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Forord

Dette spennende prosjektet startet i min brennende entusiasme for spesialpedagogikken og
inkludering. Likevel ble prosjektet noe helt annet enn hva jeg hadde sett for meg. Det har veert
utrolig spennende & se hvordan veien har blitt til, nar man lar nysgjerrigheten fore an. Reisen
har veert innholdsrik, morsom, motiverende og til tider ganske frustrerende, men med en
leringskurve som utelukkende har pekt oppover. Jeg er stolt over det resultatet som er blitt til,
sammen med 75% arbeid i skolen, og for ikke & snakke om aleneansvaret for de to fineste

guttene 1 min verden. Alt dette, gjennom to ar i pandemi.

Jeg vil takke mine medstudenter gjennom zoom. Faglige diskusjoner er gull verdt, uavhengig
om det skjer fysisk eller pa skjerm. Jeg har fatt faglig pafyll og gode diskusjoner med dere.
Tusen hjertelig takk til alle mine informanter. Uten dere hadde jeg ikke kunne gjennomfort
mitt prosjekt pd denne méten. Jeg ensker dere all hell og lykke pd deres vei ut i den store

verden.

En stor takk til min dyktige og inspirerende veileder Hege Merete Somby, uten ditt
engasjement og motiverende vesen hadde ikke oppgaven blitt like spennende. Du har alltid

hatt gode oppfelgingsspersmal, som har bidratt til nye- eller ulike perspektiver i mitt arbeid.

En takk fortjener ogsa mine foreldre. Takk for at derene deres har sttt apne for mine gutter, 1
den mest krevende perioden av prosjektet. Jeg hadde aldri fatt prosjektet i havn til rett tid, om
guttene ikke hadde vert litt pd Geilo i denne tiden.

En hjertens takk til de fine guttene mine, Havard og Vegard, som har vert utrolig tdilmodig og
forstaelsesfulle hele perioden. Hvem av oss tre som setter mest pris pa at det hele né er over,
er usikkert. Men en ting er sikkert, na skal dere fa min fulle oppmerksomhet, akkurat slik dere
fortjener. Teltet og stormkjokkenet stir klart, og jeg er herved klar for & bruke helgene slik vi

alle tre liker dem best.

Hilde Kvammen

Hamar, 10. mai 2022
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Norsk sammendrag

Denne masteroppgaven i tilpasset opplering omhandler elevmedvirkning i skolen.
Tematikken er undersekt i en skole hvor elevmedvirkning har en svart sentral rolle,
Montessoripedagogikken. Fenomenet er undersekt med folgende problemstilling: Hvordan
erfares elevmedvirkning i Montessoripedagogikken, og pd hvilken mdte kan deres
erfaringer sees i lys av selvbestemmelsesteorien? Fridtjof Sahlstrom (2014, s. 36) papeker at
det er lite forskning om elevenes laering der elevene er i sentrum. Og nettopp derfor ansé jeg
det som nyttig med flere studier rundt elevenes opplevelse av sin skolehverdag med
medvirkning og autonomistette leeringsmilje 1 fokus. Formalet med oppgaven var & se
medvirkning gjennom brukernes oyne, og lofte frem, samt drofte deres erfaringer av

medvirkning i det daglige arbeidet i skolehverdagen.

Problemstillingen har blitt undersekt med en kvalitativ tilneerming, hvor ni elever 1
aldersgruppen 12-154r har blitt intervjuet. Datagrunnlaget baserer seg pa deres uttalelser.
Oppgaven er forankret i Deci og Ryans selvbestemmelsesteori, medvirkningsbegrepet i
skolens kontekst og Montessoris filosofi og pedagogikk. Pa bakgrunn av analysens funn er det
foretatt en abduktiv analyse. Elevenes erfaringer danner grunnlag for hvilke kategorier som
droftes, samt valg av store deler av teori og tidligere forskning. Kategoriene droftes opp mot
oppgavens teoretiske forankring som er konsentrert om problemstillingens hovedpilar;

elevmedvirkning gjennom frihet og ansvar 1 Montessoripedagogikken.

Mine funn viser at elevmedvirkning i arbeid med fagene er svart viktig for deres motivasjon,
tilpassede oppgaver og interessefelt. Likevel viser denne undersokelsen til at bide medelevers
-og lereres relasjoner til den enkelte elev, har betydning for deres reelle medvirkning. Det vil
si, denne undersekelsen viser hvordan et darlig leeringsmilje kan pdvirke elevenes
medvirkning i arbeid med fagene, pd samme méte som deres relasjoner til venner og lerere er
med pa 4 styrke deres medvirkning. Elevene opplever ogsé at lererens engasjement i
undervisning har betydning for om de ensker & medvirke i skolehverdagen. Til tross for at
bade elevmedvirkning, Montessoripedagogikken og selvbestemmelsesteorien tar
utgangspunkt i & forsterke elevenes indre motivasjon, viser denne undersekelsen ogsa til

hvordan ytre motivasjon som karakterer, kan forsterke noen elevers indre motivasjon.
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Engelsk sammendrag (Abstract)

