denne
maten er det ogsa rom for & gjere feil og samtidig ta leerdom av disse. Oppgaven som
rollemodell er viktig for den voksne i montessorimiljget. Dette innebeerer a falge felles regler

og veere bevisst i forhold til hvordan man uttrykker harmoni og heflighet;
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Den voksne i tredje utviklingstrinn:

Er en del av det forberedte miljget

Er en rollemodell for voksen oppfarsel

Er en kilde til informasjon om voksen kultur

Er et eksempel pa iboende verdier

Er en modell for sprakbruk

Er et medium for & prosessere fglelser og ideer

Er et speil som kan reflektere hva ungdommen tenker og gjer

Er en som gir feedback

Er en som lytter

Er en trastende skulder

Er en person som ungdommene kan teste ut nye ideer og oppfarsel ovenfor

Er en som hjelper dem med & prosessere hva de gar gjennom. «Er det dette du sier?» Noen

ganger er ikke de andre ungdommenes skuldre sterke nok.

Er en tilrettelegger. En som &pner opp for nye opplevelser og ideer, en som utfordrer etablerte

vaner, en som skjerper de analytiske ferdighetene, en som inviterer ungdommene til & prove

nye aktiviteter, en som vurderer alternativer, en som er med pa a lgse vanskelige, smertefulle

ulgste konfliktsituasjoner.

o Eren beskytter. En som passer pa at alle er i et sikkert miljg. En som bestemmer nar det trengs
hjelp.

o Erenveileder. En som tilbyr side ved side demonstrasjoner, en som respekterer ungdommens
selvstendighet, men som er tilgjengelig nar hjelp virkelig trengs

o Erenobservatgr. En som observerer engasjement, observerer hvilke ferdigheter som trengs og
hvilke styrker som finnes, observerer hva som forarsaker angst eller bekymring, observerer
forholdene og interaksjonen mellom ungdommene. Ser etter tegn pa risikofylt oppfarsel, ser
etter omréader for lidenskap og interesse hos ungdommen.

o Er et anker. En som representerer stabilitet, en som kultiverer tillit i det lille samfunnet, en
modell for arlighet, en som kjenner seg selv og har en klar forstaelse av egen identitet.

o Eren som tror pa hver enkelt ungdom pé et personlig plan. En som kjenner og bryr seg om

hver enkelt personlig. (Montessori Norge, 2020, s.140-141).
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Figur 4: Den voksne i det tredje utviklingstrinnet. Fra Leereplan for Montessoriskolen (2020a,
5.140-141).

| arbeidet med & undersgke hvilke muligheter for organisering av spesialundervisning som
ligger i det elevsynet og den tilneermingen til skole som montessoripedagogikken representerer
har jeg na gjort rede for bade pedagogikkens fremvekst, og didaktiske prinsipper gjennom
presentasjon av materiell og leereplan. Redegjarelsen benyttes som et utgangspunkt nar det
senere i oppgavens diskusjonsdel tas tak i sentrale momenter fra den spesialpedagogiske
kritikken. Disse benyttes for a vise til hvordan montessoriskolens tilnaerming kan imgtekomme

det som hevdes & veare spesialundervisningens mangler.

For & kunne se disse manglende som lgftes frem gjennom den spesialpedagogiske
tilstandsrapporten har det gjennom undersgkelsene veert behov for & samtidig ogsa se til den
offentlige skolens lzreplan. Dette for & kunne sammenligne montessoriskolens elevsyn med

det man finner i den offentlige skolen. En slik sammenligning gir et grunnlag for a bedre kunne
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forsta hvordan montessoriskolens organisering apner opp for et elevsyn som i stedet for a skille
mellom det spesielle og det ordinaere, tar utgangspunkt i menneskelige ulikheter. Forskjellen
som vil bli tydeligere gjennom oppgavens neste del oppleves hovedsakelig a ligge i prinsippet
om metodefrihet. Der montessoriskolens leereplan er farende ogsa for hvordan kravene som
stilles skal imgtekommes, undervisningens hvordan, apner oppgavens neste del opp far a se

narmere pa om den offentlige skolens lzreplanen overlater dette til den enkelte lerer.
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5. Kunnskapslgoftet og ny overordnet del

Laereplanens overordnede del er en utdypning av det som er beskrevet i oppleringslovens
formalsparagraf og har samme juridiske status som en forskrift (Utdanningsdirektoratet, 2017.
Dette innebeerer at nar den trer i kraft og erstatter leereplanens generelle del, blir den
forpliktende ovenfor alle som jobber innenfor norsk grunnskole og videregaende opplering.
Delen beskriver det grunnsynet som er ment a skulle prege skolen og dermed ogsa den
pedagogiske praksisen. Der den generelle delen er delt inn i syv deler er den nye overordnede
delen inndelt pd en annen mate. Innledningen beskriver hensikten mens videre kapitler
omhandler oppleringens verdigrunnlag, prinsipper for laring, utvikling og danning samt

prinsipper for skolens praksis.

5.1 Formal og opplaeringens verdigrunnlag

Oppleringens verdigrunnlag handler om de sentrale verdiene i vart samfunn og integrering av
disse i skolen. Enkeltindividet star sentralt og i teksten vektlegges det hvordan lereren ma
bruke sitt profesjonelle skjgnn slik at den enkelte pa best mulig vis blir ivaretatt. Det er tatt
utgangspunkt i kristen og humanistisk arv og kultur samtidig som man anerkjenner hvordan
ogsa andre religioner som bygger pa menneskerettighetene har disse verdiene integrert i sine
tradisjoner. Den nye overordnede delen skiller seg fra den generelle delen blant annet ved at
den i mye starre grad fokuserer pa hvordan individet skal ivaretas i fellesskapet fremfor hva
leereren skal formidle. Man viser dermed hvordan anerkjennelse ligger til grunn for leering.
Lereren skal ngdvendigvis ikke std i klasserommet & kun fortelle om menneskeverd,
menneskerettigheter og anerkjennelse, men ma praktisere slike verdier gjennom omsorg

(Kunnskapsdepartementet, 2017).

5.2 Prinsipper for laering, utvikling og danning

Den sosiale lzeringen og utviklingen er i falge ny overordnet del (Kunnskapsdepartementet,
2017) noe som skapes i den daglige samhandlingen med andre. Det er her identitet og selvbilde
skapes. Det er understreket at man ikke kan isolere faglig leering fra sosial lering. Videre
beskrivelser av sosial leering og utvikling handler om hvordan elevene ma kunne sette seg inn
i andre menneskers fglelser og behov og med disse ferdighetene skaper et grunnlag for empati

og vennskap. Kommunikasjon og dialog mellom elever og leerere blir vektlagt med den hensikt
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at dette skal vaere en mulighet for elevene a leere om positiv kommunikasjon og samarbeid.
Slike ferdigheter vil gjere dem tryggere pa seg selv og samtidig skape muligheter for at de far
uttrykke egne meninger samtidig som de lytter til andres. A skape en bevissthet rundt egne
holdninger er viktig for & skape et skolemiljg der alle fgler seg respektert og man unngar det

som beskrives som hatefulle ytringer (Kunnskapsdepartementet, 2017).

Den generelle deles beskrivelser av kompetanse i fag legges frem som en viktig del bade nar
det kommer til danningsoppdraget og utdanningsoppdraget. «<Kompetanse er a kunne tilegne
seg og anvende kunnskaper og ferdigheter til & mestre utfordringer og lgse oppgaver i kjente
og ukjente sammenhenger og situasjoner. Kompetanse innebarer forstaelse og evne til
refleksjon og kritisk tenkning» (Kunnskapsdepartementet, 2017, s.11). Sitatet beskriver
hvordan departementet definerer begrepet kompetanse, og i den nye overordnede delen er det

vektlagt at dette skal ligge til grunn bade i arbeidet med lzereplanene og vurderingene.

Kunnskap innebaerer & kjenne til og forstd fakta, begreper, teorier, ideer og
sammenhenger innenfor ulike fagomrader og temaer. Ferdigheter er & beherske
handlinger eller prosedyrer for a utfare oppgaver eller lgse problemer, og omfatter blant
annet motoriske, praktiske, kognitive, sosiale, kreative og spraklige ferdigheter.
Kompetansebegrepet omfatter ogsa forstaelse og evne til refleksjon og kritisk tenkning
i fag, noe som er viktig for a forsta teoretiske resonnementer og for a utfare noe praktisk

(Kunnskapsdepartementet, 2017, s.12).

I trad med sitatet ovenfor er dybdelaring i ny overordnet del (Kunnskapsdepartementet, 2017)

blitt innfart som et eget begrep.

Skolen skal gi rom for dybdelaring slik at elevene utvikler forstaelse av sentrale
elementer og sammenhenger innenfor et fag, og slik at de lerer & bruke faglige
kunnskaper og ferdigheter i kjente og ukjente sammenhenger. | arbeidet med fagene
skal elevene mate oppgaver og delta i varierte aktiviteter av stadig skende kompleksitet.
Dyhbdelering i fag inneberer & anvende kunnskap og ferdigheter pa ulike mater, slik at
elevene over tid kan mestre ulike typer faglige utfordringer individuelt og i samspill

med andre (Kunnskapsdepartementet, 2017, s.12).

De grunnleggende ferdigheter er i den nye overordnede delen lesing, skriving, regning,
muntlige ferdigheter og digitale ferdigheter (Kunnskapsdepartementet, 2018). Ferdighetene
kobles opp mot bade faglig og sosial utvikling og det trekkes frem hvordan de skal representere
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en rgd trad gjennom hele utdanningslgpet. Utviklingen av disse ferdighetene skal stattes av
alle lzerere slik at arbeidet med disse kommer til syne i alle fag. For & gjere dette er det videre
beskrevet viktigheten av at elevene reflekterer over egen laering, men det er ogsa vektlagt
hvordan det er viktig at lereren falger elevenes utvikling tett slik at tilpasningene av
skolearbeidet blir best mulig. Dette ma gjeres for at elevene skal fa mulighet til a fa en dypere
innsikt i skolearbeidet og de sammenhenger som finnes mellom de ulike fagomradene. En

dypere innsikt trekkes ogsa frem som viktig for & kunne ha et kritisk blikk pa kunnskap.

5.3 Prinsipper for skolens praksis

Nar elevene kommer til skolen skal de bli matt med tillitt, respekt og krav. Disse prinsippene
skal igjen bidra til at man fremmer danning og lerelyst. Elevene ma oppleve et miljg som er
raust og stattende. Dette settes i sammenheng med skolens kultur og dermed ogsa de rammene
som mater elevene i det daglige. Trygge rammer skapes blant annet gjennom tydelige voksne
som 0gsa viser omsorg, samt samarbeider bade med elever og deres foresatte. | en skole vil
det alltid veere et stort mangfold av mennesker og et slikt mangfold skal sees pa som en ressurs.
Elevenes medvirkning er viktig og medvirkning er grunnleggende for a skape falelsen av
medansvar hos den enkelte elev. Gjennom de relasjoner og vennskapene som oppstar i
skolemiljget skal elevene oppleve a sta sterkere slik at de ogsa gjennom den tryggheten i seg
selv kan veere en statte for andre rundt seg. Praktiske og reelle erfaringer er viktig og her kan
skolene gjerne benytte seg av lokale ressurser. Slike ressurser bidrar til a skape et bredere bilde
av verden for elevene og vil la dem mgte mennesker med en bakgrunn og historie de kanskje
ikke ville ha mgtt pa andre mater. Slike mgater bidrar til & vise nytteverdien av & samarbeide

pa tvers av ulike grenser som sprak, politikk og kultur (Kunnskapsdepartementet, 2017).

Pa samme mate som de skal fa mgte ulike mennesker med ulik bakgrunn, kommer ogsa
elevene til skolen med sine ulike bakgrunner og historier. Disse ulikhetene skal bli mgtt med
likeverdige muligheter. P& vegne av barna ma laereren sette ambisigse forventninger som er
innenfor hva som kan ansees som realistisk. Slike forventninger er med pa a lgfte opp elevenes
tro pa egne evner og dermed ogsa de mulighetene de har. At de far tid til & ga i dybden innenfor
ulike fagomrader sees pa som viktig. For a kunne imgtekomme dette ma de individuelle
forskjellene elevene representerer tas hensyn til. Det ma dermed gis ulik tid til slikt arbeid og

ogsa skape et rom for prgving og feiling.
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Et godt samarbeid mellom skole og hjem fremheves som viktig for elevens utvikling. Det er
beskrevet hvordan det er hjemmet som har hovedansvaret for barnet, og hvordan den
kunnskapen de har som barnet eller ungdommen er viktig for skolens tilrettelegging av
dannings — leerings — og utviklingsprosesser. Hjemmet skal ifglge beskrivelsene i ny
overordnet del av Kunnskapsdepartementet (2017) ha en innflytelse pa hverdagen til sine barn.
Det er ogsa beskrevet at skolen skal kunne uttrykke hva den tilbyr og hvilke forventninger

som stiller seg til hjemmet.