This master's thesis in adapted education deals with student participation in school. The topic
has been examined in a school where student participation has a very central role, the
Montessori pedagogy. The phenomenon is investigated with the following problem: How is
student participation experienced in the Montessori pedagogy, and in what way can their
experiences be seen in the light of the self-determination theory? Fridtjof Sahlstrom (2014,
p. 36) points out that there is little research into pupils' learning where pupils are at the centre.
And that is precisely why I considered it useful to have more studies about the pupils'
experience of their everyday school life with a focus on participation and autonomy-
supportive learning environments. The purpose of the task was to see participation through
the eyes of the users, and highlight, as well as discuss their experiences of participation in the
daily work in everyday school life. The problem has been investigated with a qualitative
approach, where nine pupils in the age group 12-15 years have been interviewed. The
database is based on their statements. The assignment is rooted in Deci and Ryan's self-
determination theory, the concept of participation in the school context and Montessori's
philosophy and pedagogy. Based on the findings of the analysis, an abductive analysis has
been carried out. The students' experiences form the basis for which categories are discussed,
as well as the selection of large parts of theory and previous research. The categories are
discussed against the thesis' theoretical grounding, which is concentrated on the problem's

main pillar; student participation through freedom and responsibility in Montessori education.

My findings show that student participation in working with the subjects is very important for
their motivation, adapted tasks and fields of interest. Nevertheless, this investigation shows
that both fellow students' and teachers' relationships with the individual student are important
for their real participation. In other words, this investigation shows how a poor learning
environment can affect students' participation in work with the subjects, in the same way that
their relationships with friends and teachers help to strengthen their participation. The pupils
also experience that the teacher's involvement in teaching is important for whether they want
to participate in everyday school life. Despite the fact that both student participation,
Montessori pedagogy and self-determination theory are based on strengthening students' inner
motivation, this research also shows how external motivation such as grades can strengthen

some students' inner motivation.
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’

«I want to understand the meaning of your experience, to walk in your shoes...’

(Hatch, 2002, s. 91).
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1. Innledning

I Montessoriskolen har elevmedvirkning en svart sentral rolle i pedagogikken, blant annet
gjennom pedagogikkens prinsipp: frihet og ansvar. Malet med denne undersekelsen er derfor
a undersoke dette fenomenet i en skole hvor elevenes medvirkning har en s sentral rolle.
Generalsekreter i UNICEF Norge, Camilla Viken, understreker at barna er viktige
samfunnsdeltakere og poengterer hvor viktig det er at barn blir lyttet til og tatt pa alvor
(Unicef, 2020). P4 bakgrunn av at elevens medvirkning kan ha innvirkning pa sa mange andre
omréder i skolen, er dette ett viktig tema for videre skoleforskning. I dette
forskningsprosjektet sees elevers medvirkning i lys av selvbestemmelsesteorien, og elevens
stemme er tatt pa alvor pa den maten at det er elever i Montessoriskolen selv, som har bidratt

til informasjon om deres medvirkning i skolehverdagen.

1.1 Bakgrunn for valg av tema og aktualitet

Dagens skole og dens styringsdokumenter er opptatt av & skape og opprettholde en
inkluderende skole. «Inkluderingy, er et stort, utfordrende og komplekst begrep, og prinsippet
om et inkluderende skolemiljo for alle elever er et ambisigst mal som en kan undre seg over
om det i det hele tatt er mulig & oppna. UNESCO (2003) legger vesentlig vekt pa at ved
inkluderende skoler, blir fokuset pa metet mellom eleven og laeringssituasjonen og at
pedagogikken skal vaere barnesentrert. Den enkelte ma erfare at han eller hun er en del av et
lerende og sosialt fellesskap som en prinsipiell tilneerming til opplaring (Ainscow et al.,
2006, s. 15). Nettopp fordi hensikten med inkludering, slik den ogsé beskrives i
salamancaerkleringen, er a gi alle elever felles erfaringer ved at de deltar i den samme
opplaringen med nedvendige tilpasninger og styrke demokratiet, er elevers medvirkning en

sentral faktor gjennom inkluderingsbegrepet som denne oppgaven tar utgangspunkt i.

12003 ble barnerettighetene i FNs barnekonvensjon integrert i Norsk lov: ”Alle barn har rett
til & bli hert og bli tatt hensyn til” (FN Sambandet, 2022; Regjeringen, 2020). Elevers rett til
medvirkning i skolen er ogsa nedfelt i opplaringsloven (Oppleringslova, 1998, §1-1), og
12006 ble det gjort et forsek pa & rotfeste elevmedvirkning 1 skolen ved a bruke begrepet som
et prinsipp for oppleringen i LK06 (NOU 2015: 8, s. 5). Kunnskapsdepartementet viser i ny
overordnet del at: «Elevene skal erfare at de blir lyttet til i skolehverdagen, at de har reel

innflytelse, og at det kan pdvirke det som angédr dem» (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 9).
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Likevel fikk Norge i 2018 tilbakemelding fra FNs barnekomite om at barns rett til
medvirkning i Norge ikke oppfylles godt nok, til tross for at lovverket er pa plass (Unicef,
2020). UNESCO leverte i 2020 en tilsvarende rapport om vare barns medvirkning. Rapporten
viser til at bare 41% oppgir at de far medvirke pa skolen. Disse rapportene samsvarer med de
siste ars elevundersegkelser (7. og 10. trinn), hvor elevene scorer elevdemokrati og
elevmedvirkning 1 snitt pa 3,5 av en 5-punktsskala, gjennom de siste ni &rene
(Utdanningsdirektoratet, u.d.). Lavest skar gir elevene pd spersmélet om medvirkning i arbeid
med fagene, og skoledret 21/22 skarer 7. trinn 3,3 og 10. trinn 3, pa spersméal om de er med pa

a foresla hvordan de skal arbeide med fagene.

Som nevnt er elevmedvirkning svart sentralt i Montessoripedagogikken, til tross for at
Montessoris egne styringsdokumenter ikke nevner elevmedvirkning med ett eneste ord.
Pedagogikken bygger pa seks grunnleggende prinsipper, deriblant frihet og ansvar som kan
sees 1 lys av begrepet elevmedvirkning i leereplanverket 2020 (Utdanningsdirektoratet [Udir],
2020). Det handler om frihet i oppdragelsen, ikke frihet fra oppdragelse (Montessoriforlaget,
2012, s. 8). Sagt pa en annen mate, elevene ma arbeide og vere delaktig i sine oppgaver
gjennom den spontane aktiviteten, for 4 utvikle seg pa sine omrdder. De har ikke et valg om a
arbeide eller la vaere. Elevene ved Montessoriskolene har derimot langt sterre frihet i skolen
enn ved eksempelvis offentlige skoler. Elevenes frihet strekker seg til Ava, hvordan, nar/hvor
lenge de skal arbeide med ulike oppgaver, og med hvem de skal arbeide sammen med, ikke
om de vil arbeide. Nér elevene selv bestemmer arbeid, arbeidsmate, tid og eventuelle
samarbeidspartnere, har de relativ stor medvirkning i selve arbeidet med fagene, som viste
lavest skér i elevundersekelsen pa landsbasis. Nettopp derfor baserer denne undersgkelsen seg
pa elevenes medvirkning i deres daglige arbeid i leeringssituasjonene, gjennom prinsippet
frihet og ansvar 1 Montessoripedagogikken. Dette prinsippet ansé jeg som mest relevant

innenfor pedagogikken, opp mot begrepet elevmedvirkning.

«V1 har for vane & kontrollere barn, men dette kan vaere direkte skadelig, fordi det kan fore til
at deres spontane aktivitet edelegges. Vér plikt overfor barnet er & hjelpe det til & mestre
handlinger som naturen har ment det skal klare» (Montessori, 1909, sitert i Vatland & Lexow,

2004, s. 11).
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Montessoripedagogikken i sin helhet bygger pa barnets indre motivasjon og mestringsfolelse
gjennom utforskning, og nettopp derfor er elevene i sentrum av pedagogikken ved & medvirke
i sin egen leringsprosess. I dette prosjektet er elevmedvirkningen sett i lys av en av de store
motivasjonsteoriene, nemlig selvbestemmelsesteorien. Selvbestemmelsesteorien tar
utgangspunkt i tre grunnleggende psykologiske behov, deriblant autonomi som endel av
medvirkning. I tillegg til kompetanse og sosial tilherighet, som Deci og Ryan (2002, s. 5)
hevder utgjer menneskets indre motivasjon for utvikling, antas det at vekst og utvikling bare
finner sted gjennom aktiv stette fra det psykososiale og kulturelle miljoet. Det vil si at ulike
psykososiale og kulturelle kontekster, som for eksempel leringsmiljoet, kan pavirke
motivasjonen pa en positiv eller negativ méte (Ryan & Deci, 2007). Elevmedvirkning i arbeid
med fagene vil derfor sees i lys av selvbestemmelsesteorien, gjennom opplevelsen av & vare

kilden til sine egne handlinger.

1.2 Problemstilling

Malet med dette prosjektet var & underseke hvordan elever i Montessoriskolen erfarer
medvirkning i deres arbeidshverdag gjennom prinsippet frihet og ansvar. For & fa innsikt i
dette, gjennomforte jeg viren 2022 kvalitative intervjuer av elever ved en av landets

Montessoriskoler med folgende problemstillinger:

Hvordan erfares elevmedvirkning i Montessoripedagogikken, og pd hvilken mdte kan deres

erfaringer forstds i lys av selvbestemmelsesteorien?
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1.3 Oppgavens struktur

Denne masteroppgaven bestdr av fem kapitler med tre hoveddeler. I forste kapittel er tema
og bakgrunn for oppgaven, sammen med valg av problemstilling med tilherende begrunnelse
presentert. Kapittel to beskriver oppgavens teoretiske rammeverk. Her tar jeg forst for meg
elevmedvirkning og Harts deltakerstige, Maria Montessori og hennes bakenforliggende tanker
til Montessoripedagogikken. Deretter presenteres deler av selve Montessoripedagogikken, slik
den er i dag etterstrebes for 4 praktiseres. Etterfolgende av motivasjon gjennom
selvbestemmelsesteorien. I tredje kapittel settes undersegkelsen inn i et vitensapsteoretisk
perspektiv hvor jeg redegjor for metodevalg og hvordan datamaterialet ble systematisert og
fortolket. I kapittel fire presenteres studiens funn med analyse og refleksjoner, og som
dreftes opp mot oppgavens teoretiske rammeverk og prosjektets problemstilling.
Avslutningsvis i kapittel fem kommer konklusjoner som inneholder en oppsummering av de

viktigste funnene i denne undersokelsen.