Disse prinsippene og beskrivelsene gjort rede for ovenfor utgjer noen av skolens rammer
gjengitt gjennom leereplanens nye overordnede del. P4 mange mater kan man si at det er mange
likheter mellom denne og lereplanen for montessoriskolen. De utgjer et viktig
grunnlagsdokument for skolen og beskriver hva opplaringen skal bygge pa. Elevsynet bestar
pa mange mater ogsa av en del likheter. Men der montessoriskolens plan samtidig beskriver
hvordan undervisningen skal legges opp for & gjenspeile prinsippene presentert i dokumentet,
kommer i lereplanen for den offentlige skolen metodefriheten tydeligere frem. Gjennom
oppgavens neste del, der kritikken av dagens spesialundervisning presenteres, inviteres leseren
til a se denne i lys av metodefriheten. Friheten vil senere i oppgavens diskusjon lgftes frem
igjen nar det sees naermere pa montessoripedagogikkens tilngrminger til og forstaelse av

skolens organisering.
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6. Spesialundervisningens tilstandsrapport

I 2013 ratifiserte Norge FNs konvensjon om rettighetene til mennesker med nedsatt
funksjonsevne (CRPD). Regjeringen (2020) skriver pa sine hjemmesider at denne ble vedtatt
av FNs generalforsamling i 2006, og tradde i kraft i 2008. |1 2015 (Regjeringen, s.59) sendte
Norge sin farste rapport der det blant annet beskrives hvordan riksrevisjonens undersgkelse
avdekket utfordringer knyttet til saksbehandling, vurdering av spesialpedagogiske tilbud ved
tildeling, samt planlegging og oppfelging av denne undervisningen. Gjennom det videre
arbeidet med implementeringen beskrives det derfor at man planlegger a blant annet vektlegge
viktigheten av kartlegginger og verktgy for bedre dokumentasjon og oppfalging av elever.
Fokus pa gkt kompetanse, brukermedvirkning og forskning med hensikt a finne ut mer om
spesialundervisningens arsaker og effekt fremheves ogsa som viktige fokusomrader for

regjeringen fremover.

Norges farste rapport ble behandlet i mars 2019 (Kunnskapsdepartementet, 2019-2020, s.10).
Denne viser at til tross for redegjarelsen og beskrivelse av iverksatte tiltak stiller FN (Unitet
Nations, 2019, s.10) likevel spgrsmalstegn til en del punkter ved vart spesialpedagogiske
system. De er opptatt av ngdvendigheten av at vi har et system med gitte standarder for
behandling av elevenes hjelpebehov. Man er kritisk til at en del av denne undervisningen gis
av ufagleerte, og det pekes pa et manglende klageorgan som skal bidra til & sgrge for at elevene

far det de har krav pa.

| etterkant av Norges farste rapport til FN har fokuset pa det spesialpedagogiske feltet gkt.
Forskning og rapporter har blitt publisert og ett slikt prosjekt er SPEED-prosjektet. SPEED-
prosjektet er et forskningsprosjekt som startet opp i1 2012 og ble avsluttet i 2017. Om elevene
med vedtak om spesialundervisning skriver Peder Haug (2017, s.400) i forbindelse med
prosjektet at «det er grunn til uro over at spesialundervisninga ikkje har auka desse elevane
sin trivsel og redusert isolasjon og utagerande sosial atferd». Det papekes at elevene
tilsynelatende ikke far det verre, men at undervisningen heller ikke kan sees pa som «et positivt
bidrag». Dette kan sies a bekreftes ogsa av elevene selv nar man ser til Barneombudets
fagrapport fra (2017, s.20-21). Flere barn og unge uttrykker gjennom intervjuer at de har
opplevd & mate lzerere uten den kompetansen ngdvendig for & kunne hjelpe dem pa den maten

de har behov for, og videre hvordan dette har veert et hinder for bade leering og trivsel.
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Barneombudet (2017, s.8-9) uttrykker dermed, blant annet pa bakgrunn av disse
samtalene, en sterk og alvorlig uro for barns psykiske helse, som er et tema i tiden som ofte
henges pa alle mulige bekymringer. Men det kan likevel veere grunn til & merke seg at mange
barn opplever spesialundervisningen som en belastning og at dette videre er med pa & hindre
dem senere i livet. Barneombudet tar derfor til orde for at man gjer en endring i
opplaringsloven og de kravene som stilles til kompetanse. Haug (2017, s.17-18) peker pa at
det ofte er leerere eller pedagoger uten spesialpedagogisk kompetanse som blir ansatt for &
gjennomfgre spesialundervisningen og at dette videre har en uheldig effekt for de elevene som

har starst behov for hjelp.

I 2019 hadde 7,7 prosent av elevene i grunnskolen vedtak om spesialundervisning (Statistisk
sentralbyra, 2019). Dette tilsvarer 48 939 tusen barn og unge. Retten til spesialundervisning
trer ifalge Oppleringslovens 85-1 (1998) inn i det man vurderer at en elev ikke har
tilfredsstillende utbytte av det ordinare undervisningstilbudet. Segregering og plassering av
elever i andre skoler, sakalte spesialskoler, er en konsekvens blant annet ekspertutvalget med
Nordahl (et. al., 2018) i spissen uttrykker bekymret for. Deres rapport ble utgitt i 2018 og
underbygger forstaelsen av at det er et slik skille mellom det spesielle og ordinzre.

Nar regjeringen i november 2019 ga ut Tett pa — tidlig innsats og inkluderende fellesskap i
barnehage, skole og SFO (Meld. St. 6 (2019-2020), s.9-11) har de innledningsvis beskrevet
hvordan arbeidet gjort gjennom SPEED-prosjektet med Nordahl (et al., 2018) i spissen, utgjar
et sentralt kunnskapsgrunnlag i arbeidet med stortingsmeldingen. Det vises til hvordan
resultatene av utvalgets arbeid blant annet peker pa at mange barn og unge ikke far den hjelpen
de har behov for og at en kultur for tidlig innsats og inkludering dermed blir viktige tiltak i

arbeidet med & hindre ulikheter blant barn og unge.

Segregering fremheves som en gjennomgaende konsekvens papekt gjennom den forskningen,
dokumentene og rapportene beskrevet ovenfor. Regjeringens forpliktelser ovenfor FN og
implementeringen av CRPD sees som sentral for den debatten vi na ser, og kanskje som en
mulig arsak til at vi den senere tiden har fatt flere dokumenter og forskning som fremhever det
de mener er spesialundervisningens arsaker og effekter. Disse arsakene som videre er trukket

frem og beskrevet ytterligere nedenfor er elevens stemme, kompetanse og tidlig innsats.
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6.1 Elevens stemme i organiseringen av
spesialundervinsing

| 2017 kom Barneombudet med fagrapporten Uten mal og mening. Den peker pa mange av
spesialundervisningens grunnleggende problemer. Samtidig skiller rapporten seg ut fra for
eksempel SPEED- studien og ekspertutvalgets rapport Inkluderende fellesskap for barn og
unge. Forskjellen ligger blant annet i hvordan man her har tatt utgangspunkt i
Barnekonvensjonen, Salamanca-erklaeringen FNs konvensjon for rettighetene til personer med
nedsatt funksjonsevne. Disse er benyttet for & peke pa manglende oppfyllelse av
grunnleggende rettigheter blant annet gjennom samtaler med barn. Rettighetene man har
bygget rapporten pa er blant annet muligheten for medvirkning og retten «til et forsvarlig og

individuelt tilpasset skoletilbud i en inkluderende skole» (Barneombudet, 2017, s.7).

Et av funnene gjennomgaende for rapporten er manglende dokumentasjon i elevenes papirer
pa at deres stemme har blitt hgrt eller at de har fatt veert deltakende i avgjegrelser som gjelder
dem selv. Om dette skyldes at elevene ikke far delta i diskusjoner som gjelder dem selv, eller
om deres meninger ikke blir tillagt nok vekt slik at de blir referatfgrt, kommer ikke frem. Det
vises til organiseringen av spesialundervisningen som et eksempel pa mangel pa slik
medvirkning. Mange elever forteller om hvordan de blir tatt ut av klassen. Heller ikke i
sakkyndige vurderinger later det til & veere rutiner for hvordan elevens stemme skal komme
frem. Det vanlige er at man snakker med de rundt eleven, skole og foresatte, men utelater den
det faktisk gjelder (Barneombudet, 2017, s.7). Hvordan elever som tas ut av den ordinaere
undervisningen er problematisk viser ogsa ekspertutvalget til i sin rapport nar de peker pa dette
som et av sine viktigste funn og et av hovedpunktene i beskrivelsene av grunnlaget for behovet
for en endring (Nordahl et al., 2018, s.215). Det legges vekt pa at slik organisering ofte
oppleves som en tilleggsbelastning for eleven.

Nordahl (et al., 2018, s.91) har skrevet i sin rapport er det i den offentlige skolen er hver skoles
egne budsjettmidler som ma benyttes til organisering av spesialundervisning. Elevene har rett
til gratis grunnskoleopplaring og kommunen er ansvarlig for & dekke alle kostnader knyttet til
denne (Opplearingsloven, 1998, §2-15). Vanlig praksis er at skolene far utdelt penger av sin
kommune og disponerer disse midlene etter behov. | rapporten utvalget presenterer har de
beskrevet hvordan skoler pa grunn av dette opplever & ha mindre muligheter til tilpasset

opplering for alle elevene dersom de har mange enkeltvedtak.
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Hvordan budsjettmidlene fordeles kan synes dermed & ogsa farge den pedagogisk
psykologiske tjenestens vurderinger. Barneombudet (2017, s.58-60) skriver at man i det
sakkyndige arbeidet later til & ta utgangspunkt i andre fgringer enn elevens behov og forhold
knyttet til hans eller hennes situasjon. Dersom man i den enkelte kommunen er opptatt av a
for eksempel fa spesialundervisningen under et visst niva preger dette gjerne tilradningen. Det
samme gjelder satsningsomrader innenfor den praktiske organiseringen og om denne skal skje
i klasse, i mindre gruppe eller en-til-en. | rapporten problematiseres videre PP-tjenesten sine
generelle sakkyndige vurderinger nar disse trekkes frem som en arsak til at skolene ofte star
alene i organiseringen av spesialundervisningens innhold. Vurderingene berer ifglge
Barneombudet (2017, s.61) ofte preg av klipp og lim og lite konkrete formuleringer. Elevens

stemme kan dermed sies & komme i andre rekke.

6.2 Spesialpedagogisk kompetanse

| forbindelse med SPEED-prosjektet publiserte Haug i 2014 en artikkel som blant annet ser
nermere pa pastanden om at hgy spesialpedagogisk kompetanse gir gkt kvalitet for
spesialundervisningen. Her kommer det frem at elevene er mer aktive og dermed har et hgyere
leringsutbytte nar den ekstra undervisningen gis av en med spesialpedagogisk kompetanse.
Ved & undersgke elevens niva av aktivitet konkluderer man med at det er tilstedeveerelsen av
en spesialpedagog og hans eller hennes kompetanse som utgjer forskjellen nar det gjelder
leeringsutbytte. Samtidig ma man ta hgyde for at det her vil vere variasjoner som innebzrer at

man kan anta at bildet ikke er sa entydig som Haug peker pa.

Nordahl (et. al., 2018, s.86) stiller seg bak Haugs konklusjon og slar fast at det gjennom
oppleringsloven ikke stilles strenge nok krav til spesialpedagogisk kompetanse hos den som
blir tilsatt i en slik stilling. Dette begrunnes blant annet gjennom a vise til oppleaeringslovens
paragraf 10-1 (1998) der det heter at «den som skal tilsetjast i undervisningsstilling i
grunnskolen og i den vidaregaande skolen, skal ha relevant fagleg og pedagogisk
kompetanse». Utvalget mener at denne lovteksten er for utydelig og dermed apner opp for at

pedagoger og lerere uten riktig eller relevant kompetanse blir ansatt.

Ser man til oppleringslovens forskrift (2006, §14-3) fastslar denne at det for & ansettes i en
undervisningsstilling pa for eksempel ungdomstrinnet ma kunne vises til at man enten har

grunnskolelererutdanning, fagleererutdanning, yrkesfaglererutdanning, universitets — og/eller
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hagskoleutdanning pa 240 studiepoeng med pedagogisk utdanning samt 30 eller 60
studiepoeng avhengig av hvilket fag man skal undervise i. Dersom man blir ansatt for &
hovedsakelig jobbe med spesialundervisning kan man i tillegg til dette ha
forskolelererutdanning  eller  barnehagelererutdanning med 60  studiepoeng i

spesialpedagogikk.

Utdanningsdirektoratets tolkning (2015) av lovteksten sier at dersom hovedoppgaven er
spesialundervisning kan man ha en av felgende utdanninger; «leererutdanning med
spesialpedagogisk utdanning, eller farskolelerer — eller barnehagelererutdanning med
spesialpedagogikk pa minst 60 studiepoeng». Man kan dermed spgrre seg om det er en
forskjell i hvordan utvalget ser pa kravet til kompetanse sammenlignet med lovtekstens
forskrift og utdanningsdirektoratets tolkning. Altsa at Nordahl (et. al., 2018) etterlyser noe

som allerede er tilstede i lovteksten.

For & underbygge sin pastand om behovet for gkt spesialpedagogisk kompetanse, eller peke
pa mangelen av denne, har Nordahl (et al., 2018, s.87) sett til Gjessing. Sa tidlig som i 1967
tok han opp hvordan gnsket om & utvikle en skole som passer for alle vil fere til at behovet for
spesialpedagogisk kompetanse i skolen gker. Pastanden om behovet for slik kompetanse
forsgkes underbygges ved at utvalget videre viser til hvordan skoleledere gjennom

Riksrevisjonen i 2005-2006 etterlyste bedre spesialpedagogisk kompetanse hos sine ansatte.