10
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2. Teoretisk rammeverk

Dette kapitelet gjor rede for det teoretiske rammeverket ved studien. For & best mulig kunne
forsgke 4 besvare min problemstilling, Hvordan erfares elevmedvirkning i
Montessoripedagogikken, og pa hvilken mate kan deres erfaringer forstds i lys av
Selvbestemmelsesteorien?, er det forst behov for & redegjore for hvordan prosjektet forholder
seg til elevmedvirkning i en pedagogisk kontekst. P& bakgrunn av skolens utradisjonelle
pedagogikk, sett opp mot tradisjonelle undervisningsformer, er det deretter behov for & se pa
montessoripedagogikkens rammer for opplaring. For & forstd enkelte av rammene som ligger
til grunn for pedagogikken, vil det vaere nedvendig & se tilbake pd Maria Montessori og
hennes syn pa barnet- og dets utvikling. Dette vil presenteres for selve pedagogikken og dens
rammer, samt utvalgte prinsipper for Montessoriskolen. Pa bakgrunn av at selve begrepet
elevmedvirkning ikke brukes innenfor Montessorilareplanen eller andre tilherende
dokumenter, er elevmedvirkning forstétt i et pedagogisk perspektiv for presentasjon av
motivasjon og selvbestemmelsesteorien. Avslutningsvis i dette kapitelet vil

selvbestemmelsesteorien settes inn i konteksten av Montessoripedagogikken.

2.1 Medvirkning

Medvirkning omhandler & ha innflytelse over eget liv, bli anerkjent for den man er, ta del i et
fellesskap og fé ta del i beslutninger som har betydning for ens hverdag (Backe-Hansen,
2011). Det innebzerer ikke nedvendigvis alltid muligheten til 4 ta selvstendige valg, men
deltakelse i en dialog hvor beslutningene blir tatt i samspill med andre. Hilde Marie Thrana
(2008) knytter begrepet til ulike betegnelser og ord som innflytelse, deltakelse og
medbestemmelse, samtidig som hun hevder at medvirkning bestar av flere niva og
bestanddeler. Hun knytter medvirkning til relasjon, i den forstand at medvirkning skjer i
interaksjon mellom flere parter (Thrana, 2008, s. 19-20). Videre refererer Thrana til Reidun
Folleso som sier at aktiviteten som utspilles mellom partene knyttes til innflytelse, og at det er
denne innflytelsen som handlingsaspekt som vil legitimere ordet medvirkning (Thrana, 2008,

s. 21).
Som tidligere nevnt har ogsa barn rettigheter tilknyttet medvirkning, men til tross for disse

eksisterer det tvetydighet i forhold til barn og medvirkning. P4 bakgrunn av barns plass i

samfunnet er det de voksne som ma tilrettelegge for at barn skal fa muligheten til & medvirke i
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saker som har betydning for deres hverdag (Skivenes & Strandbu, 2006). Synet pa barnets
deltakelse har endret seg i samfunnet over tid. Fra tidlig 1990-arene skulle barn trekkes inn og
gjores mer og mer synlig i alle samfunnssfarer, deriblant med deres stemme (Mikalsen et al.,

2013, s. 63). Barn skal bli hert og sett som selvstendig menneske.

Det “nye” barnet har meninger, tanker og et sprak som forteller om mennesker som akterer i sitt
eget liv, og de forventer & mote en skole som er lydher overfor deres individuelle leeringsbehov.
Forhandlingsbarnet utfordrer og stiller utvilsomt krav til en fornyet refleksjon over hva det

innebarer a vere laerer i dagens skole. (Rernes, 2012).

2.1.1 Elevmedvirkning i skolen

John Dewey's ideer og reformpedagogikken har hatt stor innflytelse pa de nasjonale
lereplanverkene i Norge. Dette kan vi blant annet se gjennom reformpedagogikkens formal,
elevenes medbestemmelse i sin egen hverdag og sitt eget arbeid, og Dewey's store innflytelse
pa dagens tverrfaglige tema demokrati og medborgerskap (Danielsen, 2017, s. 91). Dewey sa
pa skole og utdanning som det moderne demokratiets grunnpilar, og la vekt pa at elevenes
kritiske tenkning gjennom & utfordre det etablerte og videreutvikle det demokratiske
samfunnet gjennom kommunikasjon og felles meningsdanning (Vaage, 2000). Grunnskolen
skal veere en forberedelse for aktiv deltakelse i livet, og i samfunnet (Mikalsen et al., 2013, s.
60). Tanken er at ved & fa opplaering i demokrati og oppleve medvirkning i skolen, kan den

enkelte bidra til noe positivt i skolen og samfunnet (Stray, 2011).