6.3 Tidlig innsats

Begrepet tidlig innsats ble i 2018 lovfestet gjennom opplaringslovens paragraf 1-4. Der er det
beskrevet hvordan man skal tilby hjelp til alle barn mellom 1. og 4 .klasse som risikerer & bli
hengende etter. Denne hjelpen skal gis intensivt og pa en slik mate at eleven nar den forventede
progresjonen. Viktigheten av a kunne tilby slik hjelp slas fast av ekspertutvalget i 2018
(Nordahl et. al., s.216) der de peker pa konsekvensene av a vente for lenge. Ifalge deres
beskrivelser opplever mange av de barna som ikke har forventet laeringsutbytte a fa store hull
i sin kunnskap og ikke minst ma de gjennom svart mange nederlag far ngdvendig hjelp er pa
plass. Inkludering i stortingsmeldingen handler ifglge Kunnskapsdepartementet (Meld. St. 6
(2019-2020), s.11-1) om at «alle barn og elever skal oppleve at de har en naturlig plass i
fellesskapet». Videre er tidlig innsats beskrevet som «et godt pedagogisk tilbud fra tidlig
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smabarnsalder, at barnehager og skoler arbeider for a forebygge utfordringer, og at tiltak settes

inn umiddelbart nar utfordringer avdekkes».

I beskrivelsene av hva begrepet tidlig innsats egentlig innebaerer kommer det blant annet frem
at dette sees pa som et helt avgjgrende prinsipp for at alle barn skal kunne fa de samme
mulighetene. Det beskrives at man ved 4 sette inn riktig tiltak ogsa kan hindre utfordringer
som frafall i den videregaende opplaeringen. Malsettingen er & skape en skole som er for alle
elever, der forskjeller mellom kjenn, bakgrunn og tidligere prestasjoner skal reduseres.
Kompenserende tiltak skal i all hovedsak utjevne ulikheter (Meld. St. 6 (2019-2020), s. 7 &
32).

Skolearet 2018/2019 gikk 5,5 prosent av elevene ut av grunnskolen uten grunnskolepoeng.
Dette innebarer at man mangler karakterer i mer enn halvparten av alle fag. De elevene som
mangler vurderingsgrunnlag i majoriteten av fagene er ifglge Kunnskapsdepartementet (Meld.
St. 6 (2019-2020), s. 18-19) de samme elevene som enten far spesialundervisning, har hgyt
skolefraveer eller har bodd i Norge i kort tid. Konsekvensen er at disse elevene fullfgrer sin
opplaring uten & ha et godt grunnlag for videre arbeid og studier, er argumentet fra
Kunnskapsdepartementets side om hvorfor arbeidet med tidlig innsats pa intensiveres. Det
argumenteres for at bade de personlige men ogsa de samfunnsgkonomiske konsekvensene er

store nar hjelpen kommer for sent.

Malsettingen med tidlig innsats slik den er beskrevet gjennom stortingsmeldingen (Meld, St.
6 (2019-2020), s. 28) kan sies a handle om a gi alle muligheten til & lykkes. Det er trukket
fram noen faktorer som utgjer grunnlaget for dette arbeidet, blant annet fokus pa sprakarbeid
for barnehagebarna. Man skal gi bedre statte til de barna som trenger dette, noe som inneberer
identifisering av spraklige utfordringer pa et sa tidlig stadie som mulig. Konsekvensene av for
sen innsats fremheves som sveert store. Samtidig gjgr bekymringene rundt manglende tidlig
innsats at det melder seg en rekke andre spgrsmal slike dokumenter ikke later til & vaere opptatt
av a lgfte frem. Kunnskapsdepartementet viser til at det er viktig & hindre ulikheter mellom
barn og unge, men sett bort fra a foresla ytterligere kartlegginger og testing later det ikke til at

man ha noe ide om hvordan dette skal skje.

Barnets stemme, kompetanse og tidlig innsats representerer alle slike omrader innenfor vart

skolesystem som kritiseres og benyttes for & narmere beskrive arsaker for
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spesialundervisningens lave kvalitet. Utfordringen blir nar disse arsakene ikke mgtes med et
alternativ eller nzermere beskrivelse av hvordan dette pa best mulig mate kan organiseres. Pa
den ene siden later det til at man ikke gnsker & kontrollere lzrerne for mye, gjennom for
eksempel gkt styring av undervisningens metoder. Samtidig ser man at behovet for kontroll
den senere tiden kanskje har gkt, men da gjennom at man gnsker finne svar pa skolens
problemstillinger ut ifra resultatene pa internasjonale kartlegginger og malinger. Et felles,
pedagogisk forankret, system som sikrer at skolene jobber mot de samme prinsippene ut ifra
samme elevsyn og tilnerming til forstaelse av barns lering, later ikke til & eksistere i den

offentlige skolen.

Oppgavens neste del tar derfor utgangspunkt i prinsippene om elevens stemme, kompetanse
og tidlig innsats. Disse sees i lys av montessoripedagogikkens forstaelse og bidrar til a apne
opp for & kunne se mulighetene for en spesialundervisning som organiseres ut ifra forstaelsen

av det spesielle som det ordinzre.
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7. Montessoriskolens forstaele av det spesielle
som det ordinaere

7.1 Spesialundervisningens endringsbehov

Siden den gangen Montessori hentet inspirasjon fra Seguin og Itard gang har
montessoripedagogikken utviklet seg til en pedagogisk retning man finner i store deler av
verden, et helhetlig utdanningslap og et elevsyn som strekker seg fra spedbarn til ung voksen.
Montessori mente at skolene ikke tok hensyn til barn og unges psykiske og fysiske behov og
heller ikke var tilpasset tiden man levde i. «<More than to anything else it is due to the fact that
the development of man himself has not kept pace with that of his external environment»
(1948/1973, 5.97). Hun begrunner pastanden med at selv om samfunnet gjer store fremsteg

later det til at skolene fortsetter sin praksis uten a gjere tilsvarende endringer.

De omradene som i oppgaven er trukket frem som hovedmomenter fra den nyere debatten
omhandlende spesialundervisningens kvalitet handler blant annet om kompetanse, tidlig
innsats og barnets stemme. Man kan gjennom Nordahl (et al., 2018, s.93) se eksempel pa
hvordan kvalitet knyttes direkte opp mot kompetanse; «manglende kompetanse hos lererne
og skolens ledelse svekker elevens leringsutbytte». Problemet med pastander som dette er
ikke ngdvendigvis at det ikke er noe sannhet i dem, problemet ligger i hvordan man pastar at
elevenes lave laringsutbytte er en direkte konsekvens av manglende kompetanse og dermed
ogsa bidrar til & utelukke andre mulige arsaker omhandlende for eksempel undervisningens

innhold og metode.

Samtidig som man peker pa skolens og spesialundervisningens mange utfordringer
anerkjennes det ogsa at det stilles krav til vart utdanningssystem «som skolene ikke har
effektive nok systemer for 8 mate» (Nordahl et al., 2018, s.109). Det ble papekt av Nordahl
og Hausstatter i 2009 hvordan Kunnskapslaftet kan sees pa som en driver for en gkning i antall
vedtak om spesialundervisning og dermed ogsa kan sees pa som et slikt krav. Et tidr senere
pekes det i tillegg pa leerernes kompetanse, for sen innsats og manglende oppfglging knyttet
til elevens stemme i det spesialpedagogiske arbeidet. Nar det gjennom rapportene og
forskningen presentert tidligere i oppgaven hevdes at man har som hensikt & ga narmere inn
a se pa skolens systemer for a bedre situasjonen for elever med spesialundervisning oppleves
det som en selvmotsigelse nar ingen av disse tar for seg skolens kjerne — undervisningens
didaktikk.
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Beskrivelsen ovenfor kan sees i sammenheng med blant annet Speed-prosjektet der det
beskrives av Topphol, Haug og Nordahl at forskningens hensikt har veert & finne ut av hva
spesialundervisningen handler om og hvilken funksjon den har (2017, s.31). Om rapporten
Uten mal og mening skriver Barneombudet (2017) hvordan man har gnsket a lgfte frem
spesialundervisningens mangler og muligheter for forbedring. Inkluderende fellesskap for
barn og unge (Nordahl, et al., 2018, s.23) er en rapport der man gjennom a gjere rede for en
del av den forskningen som finnes pa det spesialpedagogiske feltet forsgker a «dokumentere
sammenhenger mellom faktorer pa ulike nivaer som fremmer og hemmer inkludering av barn
og elever i barnehager og skoler». A forsgke finne spesialundervisningens arsaker og effekt

synes a vare et sentralt fellestrekk.

En undersgkelse utfart av Norges Handikapforbund (2014) viser at sa mange som 78% av de
undersgkte skolene hadde vesentlige mangler knyttet til skolenes fysiske fremkommelighet.
Konsekvensene av dette kan ifglge ekspertutvalgets rapport blant annet veere at elevene blir
henvist til andre skoler, sakalte spesialskoler og dermed ogsa segregert fra samfunnet forgvrig
(Nordahl et al., 2018, 5.92). Der Nordahl fremhever den fysiske fremkommeligheten, vil det i
denne delen av oppgaven apnes opp for en diskusjon omhandlende montessoripedagogikkens

forstaelse av et universelt utformet skolesystem.

Hvorfor montessoripedagogikken oppleves som relevant i en diskusjon der den nyere
spesialpedagogiske kritikken ogsa behandles handler ferst og fremst om hvordan
pedagogikken er organisert. Pedagogikken fremstar som et alternativ til metodefriheten, en
annen tilngerming til planlegging og gjennomfering av undervisningen. Metoden gir leerere
mulighet for & planlegge for og ta hensyn til elevenes ulikheter innenfor rammene for det
ordinzre. For selv om det kan sies at vi pa mange mater i dag har kommet langt, slar Lillard
(2007, s.325-326) fast hvordan det er viktig at vi ikke slar oss til ro med at utdanningen
fungerer for mange, nar antallet elever som mottar spesialundervisning eller dropper ut av
skolen sier noe annet. Hun beskriver videre at & kun fornye laereplaner og lereplanmal ikke
vil ha gnsket effekt ettersom problemene bunner i at selve skolesystem for mange elever er

vanskelig & komme gjennom.

«As has been too rarely noted in public discourse, the models that form the backbone
of our traditional educational system are not well adapted to children. Although
cultural attitude is that school is painful and not particularly fun. This should suggest

to us that something is very wrong” (Lillard, 2007, s.325).
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Montessori (1948/1973, s.99) skriver om hvordan utdanningen ma gjare mennesket forberedt
pa en verden man enda ikke vet hvordan vil se ut. Fordi vi ikke vet hvordan fremtidens
samfunn vil se ut ma elevene bli mgtt med en utdanning som gir dem bade teoretisk kunnskap
og praktiske ferdigheter. Uten praktiske kunnskaper vil teoretikeren stagnere og ikke finne sin
plass i et moderne samfunn, pa samme mate som det samme gjelder den med praktiske
ferdigheter som ikke har tilstrekkelig med teoretiske kunnskaper for & kunne se pa hvilken

mate hans arbeid har en effekt pa samfunnet.

Pa samme mate som Montessori i sin tid sd et endringsbehov i skolen, blir ogsa
spesialundervisningens endringsbehov tydelig gjennom forskningen og rapporter presentert
gjennom oppgaven. Det pekes pa arsaker til problemet og man presenterer lgsninger. |
undersgkelsene gjort gjennom arbeidet med masteroppgaven kom det derimot ogsa frem
hvordan spesialundervisningens endringsbehov later til & ha sitt utspring fra regjeringens
malsetting om implementering av CRPD. Kan arbeidet med implementeringen og behovet for
a finne spesialundervisningens arsaker og effekter ha hatt en betydning for resultatene som
legges frem, og dermed bidra til & forklare hvordan pedagogisk metode later til & overskygges

av politiske tiltak?

Gjennom oppgavens diskusjon tas punktene om kompetanse, tidlig innsats og barnets stemme
opp igjen for a neermere sees i sammenheng med montessoripedagogikken. For a pa best mulig
mate forsta pedagogikken som et alternativ til dagens spesialpedagogiske praksis vil dette
belyses gjennom a vise til sentrale momenter ved montessoriskolens organisering. Hensikten
er & apne opp for en diskusjon der spesialundervisningens plass i den ordinare undervisningen
kan sees pa en annen mate. Barneombudets fagrapport Uten mal og mening (2017) viser til
hvordan mange elever med vedtak om spesialundervisning opplever denne undervisningen
som et segregert tiloud som gjerne innebarer en fysisk adskillelse fra det sosiale fellesskapet.
At det spesielle i montessoripedagogikken er det ordinzre sees i denne oppgaven pa som en

motsetning til den fremstillingen man ofte far av spesialundervisningen i den offentlige skolen.

7.2 Montessoripedagogikken utfordrer forstaelsen av
elevens stemme

Henning Jakhelln og Jorunn Mgller beskriver hvordan regelverket i skolen fgrst og fremst ma
falges opp av skolens ledelse og dens ansatte (2016, s.34-35). Til grunn for all undervisning

finner vi menneskerettighetene (1999). Denne sikrer blant annet retten til skolegang, og at ens
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egne mening skal lyttes til og vektlegges. | Norge er det hovedsakelig opplaringsloven som
skal sgrge for at disse rettighetene og forpliktelsene blir overholdt. Retten til et trygt og godt
skolemiljg utdyper viktigheten av at det er elevenes syn pa sin egen situasjon som skal
vektlegges (Opplaeringsloven, 1998, §9). Lereplanene skal ivareta de bestemmelser og
prinsipper regelverket beskriver, disse ansees for & vaere som en forskrift til oppleeringsloven
(Utdanningsdirektoratet 2016). For montessoriskolen er planen knyttet opp mot skolens

godkjenning og det kan dermed ikke avvikes fra denne (Montessori Norge, 2020c).

Med en tydeligere forankring i lovverk er elevens stemme slik det er beskrevet i oppgavens
kapittel 6.1 de siste arene blitt lgftet frem som en viktig del av skolens praksis. Samtidig kan
man ved a se til oppgavens tidligere beskrivelser om dette stille spgrsmalstegn til om en
tydeligere juridisk forankring har hatt en reel konsekvens for praksis? Eller kan det, som
Barneombudet (2017, s.7) papeker, handle om at man ikke er flink nok til & dokumentere
denne oppfalgingen? Vektleggingen av elevens stemme later til & forskyves fordi andre

vurderinger som for eksempel gkonomi prioriteres i stedet.

Sandberg og Aasens (2008, s.11-12) beskrivelse av innfgringen av Kunnskapslaftet legger
vekt pa at dette skulle vaere en reform med hensikten a endre maten skolene ble styrt pa. Der
lereplanen tidligere i starre grad hadde lagt feringer for undervisningens innhold ble leererne
na gitt sterre frinet. Samtidig med denne innfaringen hadde man pa begynnelsen av 2000-tallet
ogsa sett en annen trend i skolen — gkt fokus pa testing og kartlegging. Slike standardiserte
internasjonale verktay fikk en stadig starre plass og Mathiesen & Vedgy (2012, 5.33) peker pa
hvordan man na sa en dreining der det er «elevenes skoleprestasjoner som blir malt som

leringsutbytte».

Laererne og skoleledere gis dermed gkt grad av frihet, samtidig som Nordahl og Hausstétter
(20009, s.27) peker pa at «den lokale friheten blir imidlertid ikke etterfulgt av en reduksjon av
sentrale styringsgrep». Ved a se dette i sammenheng med montessoripedagogikkens
muligheter for organisering av spesialundervisning kan det argumenteres for at mange av de
systemene som etterlyses for a ivareta elevens stemme kan sees i sammenheng med
montessoripedagogikkens begrensede metodefrihet. Montessoriskolens laereplan er eksempel
pa et styringsdokument der lererens rolle er ngye beskrevet, der tilpasninger og
undervisningsmetoder som ivaretar elevens behov for frihet og muligheten til & pavirke egne

valg star sentralt.
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Elevens stemme sees her opp mot montessoripedagogikkens forstaelse av metodefrihet.
Innferingen av kunnskapslgftet beskrives i oppgavens forrige del som en driver for gkt
spesialundervisning. Det vises til at man i den offentlige skolen har valgt & i stgrre grad ga
bort fra styring av undervisningens innhold, mens oppgavens redegjgrelse for
montessoriskolen viser at graden av metodefrihet her er relativt liten. Begrenset metodefrihet
gjelder riktignok laereren i montessoriskolen — ikke eleven. Disse ulike tilneermingene kan pa
mange mater sees pa som to motsetninger. Der elevens arbeidsmetoder og oppgaver i den
offentlige skolen tar utgangspunkt i aktiviteter som er larerstyrte tar aktivitetene i
montessoriskolen utgangspunkt i ideen om at barn og unge skal fa ha en reel pavirkning ut ifra

deres utviklingstrinn og modenhetsniva.

7.2.1 Prinsipper for ivaretakelse av elevens stemme i
montessoriskolen

Nordahl (et al., 2018, s.113) viser til at mange av de barna som mottar spesialundervisning
ofte har tilleggsutfordringer knyttet til for eksempel ADHD eller atferd. Dagens undervisning
foregar ofte i form av at elevene sitter pa den samme stolen, ved den samme pulten, store deler
av dagen. Barna det her er snakk om sees gjerne pa som urolige i klasserommet og tanken er
kanskje at det beste er a ta dem ut slik at det ikke blir forstyrrende for de andre. I tillegg kan
man anta at undervisningen ofte er organisert pa en slik mate at laereren star fremst i rommet
og underviser innenfor et gitt tema. A da skulle uteve et annet undervisningsopplegg,
spesialundervisning, i tillegg til det ordinzre i det samme klasserommet, sees pa som vanskelig
a gjennomfgre uten at det blir forstyrrende for resten av gruppen. Med klasserommets
tradisjonelle undervisningsform kan det tenkes at man bygger opp under en forstaelse av det
spesielle som det spesielle og det ordinare som det ordinere. A integrere det spesielle i det

ordinaere kan med dette utgangspunktet blir utfordrende og resultatet er i stedet en separasjon.

Organiseringen av det ordinzre kan pa mange mater sies a legge rammene for
spesialundervisningens muligheter og en potensiell oppheving av dette skillet. Nar det
spesielle er det ordinaere er rommet for de individuelle tilpasningene tilstede gjennom blant
annet vektlegging av elevens stemme. Tilpasninger fremstar som utgangspunkt for det

ordinare, ikke som et tiltak for det spesielle.

En skole tilpasset de ulike utviklingstrinnene og behovene som kjennetegner disse var slik

Montessori sa det, noe som ikke eksisterte pa hennes tid. Hun mente at skolene ikke tok hensyn
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til uyngdommenes behov og heller ikke var tilpasset tiden man levde i. «<More than to anything
else it is due to the fact that the development of man himself has not kept pace with that of his
external environment» (1948/1973, s.97). Hun begrunner pastanden med at selv om samfunnet
gjer store fremsteg later det til at skolene fortsetter sin praksis uten a gjere tilsvarende
endringer. Videre kritikk av det som var datidens skolesystem rettes mot hvordan ungdommer
fortsetter a behandles slik som de gjorde da de farst begynte pa skolen. Man kan se hvordan
barnet i tenarene gar gjennom mange fysiske endringer, likevel later det til at man ikke har
forstatt hvordan skolen ma tilpasse undervisningen til & ogsa mate de mentale endringene som
skjer i kroppen. Kritikken kan tolkes som at Montessori (1948/1973, s.97-101) mente den
tilpasningen man gjer ved a bare bytte ut skrivebord og stoler i passende sterrelser er et bevis

pa at man ikke anerkjenner slike endringer hos elevene.

Det stilles spgrsmalstegn til om metodefriheten i dagens offentlige skole er et element ved vart
skolesystem som legger et tilstrekkelig grunnlag for & ivareta prinsippet om elevens stemme,
og videre hvordan man gjennom a se til montessoripedagogikkens organisering kan oppna ny
og innsiktsfull informasjon om muligheten for en undervisning der det spesielle er det
ordinare. Montessoriskolens laereplan skiller seg ut ved at den gjennom en annen tilneerming

muliggjare en reel innflytelse fra elevene.

Gjennom den offentlige skolen er man vant til en organisering der skoledagen er inndelt etter
en fast fag — og timefordeling. Selv om en slik fordeling ikke samsvarer med Montessoris
oppfatning om hvordan a best organisere skolen, papeker Norsk Montessoriforbund (2013,
s.204) at dette likevel er et krav fra Kunnskapsdepartementet. Lareplanen beskriver hvordan
montessoriskolene derfor skal se denne som et minstekrav og det understrekes at dette ikke
ma ga pa bekostning av den tidsrammen den enkelte eleven har behov for. Gjennom a
organisere montessoriskolene som heldagsskoler har man i tillegg et noe hgyere timetall
sammenlignet med den offentlige skolen. Denne forskjellen muliggjer tid for faget arbeid som
inneberer en gkt fleksibilitet nar det gjelder elevenes muligheter for a styre sin egen tid. Fag
— og timefordelingen kan pa mange mater sees pa som et mulig hinder for elevens stemme,
ogsa i montessoriskolen, ettersom man ved a falge denne i mange tilfeller vil matte innga et
slags kompromiss med hva elevene uttrykker og har behov for. Det argumenteres for at
montessoriskolens leereplan imgtekommer dette fordi den potensielle utfordringen adresseres
gjennom konkrete tiltak som for eksempel gkt timetall. Det presiseres at dette har til hensikt &
legge til rette for gkt fleksibilitet, eller sagt pa en annen mate; gkt grad av vektlegging av

elevens stemme.
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Fleksibiliteten realiseres gjennom prinsippet om en indre styrt leering. Dette er ikke noe som
styres uavhengig av lereren, men derimot en kompleks prosess der pedagogen tar
utgangspunkt i det som beskrives som kompetansemal, elevens utviklingstrinn og
modenhetsniva. Forstaelsen av kompetansemalene og evaluering av disse skal ifalge
montessoriskolens lereplan (Montessori Norge, 2020a, s.24) sees som en totalvurdering der

nokkeloppdagelser vektlegges likeverdig med fagomradenes kompetansemal.

Elevene oppmuntres til selvstendig tenkning, en forutsettende faktor for & kunne bli en aktiv
demokratisk borger. Elevens stemme er en naturlig del av dette gjennom at de avhengig av
utviklingstrinn og modenhetsniva ma ta ansvar for, planlegge og prioritere arbeidsoppgaver.
Dette gjelder bade individuelt arbeid i tillegg til samarbeidsoppgaver og ulike
ansvarsoppgaver. A bli selvstendig beskrives av Montessori (1948/1973, 5.102-103) ikke bare
som viktig for a oppna en gkonomisk frihet, men knyttes ogsa til falelsen av mestring og troen

pa egne ferdigheter, eller valorisering av individet.

For & oppna denne selvstendigheten er et av lererens viktigste oppgaver det forberedte miljget.
Det er beskrevet i montessoriskolens laereplan (Norsk Montessoriforbund, 2013, s.184)
hvordan dette ma veere tilpasset den enkelte aldersgruppen. Det trekkes frem hvordan det er
viktig at ungdom i denne fasen blir mgtt ut ifra det behovet de har for & leere om samfunnet og
a bli produktive og aktive deltakere. Kombinasjonen av teoretiske studier og praktisk arbeid
skal bidra til & dekke dette behovet og dermed fremme de naturlig indre drivkreftene i
ungdommen. Man gar i denne fasen gjennom store fysiske forandringer, forandringer som gjer

at miljget og skolehverdagen ma tilpasses disse nye behovene.

Revidert plan (Montessori Norge, 2020a, s.139-140 beskriver ytterligere hvordan miljget skal
settes opp pa en slik mate at alle elevene far mulighet til & utvikle et eierskap til elementene.
Presentasjonen av voksenrollen i oppgavens kapittel 4.2.2 vektlegger viktigheten av at den
voksne jobber side — om side med eleven. Kombinasjonen av a vere en trygg, omsorgsfull og
kunnskapsrik veileder ma sees opp mot behovet for a dele for mye kunnskap. Man skal statte
elevens leringsprosesser, validere dem gjennom a apne opp for muligheten til & gjere seg opp
egen erfaringer. Man skal ikke bare veere sammen med ungdommene i arbeidstiden, men ogsa
gjennom pauser og maltider. Den voksnes jobb er a ta ansvar for orden frem til ungdommen

har utviklet tilstrekkelig selvdisiplin til & ta en sterre del av ansvaret selv.
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7.2.2 Okt vektlegging av elevens stemme gjennom en annen
tilneerming til vurdering

Som kvinnelig lege uteksaminert pa slutten av 1800-talet, beskrives Maria Montessori som
banebrytende, og knyttes gjerne opp mot feminismen (Gynther, 2016, s.4-6). Dette er noe som
ikke bare gar igjen i hennes personlighet og valg av utdanning, men hennes syn pa blant annet
leererens rolle i klasserommet kan ogsa antas  ha veert radikal for tidsepoken. Man ser dette
serlig i forhold til hvordan hun beskriver utviklingen av moralske egenskaper hos barna, og
hvordan leereren her er et sentralt forbilde. Lareren har en stor innflytelseskraft, og ma bruke
denne pa en klok mate. Dette innebzarer bevissthet ovenfor bruk av blant annet blikk, stemme

og kroppssprak.

Larerens rolle i klasserommet er annerledes enn hvordan vi kjenner den fra den tradisjonelle
skolen. Dette innebaerer at ogsa vurderingen av elevene er annerledes. Vektlegging av elevens
stemme skjer her gjennom observasjon, underveisvurdering og sluttvurdering. Disse bidrar til
a skape det grunnlaget laereren trenger for a legge til rette for en undervisning der
«ungdommene far vist kompetansen sin pa varierte mater som inkluderer forstaelse, refleksjon

og kritisk tenkning» (Montessori Norge, 2020a, s.147)

Observasjon er et viktig verktey for laereren i arbeidet med vurdering. Disse gjares gjerne
mens man jobber sammen med elevene mens de erfaringene man gjer seg deles de voksne
imellom. Arsaken til at dette er en sa viktig del av vurderingen er at den lar lzereren bli kjent
med eleven, leringsstrategier og hva som fungerer. | tillegg til samtaler som det vises til
nedenfor, kan disse observasjonene sies a legge til rette for en mer indirekte vektlegging av
elevens stemme. Det sosiale samspille for elever i ungdomsskolealder kan tidvis veere sveert
utfordrende, mens man gjennom observasjoner far mulighet til & statte ungdommene gjennom
disse. Hovedmomentene for observasjon av elever i dette miljget beskrives a vaere er «ekte og
ngdvendig arbeid for minisamfunnet og/eller samfunnet ellers, sosial organisering og graden
av sosial integrasjon, livet i minisamfunnet, praktisk og akademisk arbeid og sosial og
gkonomisk uavhengighet» (Montessori Norge, 202043, s.146).