Medvirkning er et komplekst begrep som benyttes bade pa et system- og individniva, i tillegg
er barns rett nedfelt i fem ulike lover som regulerer deres medvirkning (Kvello, 2021, s. 29).
Opplaringslova er en av de fem lovene som regulerer dette, giennom det vi kjenner som
elevmedvirkning. Det er likevel ulike méter & forstd og praktisere elevmedvirkning pé. Det
kan sees pa som en demokratisk innflytelse pd biade formelle og uformelle avgjorelser i
elevenes skolehverdag (Solhaug & Berhaug, 2012). Bade den formelle og uformelle
elevmedvirkningen viser seg i opplaringslova. Elevradet er typisk 4 anse som en formell
elevmedvirkning, som er nedfelt i §11-2 (Opplaringslova, 1998). Den uformelle
elevmedvirkningen er nedfelt i §1-1 «Dei skal ha medansvar og rett til medverknad»
(Opplaringslova, 1998), og med «dei» menes altséd elevene i grunnskolen. Med den uformelle

elevmedvirkningen er det altsd det som foregér i undervisningen, i la&ringssituasjonene og
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ellers det som foregar rundt elevene i skolehverdagen. Det vil si at elevene bdde har rett til
elevmedvirkning gjennom elevrad, og rett til elevmedvirkning gjennom demokratiske
praksiser i skolehverdagen (Danielsen, 2017, s. 232). Hensikten er & forberede elevene til
deres rolle som samfunnsborgere og utvikle deres kunnskap til & kunne delta i demokratiske
beslutningsprosesser pa en fornuftig méte. Dette innebarer at skolen mé legge til rette for at
elevene fér erfaringer med ulike former for deltakelse og medvirkning i demokratiske
prosesser, bade deltakelse i representative organer som elevrdd og i det daglige arbeidet i

skolen.

A gi elevene medvirkning i det som métte angd dem, er en viktig kilde til 4 kunne gi elevene
mulighet til & delta i en prosess som kan pévirke deres skolehverdag (Solhaug & Berhaug,
2012). Utdannings- og forskningsdepartementet (St. Meld. 30, (2003-2004)) beskriver
elevmedvirkning som et middel for ekt motivasjon og dermed bedre leringsresultater i sin
Stortingsmelding, Kultur for leering. Lareplanverket for kunnskapsleftet 2020 beskriver i de
generelle prinsippene for opplaringen, at elevmedvirkning omhandler elevenes deltaking 1
avgjerelser som gjelder lering, badde for en selv, men ogsé for gruppa (Udir, 2020). Det vil si
at elevene skal delta i de beslutninger som gjelder bade for fellesskapet, og det individuelle
arbeidet for egen lering. Videre henvises det til at elevmedvirkning gjennom arbeidet med
fagene skal gi elevene mer innsikt i egne leringsprosesser, som skal gi storre innvirkning pa
egen lering (Udir, 2020, s, 4). Elevene skal kunne delta i planlegging, gjennomfering og
vurdering av oppleringen. Likevel skal omfanget, og hvordan elevene medvirker, bero pé
barnets alder og utviklingsniva. Arbeidet med fagene vil pd ulike méter fore til at elevene blir
bedre kjent med sine egne evner og talent. Det vil gi dem et bedre grunnlag for medvirkning
og styrke evnen til & gjore bevisste valg (St. Meld. 39, (2001-2002); Opplaringslova, 1998,
§1-2). I tillegg beskriver Lareplanverket elevmedvirkning i et inkluderende leeringsmiljo som
positivt for utviklingen av sosiale relasjoner og motivasjon for lering (Udir, 2020, s. 4). I
teorien ser det ikke ut til & vaere noen begrensninger pa elevmedvirkning, men det er kanskje

ikke alltid like lett & realisere i1 praksis?
Det er gjort en rekke undersokelser som handler om barns rettigheter i skolens leringsmiljo i

klasseromssituasjonen. Av 23 studier fant Urinboyev (et al., 2016) at relasjon mellom lerere

og elever var sveart hierarkisk og ujevn, som ett av hovedfunnene. Barn ble betraktet som
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avhengige, uerfarne, udisiplinerte og med behov for klare beskjeder og autorativ veiledning,
der de voksne hadde rett til & treffe beslutninger og holde ro og orden. Det er grunn til 4 tro at
denne metaundersokelsen ogsa er gjeldene her til lands, pa bakgrunn av den globale
undersokelsen som representerer land vi kan sammenligne oss med. I 2000 ble det
gjennomfort en internasjonal undersegkelse, Civic Education Study, om demokratisk
beredskap og engasjement (Mikkelsen et al., 2002). Her til lands deltok 3300
ungdomsskoleelever (9.trinn) fordelt pa 155 skoler. I undersokelsen den gang, kom det frem
at skolen ikke i tilstrekkelig grad lykkes med & involvere elevene i planlegging av
undervisning, valg av arbeidsmater og vurdering. I niende trinn svarer 40% at de har deltatt
og vert involvert i diskusjon om hvordan de skal jobbe. Dette stemmer overens med tallene
presentert i innledningsfasen, fra de siste ars elevundersokelser. Likesd fremkommer det i
rapporten; Ungdom, makt og medvirkning, at skolen i liten grad har et tydelig
medvirkningsperspektiv (NOU 2011: 20). Er det slik at graden av elevmedvirkning i praksis,
overlates til den enkelte lerer? Hvorfor det tilsynelatende ikke er forandret i vesentlig grad,
etter &r med fokus pa elevenes elevmedvirkning, vil ikke denne oppgaven gi svar pa. Det er
likevel denne uformelle elevmedvirkningen som er interessant i dette prosjektet, og det er den

det refereres videre til 1 dette dokumentet.