Underveisvurderingen i montessoriskolen er bygget opp av flere elementer. Montessori Norge
(2020a, s.146-148) beskriver hvordan den skal gjgres pa mange mater og gjennomfares
lgpende som et viktig ledd i den veiledningen elevene skal fa. Vurderingen bestar skal veere et

resultat av observasjoner, underveisvurdering og sluttvurdering. Den muntlige vurderingen
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omhandler i hovedsak den daglige dialogen mellom lzrer og elev. | montessoriskolen skal det
veere slik at ungdommer og voksne jobber side om side gjennom hele dagen og disse
arbeidsgktene skal vare bygget pa samtaler der elevene jevnlig far tilbakemeldinger pa det
arbeidet de utfgrer. Mer formelle samtaler mellom elev og kontaktlaerer, gjennomfares
minimum en gang per semester. Det er eleven som skal invitere til denne samtalen og skal
veere dialogpreget. Temaet for disse samtalene skal vaere fremtidige arbeidsoppgaver og de
kravene disse oppgaven medfarer. Det sosiale er ogsa sentralt og skal vaere et av temaene i en
slik samtale. Ved gjennomfaringen av slike samtaler skal det skrives referat som bade laerer

og elev signerer.

Slik det fremkommer i montessoriskolen lereplan (Montessori Norge, 2020a, s.146-148) er
vurdering tenkt som noe som skal bidra til 4 lgfte opp eleven og skape ytterligere motivasjon
for leering. Ikke bare skal disse vise eleven hva han eller hun kan, men samtidig gi viktig
veiledning knyttet til veien videre og omrader der eleven kan videreutvikle sitt arbeid. Det er
vektlagt hvordan vurderinger og tilbakemeldinger er en del av en sosialiseringsprosess fordi
de bidrar til & vise elevene hvilke krav og forventninger som stilles dem. Dette er med pa a
synligjere at alle mennesker har en kompetanse og skal bidra til & skape gkt motivasjon for
den enkelte elev. | arbeidet med a sette karakter skal man ogsa vektlegge ulike typer arbeid.
For sluttvurderingen, standpunktkarakter og eksamen er det en totalvurdering som skal ligge
til grunn. Ettersom standpunktkarakteren skal bygge pa dokumenterbar informasjon er en

innhenting av dette et viktig arbeidsomrade for laereren.

7.3 Montessoripedagogikken utfordrer forstaelse av
kompetanse

Barneombudet, Nordahl og Haug (2017; 2018; 2017) er opptatt av & fremheve arsaker som for
lav kompetanse hos laererne, et hjelpesystem som trer inn for sent i tillegg til manglende
vektlegging av elevens stemme som Aarsaker til spesialundervisningens darlige kvalitet.
Arsaken til denne separasjonen mellom spesialundervisningen og den ordinare
undervisningen forsgkes i denne oppgaven a i stedet sees i et annet lys, i denne delen gjennom

forstaelsen av kompetanse og de ferdigheter viktig for montessoriskolelereren.

Haug er en av de som stadig trekkes frem i oppgaven for a belyse det som blir beskrevet som
arsaker til spesialundervisningens lave kvalitet. Der det tidligere i oppgaven har blitt fremhevet

hvordan det skilles mellom det ordinare og det spesielle, underbygges dette pa mange mater
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nar det beskrives at «spesialundervisninga skal gi andre og betre vilkar for lering enn den
ordinzre opplaringa» (Festoy & Haug, 2017, s.54). A beskrive spesialundervisningen som
noe annet slik det er gjort i dette sitatet kan ansees for & samtidig apne opp for en tolkning der
man bidrar til & opprettholde denne forstaelsen. Gjennom etterlysningen av gkt kompetanse
for de som utever spesialundervisningen snus spgrsmal om kompetansekrav her om til & heller
handle om a vise hvordan montessoripedagogikken forstar leererens oppgave og kompetanse.
I stedet for & i sterst mulig grad handle om en juridisk tolkning og forstaelse, sees dette dermed

i en pedagogisk kontekst som bidrar til & muliggjere et annet syn pa spesialundervisning.

Pa samme mate som det kan sees pa som et paradoks at man pa mange mater anerkjenner
spesialundervisningen som noe annet enn det ordinare, kan det samme sies om maten man tar
hgyde for andre mulige forklaringer om spesialundervisningens darlige kvalitet uten &
vektlegge dette i beskrivelsen om spesialundervisningens arsaker. Det forklares hvordan
«darlige resultater i barnehagen og skolen ikke alltid kan forklares ved at det er noe galt med
barn og unge, det kan ogsa vere noe med den pedagogiske praksis og leeringsmiljeet som ikke
mgter barn og unges behov og forutsetninger pa en hensiktsmessig mate» (Nordahl et al., 2018,
5.220). Man tar dermed hgyde for andre faktorer, men velger likevel & ikke videre utdype

betydningen av pedagogikken eller de didaktiske rammene.

Det pekes i oppgavens del omhandlende den spesialpedagogiske tilstandsrapporten om
hvordan man etterlyser behovet for et lovverk som tydeliggjer kompetansekravet for de som
skal gjennomfare spesialundervisningen, et behov som understrekes ved a vise til Haugs
(2014) undersgkelse om elevenes aktivitet. Denne fremhever hvordan elevenes aktivitet gker
i det spesialundervisningen gis av personer med spesialpedagogisk kompetanse. Elevaktivitet
knyttes direkte opp mot kvalitet og kompetanse. Det stilles her spgrsmalstegn til om denne
gkte aktiviteten heller kan tenkes & skyldes verktgyene disse spesialpedagogene har
tilgjengelig? Har de med sin spesialpedagogiske utdannelse fétt tilgang til verktay lzerere med
sin utdanningsbakgrunn og metodefrihet ikke har? Kompetanse i montessoriskolen sees i
sammenheng med de tydelige forventningene som stilles til hvordan undervisningens skal

gjennomfares.
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7.3.1 A styrke kompetanse gjennom en tydeliggjering av de
forventninger som stilles til lzererrollen

The teacher’s role is to actively observe the children and give new, appropriately timed
lessons. He or she intervenes in children’s activities only when they are disturbing or
unproductive. Whereas traditionally teachers are thought to have as a main role the
imparting of knowledge, in Montessori education the teacher’s main role is connecting
the child to the environment, in part through giving lessons, and in part by maintaining
the environment (Lillard, 2007, s.282).

Friheten i montessoriskolen innebzrer blant annet fritt valg av arbeid og pensum. Montessori
(1948/1973, s.113) skriver om friheten i ungdomsskolen at elever som far lov til a jobbe pa
denne maten vil ikke ha behov for masse regler ettersom deres disiplin kommer innenfra. En
mate & imgtekomme elevenes behov og la de oppdage sine innerste tanker er gjennom
organiseringen av skoledagen. | tradisjonelle skoler bytter elevene med jevne mellomrom
mellom de ulike fagene. | montessoriklasserommet skal man ogsa legge til rette for at barnet
skal fa oppleve ro og muligheten til a kjenne pa ensomhet. Det er, ifalge Montessori, i slike

stunder de oppdager og blir kjent med seg selv og egne behov.

«It is impossible to fix a priori a detailed program for study and work. We can only give the
general plan. This is because a program should only be drawn up gradually under the guidance
of experience” (Montessori, 1948/1973, s.111). P4 den mate starter Montessoris beskrivelse
av leereplaner. Faren med disse er at de begrenser elevene fremfor a fungere som dgrapnere,
slik hensikten med utdanning egentlig er. En leereplan skal validere eleven som den helheten

han eller hun representer, ikke bare forberede for et yrke.

Validering av eleven sees ogsa pa som en viktig faktor ved hvordan pedagogikkens didaktiske
materiell er utformet. I tillegg til at pedagogen ma ha kunnskap om dets hensikt og hvordan a
presentere, beskrives det tidligere i oppgavens Kkapittel hvordan materiellet er
selvkorrigerende. Prinsippene bak det selvkorrigerende materiellet kommer til syne blant
annet gjennom Montessoris (1949/2006, s.180-181) beskrivelse av tallkarakterer. Hun stiller
spgrsmalstegn til hvordan en slik vurderingsform kan bidra til & rette en feil. Lereren i
montessoriskolen ma derfor inneha kompetanse om denne andre maten & se feil pa.
Korrigering av feil betegnes som en straff der konsekvensen er negativ pavirkning pa barnas

motivasjon og energiniva. Utgangspunktet for leereren ma vaere at alle mennesker gjer feil, og
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at feilene representerer menneskelige prosesser viktig for menneskets utvikling. Sma barn
leerer seg & ga gjennom a preve og feile. De samme prinsippene skal gjelde i klasserommet.
@ving og erfaring bidrar til & oppgve nye og bedre ferdigheter, ikke korrigering eller straff for
de feilene man gjar.

Inn i arbeidet med laereplaner og planlegging av undervisning ma man derfor huske pa at
behovet for a leere, for a skaffe seg ny kunnskap, er a regne som et grunnleggende behov for
oss mennesker. Med dette som et innebygd instinkt vil vi ved & kjenne pa hvordan hodet og
kroppen jobber mot det vi gnsker a leere mer om, fgle pa gkt motivasjon og samtidig ogsa en
slags bekreftelse av oss selv. Arbeidet elevene utfgrer pa montessoriskolen skal, hvis gjort
riktig, ikke fare til at elevene blir slitne. Tvert imot skal disse elevene oppleve gkt arbeidslyst
og motivasjon. Nar elevene pa eget initiativ fortsetter sitt utforskende arbeid etter endt
skoledag, har arbeidet med leereplanen lykkes (Montessori, 1948/1973, s.112).

Reglene man lager skal ikke gjelde kun for enkeltindivid, men for hele gruppen. Gjgr man det
vil man gi elevene en falelse av a ikke veere ansvarsfulle og indirekte fortelle dem at de, i
motsetning til de som kun trenger a folge fellesreglene, ikke har egenskapen til & kunne
regulere seg selv. For mange regler trekkes ogsa frem som problematisk. Man skal kun gi de
som er ngdvendig for & opprettholde et godt miljg for elevene. Grunnen til at dette er sa
sentralt, er opparbeidelsen og utviklingen av evnene til & kunne regulere seg selv. Et barn som
alltid blir regulert av ytre faktorer vil ikke fa denne iboende evnen (Montessori, 1948/1973,
s.113).

Montessoriskolens (2020a, s.40) lereplan beskriver hvordan forventninger til den voksne i
montessorimiljeet blant annet innebaerer & motsta fra a pavirke eleven gjennom ytre kontroll.
Dette vil gjare dem usikre pa de forventingene som stilles. En avhengighet av lzreren sees pa
som negativt fordi vi pd den maten tar fra elevene muligheten til & selv erfare mestring.
Friheten i montessoriskolen ma likevel ikke forstas som total. Pa mange mater kan man si at
en av faktorene som bidrar til & regulere denne er gjennom laereplanens tydelige definisjon av
leereren rolle; «Lereren er som en katalysator mellom eleven og miljget ved a sette dem i
kontakt med materiell og oppgaver nar det er ngdvendig. Hun eller han gir elevene
presentasjoner av materiellet og far informasjon om nar det er ngdvendig med nye
presentasjoner, eller & gjenta presentasjoner, gjennom a observere elevene i arbeid. Laereren
ser ogsa nar det er ngdvendig a lede elever eller a trekke seg tilbake for & la dem arbeide fritt»
(Montessori Norge, 2020a, s.40).
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«In other words, every act of truly «free» choice is preceded by an act of judgement. This is a
kind of freedom that must be learned, and to which we must lead a child little by little”
(Gettman, 1987, s.32). Larerens oppgave blir dermed a balansere behovet for frihet, med
behovet for statte og veiledning. | et montessoriklasserom vil man kunne se noen elever som
arbeider alene, noen i mindre grupper, andre igjen far kanskje en presentasjon av en laerer
enten en-til-en eller i en mindre gruppe. | et klasserom slik man kjenner til fra den tradisjonelle
skolen kan man anta at det fysiske miljget ikke legger like godt til rette for reelle demokratiske
erfaringer. Rathunde (2005, s.26) bekrefter ogsd dette i en artikkel der han viser til
forskningsresultater som sier at elever pa ungdomsskoletrinnet pa en montessoriskole opplever
a ha hgyre pavirkningskraft enn elever i tilsvarende aldersgruppe pa en offentlig skole. For &

oppna denne hgyere graden av pavirkningskraft, blir kompetanse viktig.

Leererens forhold til sine elever er en relasjon som skal ta utgangspunkt i en dyp respekt for
det enkelte individet. For ungdommer innebarer denne respekten at de aldri skal bli behandlet
som et barn. | stedet skal man heller lgfte dem opp pa en mate som kanskje er over deres
modenhetsniva, nettopp for a skape falelsen av at de bli hgrt. Dette vil bidra til at ungdommen
sitter igjen med en fglelse av at hans eller hennes kunnskaper og meninger er av verdi og vil
bidra til at det blir lettere a veilede eleven i en god retning pa veien mot a bli en selvstendig
voksen. Det er lagt stor vekt pa viktigheten av frihet, samtidig som dette ikke innebzrer en
skole uten grenser eller rammer. «But in order that individual action should be free and useful
at the same time it must be restricted within certain limits and rules that give the necessary
guidance” (Montessori, 1948/1973, 5.113).

Gjennom en annen tilnerming til undervisning endres ogsa forstaelsen av den kompetansen,
eller de ferdighetene laereren i montessoriskolen trenger. Lareplanens (Montessori Norge,
2020a, s.18-19) tolkning av hva som skal til for a oppfylle beskrivelsene ovenfor innebarer
en forstdelse av at laererens hovedoppgaver bestar av tilrettelegging av det fysiske miljget,
planlegging av undervisning, gi presentasjoner samt oppfelging av elevens laering og
utvikling.

Observasjonen legges til grunn, og knyttes opp mot kompetansen lareren trenger for a kunne
skille mellom de situasjonene der det er behov for & gripe inn, og der elevene bgr bli utfordret
pa a lgse situasjonen pa egenhand. Dette er ogsa viktig for tilpasningene i miljoet slik at

lzereren kan ha en oversikt over det materiellet som benyttes, og hva elevene eventuelt ikke
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velger & jobbe med. Lareren har ansvar for a trekke frem dette materiellet og motivere for
arbeid ogsa innenfor disse fagomradene. A sgrge for at materiellet presentert p& hyllene i
rommet har en logisk oppbygning trekkes frem som en sentral del av dette arbeidet. Gjennom
det ikke-linezere pensumet holdes presentasjoner med den hensikten a inspirere elevene. For
at de pa best mulig mate skal fa jobbet videre pa egenhand i etterkant av disse, er lererens

arbeid i miljget viktig (Montessori Norge, 2020a, s.19).

De videre beskrivelsene av voksenrollen i montessoriskolen vektlegger hvordan det er
leererens oppgave a sgrge for at eleven far den tiden han eller hun trenger. Dette inneberer at
de som har behov for ytterligere repetisjon skal fa det, mens de elevene som gnsker a fortsette
sitt arbeid og kanskje ga videre, ma fa lov til det. For & ivareta muligheten for selvstendig
utforskning der elevene far utfolde seg kreves det laerere med kompetanse til & «fortelle
historier, & presentere materiell, & observere og a veilede, a hjelpe gruppearbeid i gang, a gi
ekstra hjelp der det trengs, & oppmuntre barna til & utfordre seg selv, a vare kvalitetskontrollgr,

a veere moralsk veileder, og a forberede miljget» (Montessori Norge, 20204, s.19).

Pa mange mater kan man si at montessoripedagogikken har hgye forventninger til lzreren.
Metodefriheten vi ser i den offentlige skolen finnes ikke her, og kravene til hvordan skolen
skal organiseres og elevene falges opp er mange. Leereplanen som styrende dokument
understreker dette. Manglende metodefrihet i montessoriskolen kan derimot ogsa sees pa som
en slags muliggjering for utevelse av pedagogikken og hele dens teoretiske forankring. Sett
bort fra lokale tilpasninger er undervisningens innhold allerede bestemt i form av at denne skal
ta utgangspunkt i pedagogikkens didaktiske materiell. Ettersom laereren ikke trenger a bruke
tiden pa & selv finne undervisningsmetoder, kan man si at tiden fristilles til & prioritere

leererrollen pa en annerledes mate.

Tolkningen av lererens rolle og den kompetansen eller ferdighetene ngdvendig i
montessoriklasserommet bidrar til & belyse sentrale moment i forstaelsen av det spesielle som
det ordinzere. Rammene til montessoripedgogen gir liten grad av fleksibilitet nar det for
eksempel kommer til valg av materiell eller klasserommets oppbygging. Hvordan materiellet
skal presenteres er ogsa gitt pa forhand, noe eksemplene i oppgavens farste del viser. Derimot
tar pedagogikken utgangspunkt i menneskelige ulikheter, og utformer klasserommet og
undervisningen ut ifra dette. Denne organiseringen muliggjer blant annet et miljg der det ikke

er behov for & bli tatt ut for en annen undervisning.
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7.4 Montessoripedagogikken utfordrer forstaelsen av tidlig
innsats

Det ble i oppgavens del om montessoripedagogikkens fremvekst beskrevet hvordan
Montessori tidlig i sin karriere tilbydde sin kompetanse til en fgrskole, der hun ble avvist fordi
man ikke sa behovet for en slik implementering av det spesielle i det ordinzre (Quarfood,
2017, s.72). Allerede her kan man se hvordan hennes forstaelse av barnet og skole utfordrer
den generelle oppfatningen. Samtidig belyser oppgavens del som omhandler pedagogikkens
fremvekst at Montessori ikke var alene om a diskutere innholdet i slike virksomheter. Derimot
skiller hennes arbeid seg ut gjennom beskrivelsene av et helhetlig syn pa barnet og dets behov

i en kombinasjon med et materiell ment for & imgtekomme barnas intellektuelle kapasitet.

Med utgangspunkt i brevet der Montessori tilbyr sine tjenester slik at man kan identifisere
barn som kanskje har behov for ekstra hjelp, sees denne delen opp mot pedagogikkens
forstaelse av tidlig innsats. For selv om det kan sies & veere en slags enighet mellom Montessori
og de diskusjonene vi ser i dag knyttet til behovet for at elever som trenger hjelp skal fa dette
pa et tidlig nok tidspunkt, er det ogsa flere ulikheter det her blir viktig & belyse. Med et
overblikk pa disse ulikhetene apnes det opp for en starre forstaelse for de pedagogiske
prinsippene som ligger til grunn nar oppgaven i neste underkapittel snur tidlig innsats fra a
handle om noe som skal vere et utgangspunkt for undervisningen til & gjennom
montessoripedagogikken sees pa som et resultat av organiseringen. Montessoriskolens
forstaelse sees pa som en motsetning til i den offentlige skolen der det later til a eksistere et
behov for tidlig innsats pa grunn av et utdanningssystem som av mange elever kanskje ikke

oppleves som fullt ut tilgjengelig.

Tidligere i oppgaven ble det beskrevet at tidlig innsats sees pa som en viktig metode for a
hindre ulikheter mellom elever. Hensikten er a tette hullene til de elevene som ikke oppnar
forventet leeringsutbytte. For a gjare dette lgftes viktigheten av a kunne sette inn umiddelbare
tiltak straks man oppdager at det er et behov. Problemet ansees i denne oppgaven ikke for &
ligge i selve begrepet tidlig innsats — men dets malsetting. Nar likhet blir et ideal stilles det
sparsmalstegn til om dette kan fare til en misoppfatning av barnets behov og opplaringens
hensikt? Opplearingens likhetsideal fremstar som en motsetning til montessoripedagogikkens
forstaelse, der man ser pa et utdanningssystem bygget pa prinsippet om a kunne ivareta

menneskelige ulikheter som grunnelementet for inkludering og dermed ogsa tidlig innsats.
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Skaper man en god forstaelse av det som kan sies a vere en naturlig variasjon hos mennesker,

ved & fremme likhet?

Nordahl (et al., 2018, s.110) skriver i sin rapport om hvordan de kommunene som opplever en
reduksjon i spesialundervisningen blant annet har endret sin forstaelse av normalitetsbegrepet.
Ved hjelp av tett samarbeid med PP-tjenesten har disse skolene endt opp med a justere sine
undervisningsmetoder slik at flere elever i stgrre grad far veere en del av klassens fellesskap.
Dette kan bekrefte at skoler ma gjennom en form for endringsprosess for a kunne tilby en
undervisning der tilpasset opplering er utgangspunktet og ikke et tillegg. Samtidig viser det
ogsa at nar skoler far en annen forstaelse av hva som er normalt, en felles faglig
forstaelsesramme for hvordan tilpasset undervisning skal vere utgangspunktet fremfor
unntaket, blir behovet for spesialundervisning mindre og den tidlige innsatsen blir pa mange

mater en del av den ordinaere undervisningen.

Selv om det gjennom rapporten pekes pa viktigheten av en slik holdningsendring som er
beskrevet ovenfor, er ikke dette videre lagt vekt pa eller utdypet med beskrivelser om hvordan
en slik tilneerming pa best mulig mate kan organiseres. Det later til at man er sterkt kritiske til
spesialundervisningens funksjon, men unnlater 8 komme med mer konkrete eksempler som
kan svare til denne kritikken. Ettersom montessoripedagogikken pa mange mater tar
utgangspunkt i samme malsetting om tidlig innsats, men samtidig forstar begrepet annerledes
og dermed ogsa har en annen tilnaeerming til det hele, sees denne skolens organisering pa som

serlig relevant og aktuell i debatten vi na ser.

Det har tidligere i oppgavens diskusjonsdel blitt vist hvordan montessoripedagogikken forstar
barnets stemme og synet pa kompetanse i skolen. Forstaelsen av den tidlige innsatsen kan pa
mange mater sies & representere en slags total av dette. De naturlige menneskelige ulikhetene
mgtes i montessoriskolen blant annet gjennom det fysiske miljget, organiseringen av
undervisningen, lererens kompetanse og forstaelsen av voksenrollen. Tidlig innsats blir
resultatet av en godt organisert montessoriskole, et prinsipp som fgrst og fremst oppnas pa

systemniva fremfor kompenserende tiltak for den enkelte elev.

Det er et paradoks at vi, ved a forberede et miljg som ikke er «tilpasset undervisning
for den enkelte», men et romslig miljg basert pa en forstaelse av behov som alle barn i
ulike utviklingstrinn har, ogsa ser at individet blomstrer og det enkelte barnet viser

hvem det er. Da kan vi lettere beskrive hvordan den enkelte utvikler seg med sin unike
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personlighet og bidrar til fellesskapet med sine unike evner. Pa den maten skapes
tilherighet til gruppen. Elevenes ulike erfaringer beriker miljeet og skaper grunnlaget

for hvem gruppen er» (Montessori Norge, 2020a, s.19-20).

7.4.1 Tidlig innsats som et prinsipp med utgangspunkt i individ og
ikke system

Gjennom et tradisjonelt syn pa tidlig innsats, der man ser dette som et prinsipp med malsetting
om 4 hindre ulikheter, er det ogsa barnet som settes i fokus idet utfordringer skal identifiseres.
Utfordringen som her lgftes frem er nar dette fokuset later til & ha blitt en praksis som far
etablere seg. Dette kan sies & komme til syne i diskusjonen nedenfor, som bygger videre pa

oppgavens tidligere del om tidlig innsats.

| et forsgk pa & skape forstaelse for de spesialpedagogiske utfordringene i skolen gjeres det i
rapporten Inkluderende fellesskap for barn og unge (Nordahl, et al., 2018, 5.217-218) rede for
et individperspektiv. Det beskrives hvordan dette fokuset pa barnets vansker og utfordringer
kan veere til hinder for at man ser narmere pa faktorer som pedagogisk praksis og
leeringsmiljeet med et kritisk blikk. Samtidig som denne forstaelsen legitimeres ved at man
pastar at «individperspektivet er ngdvendig for a kunne etablere tilpassede og malrettede
tiltak» (Nordahl, et al., 2018, s.218). Perspektivet har utgangspunkt i den enkelte elevs
forutsetninger for lering og med ekstra vektlegging pa hans eller hennes vansker og
utfordringer. Dette synet kan sees pa som begrensende ettersom det i liten grad apner opp for

en endring av undervisningens rammer og forutsetninger.

En annen forstdelse av utfordringer er det som beskrives som relasjonell og kontekstuell
forstaelse. Dette synet innebeerer at hovedfokuset flyttes fra en problematisering av barnet og
over til andre faktorer. Man peker pa at lzeringsteorier med bakgrunn i en slik forstaelse bygger
pa prinsippene om hvordan utfordringene man ser hos barnet representerer «et uttrykk for og
en reaksjon pa pedagogiske og organisatoriske forhold i barnehagen og skolen» (Nordahl et
al., 2018, 220-221). Det beskrives at dette synet star sterkest som teoretisk utgangspunkt og
man pastar at det oppstar et slags dilemma som vanskeliggjer en slik pedagogisk praksis i det
den mater spesialpedagogikken og spesialundervisningen. Dilemmaet ligger ifelge utvalget i

spenningsfeltet mellom a skulle gi barna den ngdvendige hjelpen samtidig som

skolehverdagen er inkluderende.
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| stedet for & diskutere betydningene slike ulike syn har pa pedagogisk praksis plasserer man
en relasjonell og kontekstuell forstaelse av barnet i en mindre tilgjengelig kategori. Dette
innebarer at man narmest slar fast hvordan perspektivet er lite relevant for & heve kvaliteten
pa spesialundervisningen. Konsekvensen av dette kan veere at man gjar et slikt perspektiv
mindre relevant i den spesialpedagogiske debatten. Det reduseres til noe teoretisk og ikke
overforbart til pedagogisk praksis. Man undergraver ikke bare diskusjoner omhandlende ulike
leeringsteorier, men det kan pastas at man med slike uttalelser ogsa bidrar til & undergrave
betydningen av pedagogisk retninger som montessoripedagogikken, der et annet syn pa barnet

representerer et grunnleggende elevsyn.

7.4.2 Montessoripedagogikkens forsteaelse av tidlig innsats som
et resultat av organiseringen fremfor et utgangspunkt for
organisering

«De ulike typene barn (i betydningen mer eller mindre avvikende) skal hun ikke uroe seg for»
(Montessori, 1949/2006, s.202).

Sitatet ovenfor er hentet fra boken Barnesinnet (Montessori, 1949/2006, s.202) og fortsetter
litt senere med; «En montessorilarer ma ha tro pa at barnet foran henne kommer til 3 vise sin

sanne natur sa snart det finner et arbeid som fanger dets interesse».

For & fange denne interessen hos barnet har det tidligere i oppgaven blitt beskrevet bade den
kompetansen og kvaliteten pedagogen trenger, samt betydningen av a vektlegge elevens
stemme. Dette utgjer noen av pedagogikkens sentrale prinsipper. Disse har handlet om
hvordan kjente begrep fra den spesialpedagogiske debatten kan forstds gjennom a se til
montessoriskolens organisering og det som beskrives som en annen tilnerming. Tidlig innsats
er et begrep som i denne oppgaven beskrives a oppfylles pa grunn av montessoriskolens andre
forstaelse, en tilnerming som inneberer andre rammer enn hva man kjenner til fra den

offentlige skolen.

Nar Montessoris tilbud til farskolen om a bidra med sin kompetanse ble avslatt, var det med
begrunnelse i at man allerede hadde et system for ivaretakelse av disse barna. Hennes tilbud
ble dermed vurdert til veere overflgdig, man hadde allerede et system man var komfortabel
med. Montessori selv var derimot ikke forngyd med dette, og man kan ut ifra beskrivelsene
om pedagogikkens fremvekst dra paralleller til det som kan sies a vere dagens endringsbehov.