Funnene i undersgkelsene er i konflikt med barns rettigheter i barnekonvensjonen (1989).
Slike autoritere relasjoner som Urinboyev (et al., 2016) viser mellom lerer og elev i skolens
leringsmiljo er ikke i trdd med barns rett til deltakelse slik det er nedfelt i artikkel 12, 13 og
29 i barnekonvensjonen. Barnekonvensjonen (1989, art. 29) viser til at klasseromsledelsen
burde vert basert pd demokratiske prinsipper som fremmer barns deltakelse, med ytringsfrihet
for bade larere og elever i skolens laeringsmilje. Elevene burde ogsa hatt muligheter for a bli
involvert 1 didaktiske prosesser, det vil si planlegging, gjennomfering og vurdering av
undervisning- og laeringsprosesser (1989, art.29). Det vil si; Elevene har stor nytte av en lerer
som statter og legger til rette for elevmedvirkning, fremfor en kontrollerende stil som vil
presse elevene til 4 tenke, fole eller handle pé en spesifikk mate (Reeve, 2009). Likevel har
leerere en tendens til & velge undervisningsformer som gir lereren kontroll og som gir utslag i

begrensede muligheter for elevmedvirkning (Assor et al., 2002).
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2.1.2 Harts deltakelsesstige

Roger Harts (1992a) deltakelsesstige har hatt stor innflytelse pa begrepsdiskusjonen om barn
og unges deltakelse. Hart definerer barns rett til deltakelse som «prosessen hvorved man deler
beslutningsmyndighet om forhold som pavirker ens eget liv eller livet i lokalsamfunnet»
(Backe-Hansen, 2011, s. 12). Anne Grete Danielsen (2017, s. 117) viser til at Hart knytter
deltakelse til medvirkning, for deretter 4 knytte medvirkning til 4 fatte beslutninger. Harts
vektlegging av barns rett til deltakelse 1 beslutninger, tyder pa at medbestemmelse brukes
synonymt med medvirkning eller andre tilneermede synonym som for eksempel pavirke,
«barnets stemme» eller medbestemmelse (Ulvik, 2009). P4 oppdrag fra UNICEF utviklet Hart
modellen «The Ladder of Participation», med inspirasjon fra Sherry Arnsteins (1969) stige

som skulle illustrere borgerens deltakelse i samfunnet.

P& forste trinn «Manipulation», sier og gjer barna som de The Lad der Of
voksne foreslar, men har ingen reel forstaelse av saken. o« o .
Manipulasjon kan ogsé veere at barn blir spurt om sin mening Partici patlon
og voksne bruker noen av ideene, men forteller ikke barna
hvilken innflytelse de har hatt pa den endelige avgjorelsen.

7 Child-nitiated and

P4 andre trinn «Decorationy, deltar barn pa et arrangement
directed

med sang, dans eller ved & gd med T-skjorter med logoer p4,
men de forstar ikke tematikken. N R o
decisions with children

Pa tredje trinn «Tokenismy, blir barna spurt om sin mening
om et tema, men har liten eller ingen innflytelse over
uttrykksform eller hva de kan si noe om (omfang, omréade).
Symbolsk medvirkning.

uonedniued jo saadaq

4. Assngned but
informed

Pa fjerde trinn «A4ssigned but informedy, initierer de voksne
og tar bestemmelsen om igangsetting av prosjektet, og barn
melder seg frivillig til deltakelse. Barna forstar prosjektet og
vet hvem som bestemte at de skulle delta, og hvorfor. Voksne

respekterer deres synspunkt.

Pa femte trinn «Consulted and informed”, prosjektet er initiert
og drevet av voksne, men barn konsulteres. De har full
forstéelse av prosessen, og barns meninger tas serigst.

uonedpiied-uoN

Pa det sjette trinnet «Ault-initiated shared decisionsy, har de
voksne ideen eller utgangspunktet, men barn er involvert i
hele planleggingsprosessen og implementeringen av
prosjektet. Barns meninger tas ikke bare i betraktning, barn er

med péol dta avgjﬂrelser. Eight levels of young people’s

participation. The ladder metaphor is
~ borrowed from Sherry Arnstein (1969):
the categories are from Roger Hart.

Pa det sjuende trinnet «Child-initiated and directed», har barn
ideene og bestemmer hvordan prosjektet skal gjennomfores.
Voksne er tilgjengelige, men tar ikke over eller leder
prosjektet. Figur 1. “The Ladder of Participation”.

Roger Harts (1992b) deltakerstige.

Hllustrerer de dtte trinnene for barns deltakelse.

P4 det attende trinnet «Child-initiated shared decisions with
adultsy, avgjerelser tas sammen med voksne. Barn har ideene,

initierer og starter prosjektet og inviterer voksne til & ta http://images.slideplayer.com/12/3566049/slides/
avgjerelser sammen med dem. P p— - -
slide_7.jpg

(Norsk oversettelse etter Mikalsen et al., 2013, s. 62).
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Danielsen (2017, s. 117) viser til manglende deltakelse pa de tre nederste trinnene da barna
ikke har reel innflytelse péd disse nivéene. Det er ikke for barnas meninger vektlegges pé det
femte trinnet, at en kan si at barnas rett jf. med barnekonvensjonen (1989, art. 12 & 13) er

oppfylt (Danielsen, 2017, s. 118).

Deltakerstigen ble presentert som en modell for & kunne gi et kritisk perspektiv pé et tema
som manglet (Hart, 1992a). Hart (1992a) presiserer at det ikke alltid vil vaere hensiktsmessig &
operere pa de everste trinnene, fordi i noen tilfeller vil det vare viktigere at barn deltar pa den
méten som passer best for dem selv. Nettopp fordi barn selv mé ha et enske om & medvirke
for & kunne operere pa de gverste trinnene. Det var aldri i sin hensikt & bruke modellen som et
omfattende evalueringsverktey, men derimot et godt egnet verktoy for fagfolk og institusjoner
som arbeider med barn og deres medvirkning (Hart, 2008). Hensikten med modellen er & vise
at det eksisterer ulike grader av deltakelse for barn. Likevel kan stige-metaforen gi oss et
inntrykk av at de hgye trinnene er bedre enn de under. Dette er likevel ikke tilfelle. Barn har
behov for stette av voksne til & starte egne prosjekter, ta beslutninger og utfore dem med
andre (Hart, 2008). Det er ikke alltid barn har et enske om 4 starte egne prosjekter eller
engasjere seg i et, men Hart (2008) peker pa betydningen av at barna er klar over dette, og
kjenner til at de voksne har tiltro til at de har den kompetansen som er nedvendig for &
gjennomfore det. Likesé er ikke det viktigste a strebe etter & oppna de hoyeste trinnene, men
derimot 4 gjore barna klar over -og muligheten til & arbeide pa disse trinnene om enskelig.
Hart (2008) viser ogsa til at barn mi vite at de ikke alltid trenger & henge seg pa andres

initiativer, men at de selv kan engasjere seg pa egenhand.
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2.2 Maria Montessori

Maria Montessori var en italiensk lege, fodt 1 1870. Det ironiske er at Maria i sin tid fikk
mulighet til & starte pa datidens hoyeste utdanning for kvinner, nemlig leererutdanningen
(Kramer, 1977, s. 25). Dette var likevel ikke det hun ensket seg, og studerte derfor filosofi- og
psykologistudier i tillegg til medisinstudiene. Likevel, Maria Montessori var legen som ble
reformpedagog (Vatland & Lexow, 2004, s. 107). Montessori dekket studieutgiftene med
ulike arbeid, blant annet arbeidet hun med barn ved en psykiatrisk avdeling pa universitetet.
Pa mange mater kan en si at arbeidet med pedagogikken til Maria Montessori, pa alvor startet
1 denne avdelingen. Her observerte hun psykisk utviklingshemmende barn som var
understimulert, men erfarte likevel at barna kunne leere mye med tilrettelagt undervisning.
Hun forstod umiddelbart at den eneste méten for disse barna & eke sin intelligens pé, var
gjennom handen. Parallelt med dette arbeidet leser hun alt hun kommer over av store verker
om pedagogisk teori fra de siste to arhundre, deriblant av Jean Marc Gaspard Itard (1775-
1838) og Edouard Onesimus Séguins (1812-1880) arbeider, som begge er opptatt av datidens
spesialpedagogikk gjennom motorisk trening, sansetrening, intellektuell trening og moralsk
oppdragelse (Quarfood, 2005, s. 115). Séguins store mal for barna var ogsa selvstendighet, og
metodene han brukte for & oppna dette ble strekt anerkjent i fagmiljeet pd midten av 1800-

tallet.

Montessori har for alvor vendt oppmerksomheten til pedagogikken, og litt etter litt blir ulike
elementer fra disse verkene satt sammen med sine egne tanker. Montessoripedagogikken

begynner 4 ta form, basert pa svart mye inspirasjon fra Itard og Seguins spesialpedagogiske
metoder. Likevel folte ikke Maria at hun endte opp med spesialpedagogiske metoder, men at

hun heller brukte pedagogiske metoder som var mer rasjonaliserende enn generaliserende.