FN etterlyser gjennom implementeringen av CRPD, et bedre system der det er etablert noen
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gitte standarder. Med utgangspunkt i at tidlig innsats gjennom & se il
montessoripedagogikkens teoretiske utgangspunkt og leereplan kan forstas som et resultat av
en annen tilnerming, apnes det i denne oppgaven opp for & se narmere pa

montessoripedagogikken som et utdanningssystem med gitte standarder.

Montessoriskolens laereplan (2020a, s.32-35) har beskrevet noen forpliktelser som her sees
som grunnelementer for forstaelsen av tidlig innsats som et resultat av det pedagogiske fremfor
et utgangspunkt for det pedagogiske. Ettersom tidlig innsats ofte sees i sammenheng med de

yngste barna, er det her forpliktelsene for de yngste som er vektlagt;

- Oppmuntre elevene til beundring, takknemlighet og respekt for hele skaperverket

- Skape et leringsmiljg som statter positiv bruk av menneskenes urkrefter

- Organisere undervisningen ut ifra de grunnleggende prinsippene gitt i kosmisk
utdanning: et organisk, ikke-linesert pensum der man presenterer helheten farst,
deretter detaljer, for sa a ga tilbake til helheten,

- Forberede et fysisk miljg som er tilpasset de grunnleggende behov hos barn fra 6-12
ar.

- Forberede et miljg pa skolen som barna kan ta aktivt del i vedlikehold og forskjgnning
av.

- Forberede et fysisk miljg som gjer det mulig for barn & ta valg, og bygge
selvstendighet.

- Skape et dynamisk elevmiljg basert pa aldersblanding og naturlige leeringssituasjoner
der leerdom overfares fra elev til elev

- Skape en struktur i undervisningen basert pa lange arbeidsgkter og sma
gruppepresentasjoner av fag og materiell

- Bidra til en sunn utvikling av viljen og selvstendighet gjennom en dynamisk balanse
mellom frihet og ansvar, og fremme gode arbeidsvaner hos alle elevene.

- Tilrettelegge et sosialt miljg som hjelper barna til & utvikle og @ve pa sosiale
ferdigheter som vil vaere en hjelp til livet i et hvilket som helst samfunn.

- Skape et leringsmiljg hvor det er naturlig at barna i tillegg til arbeidet pa skolen bruker
sitt lokalmiljg til & utforske natur og samfunn.

- Skape et miljo der leereren er en tydelig leder som kan veilede gruppens medlemmer i
prosessen mot intellektuelt, sosial og moralsk selvstendighet.

- Legge til rette for samarbeid med hjemmet ved a tydeliggjere de foresattes medansvar

i skolen.
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- Stimulere, bruke og videreutvikle kompetansen i1 montessoripedagogikk hos
personalet.

- Anerkjenne betydningen av Barnas Hus og jobbe aktivt med a utvikle et

montessoritilbud til barn under seks ar.

Punktene ovenfor bestar ogsa av underpunkter som i leereplanen (Montessori Norge, 2020a,
5.32-35) naermere utdyper hvordan undervisningen skal planlegges og skoledagen organiseres.
Der punktene ovenfor pa mange mater kan sies a representere overordnede mal, beskriver
underpunktene nermere hvordan dette skal forega. Punktet om det fysiske miljget beskriver
for eksempel at alle elevene skal fa repetere et materiell sa mye de trenger, og samtidig ogsa
hvordan det skal vaere mulig a jobbe pa tvers av ulike fagomrader og nivaer. Det er om
elevmiljget lagt vekt pa a beskrive gruppeinndelingen og presentasjoner, mens det om struktur

er skrevet utdypende om elevens ansvar, frihet og valgmuligheter.

7.5 Montessoripedagogikkens suverenitet. Eller?

Som det kommer frem gjennom oppgavens innledende del omhandlende forforstaelse, har jeg
etter hvert fatt flere ars yrkeserfaring innenfor montessoripedagogikken. Med utgangspunkt i
Dallands (2015, s.145) beskrivelse av hvordan man ved stor narhet til fagfeltet ma ta hgyde
for at man har blitt «naersynt» vil denne delen av oppgaven ta for seg noen utfordringer ved

montessoripedagogikken og skolenes organisering.

Dette vil bli forsgkt belyst gjennom & peke pa utfordringer med a adoptere én retning som den
eneste riktige. Kan det veere, dersom man gar inn i dette uten a ogsa ta hgyde for utfordringene,

at man er med pa a hindre utviklingen og dermed ogsa bidra til at pedagogikken blir utdatert?

| presentasjon av oppgavens metode og litteratur ble det gjort rede for at denne er forsgkt a i
starst mulig grad bygge pa tekster fra Montessori. Samtidig har det ogsa vart ngdvendig a
hente inn data fra andre forfattere, i tillegg til leereplanen. Dette innebarer bruk av litteratur
som farst er tolket av noen andre, forsa a tolkes pa nytt inn i arbeidet med oppgaven. Pa samme
mate kan man forstd rammene for det som i dag utgjer montessoriskolenes organisering.
Pedagogikken er viderefgrt med utgangspunkt i Montessoris teori og forskning, delvis med
utgangspunkt i andres fortolkninger. Dette er ikke ngdvendigvis problematisk, men

understreker viktigheten av a utgve god kildekritikk og kritisk blikk pa eget fagfelt.
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7.5.1 Vurdering og standardiserte kartlegginger

Gjennom dagens vurderingssystem er det slik at alle ungdomsskoleelever skal ha vurderinger
blant annet med tallkarakter. De far i tillegg vurdering i orden og oppfersel. Slike
vurderingsformer er en praksis Montessori mente bidrar til & undergrave denne aldersgruppens
behov for anerkjennelse som individer pa vei inn i voksenlivet. Det hele beskrives som en
livlgs tilbakemeldingsform som er med pa & bedgmme hvor elevene vil ende opp senere i livet.
Konsekvensen av dette er videre at studier blir noe patvunget og samtidig frargver dem
muligheten til & oppleve skolegang som et privilegium. «What a wretched life of endless
penance, of futile renunciation of their dearest aspirations!” (Montessori, 1958/1973, s.100-
101).

Nar det kommer til nasjonale prever er montessoriskolen, slik det ogsa fremkommer i
lereplanen (Norsk Montessoriforbund, 2013, s.209) forpliktet til & gjennomfare denne. Det
fremheves som negativt at slike former for testing kan virke begrensende for elever, da man
ikke bar sette en gvre grense for hvor mye kunnskap et barn skal oppna eller nar noen har leert
nok. Samtidig lgftes det frem hvordan det er opp til skolens ledelse og pedagoger a benytte
kunnskapen pa en hensiktsmessig og nyttig mate for elevene. Pedagogikken blir pa mange

mater fanget i et politisk jag etter malbare resultater og muligheter for & male effekt.

Sluttvurderingen i montessoriskolen falger de offentlige kravene til eksamen. Samtidig skriver
Norsk Montessoriforbund (2013, s. 210) at elevene i tillegg til eksamenskarakter og vitnemal
ber fa en vurdering som gjennom beskrivelser av hvert fag gir en dypere innsikt i

arbeidsinnsats og det sosiale samspillet.

I Barnesinnet skriver Montessori (1949/2006, s.2020) blant annet om en slags
frigjarelsesprosess lereren i montessoriskolen ma igjennom. Dette handler om at leereren ma
bort fra de tradisjonelle forestillingene om hva ens rolle inneberer, og fullt og helt adoptere
montessoripedagogikkens metode. Selv om montessoriskolens vurderingsform strekker seg
utover et tallkarakter-system, ma montessoriskolelareren likevel ofte balansere dette forholdet
mellom sin egen pedagogikk og de krav og forventninger som kan sies a vere styrt utenfra.

Muligheten til & nullstille seg fullstendig er dermed ikke mulig for dagens montessorilerere.
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7.5.2 Montessoriskolens egen leereplan.

| tidligere versjon av lereplanen for montessoriskolen (Norsk Montessoriforbund, 2013) er
det i forordet beskrevet hvordan planen farst ble utformet etter et palegg fra
Kunnskapsdepartementet i 2005. Senere kom det krav om fastlagt fag-og timefordeling, og en
ny utgave kom i 2011. Denne ble utgitt som en oppdatert versjon i 2013 med revidert del for
ungdomsskolen. | planens forord er det videre beskrevet hvordan en slik fag- og timefordeling
strider mot montessoripedagogiske prinsipper, men at dette har blitt stilt som et krav for a i

det hele tatt fa planen godkijent.

En fag — og timefordeling kan forstas ut i fra et utdanningspolitisk stasted som noe som er
tenkt & sikre en god utdanning for alle. Det er konkret og malbart. Kombinert med
kompetansemal etter ulike trinn kan man se hvordan disse prinsippene bidrar til & utgjere det
som pa mange mater sees pa som en hovedmalsetting i vart utdanningssystem og som tidligere
i oppgaven har blitt diskutert, likhet for alle. Der politikken og forskningen benyttet i denne
oppgaven later til & ha en oppfatning om at like muligheter handler om starst mulig grad av
likhet, ser montessoripedagogikken vekk fra alt dette og lafter frem menneskets individuelle
behov for en likeverdig utdanning. Samtidig apnes det her opp for en diskusjon som tar opp
hvordan gode pedagogiske argumenter kan matte vike pa grunn av skolenes juridiske

forpliktelser.

Den 23.juni 2020 ble en revidert utgave av leereplanen godkjent og planen implementeres i
montessoriskolene i lgpet av denne hgsten (Montessori Norge, 2020a). Fag- og
timefordelingen er ogsa med i denne versjonen og lgftes her frem som en potensiell utfordring
ettersom den bidrar til & illustrere hvordan arbeidet med implementeringen av en pedagogisk
retning kan komme i konflikt med gjeldene lovverk. Resultatet av dette kan vaere at man ma
innga kompromiss som gar pa bekostning av pedagogikkens prinsipper. Pa den ene siden kan
slike kompromiss tilsynelatende virke sma, samtidig stilles det her spgrsmalstegn til om de

har en stgrre innvirkning pa pedagogisk praksis enn hva man gnsker?

Montessoris oppfatning om planer som detaljstyrer elevens hverdag representerer ett av de
omradene der hun i sin tid sa et endringsbehov. «It is impossible to fix a priori a detailed
program for study and work. We can only give the general plan. This is because a program

should only be drawn up gradually under the guidance of experience” (Montessori, 1948/1973,
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s.111). Sitatet bidrar til & peke pa hvorfor det kan oppsta en konflikt mellom pedagogikkens
hensikt og skolenes juridiske rammer.

Kompetansemal er at annet begrep utfordrende ut ifra montessoripedagogikkens teori. Det har
gjennom oppgaven blitt vektlagt hvordan en av lzererens viktigste oppgaver er a ikke begrense
barnet. Gjennom forhandsbestemte kompetansemal risikerer man for det farste at opplaringen
i for stor grad styres mot oppnaelse av disse, i tillegg til at de kan bli sett pa som et slags tak
for nar opplaringen kan stoppe. Leareplanen (Norsk Montessoriforbund, 2013) spesifiserer i
forordet til den tredje utgaven at disse ikke skal sees pa som en begrensning, men heller et

minstekrav i den betydning at barnas potensiale er betydelig starre.

Montessoripedagogikkens kanskje stgrste utfordring blir p& mange mater a kunne, fullt og
helt, praktisere sine prinsipper i trad med gjeldende juridiske rammer for skolene. En
montessoriskole som fikk praktisert sin pedagogikk fullt og helt slik leereplanen beskriver ville
sett bort fra flere av de rammene som presenterer selve grunnkjernen i dagens skolesystem.
Fastsatt fag — og timefordeling og kompetansemal er eksempler pa dette. Dette er problematisk
sett ut fra pedagogikkens eget stasted, da de er direkte motstridende til

montessoripedagogikkens kanskje mest sentrale prinsipper.

At en fag — og timefordeling slik det er beskrevet ovenfor er problematisk er ytterligere
beskrevet i skolens egen lereplan (Norsk Montessoriforbund, 2013, s.213-214). Det kommer
her frem hvordan en slik inndeling oppleves som kunstig fordi den ikke gjenspeiler samfunnet
eller det virkelige liv. Det lgftes frem i leereplanen hvordan en slik organisering heller passer
mer for en «tradisjonell lineer tenkning om leering». Nar de juridiske rammene er
motstridende den pedagogiske teorien, vil de juridiske alltid matte komme farst. Vil en
pedagogikk som eksisterer i et slik spenningsfelt reduseres til en ideologi uten mulighet for
reell innflytelse i det pedagogiske fagmiljeet utover sitt eget? Kanskje ikke av pedagogene
eller skolene i seg selv, men er ikke en pedagogikk avhengig av en slags form for politisk

forankring for a fullt ut bli anerkjent som et reelt alternativ?

7.5.3 Om de juridiske rammene som utfordrer til fullstendig
implementering av montessoripedagogikkens prinsipper

Steinerskolen skriver pa sine hjemmesider hvordan de har fritak for vurdering med karakter
(Steinerskolen, 2020). Dette innebarer at elevene ikke er fritatt fra vurdering, men selve

punktet om at denne skal gis med tallkarakter. Slikt fritak innebarer at man unngar a matte
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innga et slags kompromiss mellom vurderingsform og pedagogisk grunnidé. Det vil i denne
delen av oppgaven bli lgftet frem argumenter for hvorfor & sgke om et slikt fritak ogsa for
montessoriskolene, i tillegg til a stille spgrsmalstegn til om dette er like gjennomfarbart i dag

der vi ser et stadig starre fokus pa malbare resultater.

Nettopp fordi maling og kontroll stadig far en sterkere posisjon fra utdanningspolitisk side,
slik det gjennom oppgaven er blitt belyst gjennom & se naermere pa aktuelle dokumenter,
forskning og rapporter knyttet til den spesialpedagogiske debatten antas det at dette i dag vil
kunne veare vanskelig a fa til. Det som kan synes som sma faktorer av det pedagogiske
idegrunnlaget der kompromisser er ngdvendig, kan samtidig lgftes frem som kanskje noen av
de viktigste arsakene til at man kanskje ikke fullt og helt far implementert pedagogikken i

disse skolene.

For spesialundervisningen forstaelsen av det spesielle som det ordinzre, kan kanskje fritak for
vurdering med tallkarakter sees pa som et viktig steg i arbeidet mot malet om et
utdanningssystem som oppleves tilgjengelig for alle elever. For til tross for
montessoripedagogikkens forstaelse av det spesielle som det ordinare, vil dette likevel
vanskelig kunne gjennomfares i praksis s& lenge resultater males pa en skala. A arbeide med
a implementere pedagogikkens prinsipper ogsa gjennom skolens juridiske rammer kan dermed
sees pa som avgjgrende i arbeidet mot & gjere montessoriskolene til et fullverdig pedagogisk
alternativ. Der den offentlige skolens utfordring kan sies a hele tiden veere hvordan man ma
implementere politiske vedtak inn i den pedagogiske praksisen, kan montessoripedagogikkens
utfordring og grunnlag for kritikk sies a veere motsatt. Her ma pedagogikken fa en politisk og
dermed ogsa juridisk forankring for & fullt og helt kunne eksistere i trad med sine egne

pedagogiske prinsipper.

Finnes det et tilstrekkelig handlingsrom for montessoriskolene, uten at man gar pa akkord med
pedagogikkens prinsipper? Hvis ikke, hva blir montessoriskolene da redusert til?
Montessoripedagogikkens overlegenhet kan sies & ligge i hvordan man her har klart &
eliminere muligheten for en segregert undervisning. Samtidig, hvis de juridiske rammene for
skolen hindrer fullverdige montessoriskoler og gjagr at man i gkt grad fokuserer pa oppnaelse
av  forhandsbestemte  oppleringsmal malt ut ifra en karakterskala, vil
montessoripedagogikkens forstaelse av det spesielle som det ordinaere kanskje kun eksistere

som et teoretisk perspektiv og ikke reel pedagogisk praksis.
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8. Oppsummering

8.1 Arbeid med oppgavens tema, problemstilling og
analyse

Masteroppgaven tar pa mange mater utgangspunkt i det som av Dalland (2015, s.59) beskrives
som kritisk kunnskap. Dette innebzrer & skape ny kunnskap gjennom a forsgke avdekke og
forklare forhold i samfunnet som har en innvirkning pa hvordan mennesker lever. Det
beskrives at slik kunnskap ofte kan sees som et utgangspunkt for noe man gnsker & endre. A
vise til hvordan man gjennom montessoripedagogikken kan forstd noen av de mest sentrale
manglene lgftet frem gjennom den nyere spesialpedagogiske debatten sees pa et forsgk pa a

skape slik kunnskap.

Oppgavens hensikt har vert & undersgke de muligheter som montessoriskolen kan by pa nar
det gjelder & imgtekomme mangler lgftet frem i den nyere spesialpedagogiske debatten om
barnets stemme, kompetanse og tidlig innsats. Dette er gjort gjennom a ferst beskrive
montessoripedagogikken. Det har blitt vektlagt a gjere rede for det som av Montessori ble sett
pa som et behov for endring i datidens skolesystem. Pedagogikken vokste frem i en tid der
debatten om farskolenes innhold var relativt ny, og kan sees i sammenheng med hvordan
pedagogikkens prinsipper fortsatt er relevant for dagens debatt omhandlende

spesialundervisningen.

Ved a videre belyse utdanningslgpet gjennom a ta utgangspunkt i de ulike utviklingstrinnene
ble det naturlig & ogsa gjgre en naermere beskrivelse av montessoripedagogikkens didaktiske
materiell. Materiellet skiller seg ut gjennom hvordan det er konstruert og felger en bestemt
metode for presentasjon. Ettersom montessoriskolens laereplan ogsa ved flere anledninger
benytter begrep som materiell og presentasjon, ble det vurdert som viktig a skape en

fullstendig forstaelse for hvordan montessoriskolen er organisert.

Lareplanen er et grunnelement i denne organiseringen, et juridisk forpliktende dokument
montessoriskolene ma forholde seg til. Det samme er ogsa Kunnskapslgftet for den offentlige
skolen. For & kunne undersgke montessoripedagogikkens muligheter og etter hvert oppdage
hvordan man her forstar det spesielle som det ordinzre, ble det besluttet 4 ta med en

beskrivelse av noen av de overordnede rammene som den offentlige skolen styrer etter. Dette
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bidro blant annet til & danne et godt grunnlag for forstaelsen mellom denne skolens

metodefrihet, og det som heller kan sies a veaere en metodeforpliktelse i montessoriskolen.

Spesialundervisningens tilstandsrapport gjgr rede for sentrale momenter ved den
spesialpedagogiske debatten. Dette er gjort gjennom & vektlegge dokumenter, forskning og
rapporter som i den senere tiden har fatt mye oppmerksomhet, og som pa mange mater kan
sies a ha bidratt til 4 etablere en slags sannhet om hvordan denne undervisningen ikke fungerer.
I undersgkelsene av dette datagrunnlaget var det tre punkter som syntes & ga igjen; for lav
kompetanse hos de som gjennomfgrer denne undervisningen, de barna som trenger hjelp far
dette for sent, og for lite fokus pa vektlegging av elevene stemme. Grunnlaget i avsnittet

ovenfor utgjorde ogsa bakgrunnen for oppgavens diskusjonsdel.

Oppgavens diskusjonsdel bygger pa en analyse der det vises til montessoripedagogikkens
andre forstaelse. Det er tatt utgangspunkt i elevens stemme, kompetanse og tidlig innsats. Den
andre forstaelsen kommer til syne gjennom hvordan oppgaven bade sammenligner og
presenterer det som kan hevdes a vaere ny kritisk kunnskap, men ogsa konkretiserer metodene
ved & vise til beskrivelser iblant annet montessoriskolens lereplan som vektlegger det
didaktiske innholdet.

8.2 Undersgkelsens sentrale poeng og resultater

Et forsek pa a kritisere spesialundervisningen og dens darlige kvalitet later til 3 ha resultert i
at man forsgker behandle symptomer fremfor arsak. Dette kan blant annet sees gjennom
Kunnskapsdepartementets forslag om a etablere et system som skal ivareta «en inkluderende
og tilpasset pedagogisk praksis i barnehage og skole» (Nordahl et al., 2018, s.7). Dette
systemet skal virke naerme barnet og kunne tre inn sa snart det er behov. Sa snart «de opplever
problemer med faglig/spraklig og/eller sosial leering og utvikling» (Nordahl et al., 2018, s.8)
skal elevene fa ekstra tid med fagpersoner som innehar riktig kompetanse for a avhjelpe barnet

med den utfordringen som utfordrer det normale.

Antall barn og unge med behov for serskKilt tilrettelegging i barnehage og skolen skal
fa ngdvendig hjelp og statte der de er.
Denne hjelpen og stetten iverksettes tidlig, den skal vere tilpasset den enkelte og

forega innenfor inkluderende fellesskap.
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Alle barn og unge med behov for seerskilt tilrettelegging i barnehage og skole skal mgte
lzerere med relevant og formell pedagogisk kompetanse.
Den pedagogiske veiledningstjenesten skal organiseres slik at den er neermest mulig

barnehager og skoler (Nordahl et al., 2018, s.8).

Utfordringen med beskrivelsene ovenfor henger sammen med det som stdr igjen som
hovedkonklusjonen i forbindelse med undersgkelsene i oppgaven. | den offentlige skolen sees

det spesielle pa som noe annet enn det ordinere.

Denne todelingen kan sies a bekreftes av Anne Randi Fagerlid Festgy og Peder Haug (2017,
s.67-69) nar de beskriver forholdet mellom den ordinere undervisningen og
spesialundervisningen. De viser til hvordan organiseringen av disse undervisningsformene
ofte fremstar som to separate deler av elevenes skolehverdag der tendensen er at det ordinzre
foregar i klasserommet mens man tas ut av dette fellesskapet for spesialundervisningen. En
annen faktor som trekkes frem som et skille mellom det ordinzre og det spesielle er
forventningene som stilles til elevene. Festgy og Haugs studie peker pa at forventingene til
disse elevene spriker i to retninger. Enten er de for lave slik at elevenes potensiale ikke

stimuleres godt nok, eller man legger undervisningen pa et for hgyt niva.

Sentralt i oppgaven er den andre forstaelsen som montessoripedagogikken representerer. Dette
innebaerer for eksempel hvordan man forstar tidlig innsats som noe man oppnar gjennom
hgyest mulig grad av likhet der malsettingen later til & vaere en felles fysisk tilstedeveerelse i
samme rom. Oppgaven apner opp for en diskusjon om at dette pa mange mater undergraver
betydningen av undervisningens didaktikk. En slik undergraving kan tenkes a bidra til at
utfordringene med spesialundervisningen derfor sees som et isolert spesialpedagogisk
problem knyttet til enkeltelever og ikke som en konsekvens av den at ordingre undervisningen
oppleves som utilgjengelighet for mange elever — behov for endring av undervisningens
rammer og forutsetninger. Oppgavens tittel og problemstilling bunner i behovet for et dypdykk
i en kritikk som oppleves som mangelfull. Man peker pa utfordringene, men presenterer ingen
alternativ pedagogisk praksis. Oppgaven svarer pa mange mater til det som oppleves som et

behov for konkrete eksempler pa alternative mater a forsta spesialundervisning pa.

Med utgangspunkt i de spesialpedagogiske utfordringene beskrevet i oppgavens undersgkelser

og diskusjon kommer det frem hvordan det later til & vaere en malsetting & minske dette skillet
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mellom det ordinzre og det spesielle. Montessoris pedagogikk snur dette pa hodet, her man

tar utgangspunkt i det spesielle, og ser det spesielle som det ordinzre.
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9. Konklusjon

Med intensjon om a narmere undersgke montessoriskolens muligheter nar det gjelder a
imgtekomme mangler lgftet frem i den nyere norske spesialpedagogiske debatten om barnets
stemme konkluderer oppgaven med at man her ser det spesielle som det ordinare. Dette synet
innebarer en annen tilnaerming til skole, og dermed ogsa en annen mate a forsta skole pa.
Resultatet star i kontrast til hva nyere forskning og rapporter fremhever om
spesialundervisningen. Her er skillet mellom det spesielle og det ordinzre lgftet frem og
kritisert, med en konklusjon som later til & innebare en malsetting om en slags forening av

disse forankret i prinsippet om likhet.

Samtidig som det konkluderes med at det spesielle er det ordinzre i montessoriskolen
inneberer ikke dette at det ikke her finnes elever med vedtak om spesialundervisning.
Hensikten kan heller ikke vaere a eliminere spesialundervisningen. Forskjellen kan derimot
sies a ligge i forstaelsen og tilnrmingen montessoripedagogikken har til skole og dermed
ogsa maten man forstar barnet pa. En annen tilnzrming apner opp for andre mater a organisere
skolen pa, i et klasserom der det spesielle er det ordinare tyder oppgavens undersgkelser pa at

ogsa forstaelsen av hva undervisning innebarer kan utvides.

Montessoripedagogikken ivaretar det spesielle som det ordinzre gjennom at det ikke er
konstruert et eget alternativ i skolesystemet, i tillegg til at hun la prinsipper for en annen
forstaelse av utfordringer. Det ble tidligere i oppgaven beskrevet hvordan reglene i et
klasserom ma veere tilpasset slik at alle elevene har mulighet til & mestre dem. Dette er et
eksempel som viser hvordan hun med enkle grep, setter en tydelig standard for pedagogens
praksis. Eksempelet innebzrer at dersom en elev gjentatte ganger ikke klarer a falge regelen

skal man ta utgangspunkt i at feilen ligger i regelen, ikke i barnet som ikke forstar den.

Nar klassen blir udisiplinert, ser leereren uordenen som et tegn pa at hun selv har gjort
noen feil. Hun sgker feilen for a rette pa den (Montessori, 1949/2006, s.208).

Sitatet ovenfor representerer en annen forstaelse enn det utgangspunktet man kanskje har nar
det spesielle blir sett pa som noe annet enn det ordinare. | den offentlige skolens forstaelse
later det til at man i stedet tar utgangspunkt i enkeltelevers utfordring, for deretter a forsgke
tilpasse systemet. Oppgaven svarer pa undersgkelsen om montessoripedagogikkens

muligheter gjennom oppdagelsen av dette skillet mellom det spesielle og det ordinzre.



87

For videre oppfalging av oppgavens problemstilling kunne det veert interessant med ytterligere
undersgkelser omhandlende en muliggjaring av en skole der det spesielle er det ordinzre i lys
av montessoripedagogikkens prinsipper. Gjennom & for eksempel intervjue spesialpedagogen
I montessoriskoler sammenlignet med spesialpedagoger i den offentlige skolen og deres syn
pa sin egen rolle og yrkesutgvelse kunne man fatt et perspektiv pa om en annen teoretisk
tilneerming til skole og undervisning ogsa inneberer forskjeller utover fra et teoretisk

perspektiv.
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