Whilst everyone was admiring my idiots I was searching for the reasons which could keep back
the healthy and happy children of the ordinary schools on so low a plane that they could be
equaled in tests of intelligence by my unfortunate pupils. (Montessori, 1967, sitert i Standing,
1957, s. 30)

Dypt engasjert i dette, ble hun overbevist om at grunnen 14 i de pedagogiske ulikhetene, og det
er gjennom disse tankene at elevmedvirkning blir sentralt i hennes pedagogikk, samt

Montessoris mdl om barnas selvstendighet.
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This feeling, so deep as to be of the nature of an intuition, became my controlling idea. I became
convinced that similar methods applied to normal children would develop and set free their

personality in a marvelous and surprising way. (Montessori, 1967, sitert i Standing, 1957, s. 30)

11907 apnet hun Casa dei Bambini eller «barnas husy, i et av Romas fattigere strok. Allerede
aret etter var navnet hennes verdenskjent (Standing, 1957, s. 35). Navnet «Casa dei Bambini»
skulle symbolisere den respekten Montessori hadde for barnet, og at dette var deres hus
fremfor en vanlig skole. Tidlig i denne prosessen oppdager Maria en helt ny erkjennelse
innenfor hennes arbeidsomrdde med barn. Hun opplevde né at barna gikk frivillig bort til
hyllene og valgte a jobbe spontant med materiellet, samtidig som hun observerte en dyp
konsentrasjon hos barna, over lengre tid (Standing, 1957, s. 38). Denne dype konsentrasjonen

hos barna ligger til grunn for Montessoriskolens inndeling av dagsplanen.

Montessori og Piaget har gjensidig pavirket hverandre i sine yrkesaktive ar (Simonsen og
Johnsen, 2007, s. 67). Dette kan vi blant annet gjenkjenne ved deres utviklingstrinn, til tross
for at Montessoris utviklingstrinn omfavner flere sider av barnets utvikling enn Piagets.
Montessori (1967/2006, s. 27) definerer sine stadier i tre hovedtrinn. Det absorberende sinn 0-
6 ar, som oftest blir beskrevet som de livsviktige drene, det resonerende sinn 6-12 ar, og
erdkinder 12-18 ar. De tre utviklingstrinnene er hennes teori om helhetlig utvikling av
mennesket, innenfor bade sansemotoriske-, kognitive-, sosial-, sprak- og moralske utvikling.
De tre forste drene i en slik syklus tilegner barnet seg hovedsakelig ny kunnskap, mens de tre
siste arene gar til finpuss av kunnskapen og fordypningen (Montessori, u.d.). Nettopp derfor
er Montessoriskolen inndelt i hovedsakelig tre ulike grupper, gruppe 1 bestér av 1.-3. trinn (6-

9 ar), gruppe 2 fra 4.-6. trinn (9-12 ar) og gruppe 3 fra 7.-10. trinn (12-17 ar).

2.2.1 «Let the child be the guide»

Montessori var opptatt av at barnet er neytralt, pa den maten at det fra et biologisk synspunkt
ikke spiller noen rolle i hvilken tidsalder eller kultur det fodes inn i. Dette mente hun var et
bevis pa menneskets unike tilpasningsevne (Montessori, 2006, s. 52). ”Naturen serger alltid
for at barnet er beskyttet. Det er fodt av kjerlighet og kjerlighet er dets naturlige opphav”
(Montessori, 1967, s. 31, min overs.). Montessori viser til at hvert barn har en lengsel etter
kjeerlighet, trygghet og delaktighet, og en medfedt lyst til & lere seg alt om sin omverden.

Barn har en spontan lyst til 4 arbeide, og arbeide konsentrert og selvstendig, hvis de far den
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rette stimulansen med respekt for deres utviklingsniva (Montessori, 2006, s. 205). Gjennom
hennes tanker om det positive barnesynet og kjerligheten til barna, er det nettopp derfor
barnet stdr i sentrum av pedagogikken. Barna skal fa utvikle seg pa en naturlig mate, i sitt eget
tempo. De skal fi sgke, oppdage, forske og vere nysgjerrige pa det som ligger 1 deres natur.
Barnet skal for eksempel fa erobre sin selvstendighet, som Montessori mente at de
umiddelbart og med all sin kraft seker mot. Hun viser til den spesielle psykiske kraften i
arbeidet nar det lille barnet utvikles gjennom de to forste levedrene, bade gjennom hvordan
barnet absorberer spriket og hvordan det bygger opp sitt indre, gjennom spontan innlering,
uten innblanding fra en lerer. «Nar barnet har gjort alt dette pa egenhind, sendes det til
skolen for & leere seg alfabetet, som om det skulle vaere noen stor opplevelse!» (Montessori,

2006, s. 9).

2.3 Montessoripedagogikk

Skulle man beskrive Montessoripedagogikken med bare ett ord, ville det vaere respekt. Hele
pedagogikken gjennomsyres av dyp respekt for barnet og hva det kan utrette. «Barn som blir
respektert og far holde pa med de tingene som det kjenner at det behever, kommer i sin tur til

a utvikle respekt bade for andre mennesker og omgivelsene (Vatland & Lexow, 2004, s. 14).

Pedagogikken inneholder en hel rekke ulike elementer, men overfladisk bestar den av seks
grunnleggende prinsipper, helheten — fredstanken, konkretisering — motorikk,
individualisering- samarbeid, hjelp til selvhjelp — selvtillit, det forberedte miljeet og frihet- og
ansvar. Konkretisering og motorikk handler om barnets trang til bevegelse, at det er bevegelse
som skaper den nedvendige konsentrasjonen og de direkte kunnskapene. Montessori sa
bevegelse som en forutsetning for all innlering og hendene som sjelens og intellektets
verktoy. Med individualisering mener Montessori dette er en forutsetning for samarbeid, et
samarbeid der ulike barns egenskaper og individuelle sertrekk til sammen skaper resultater.
Vatland og Lexow viser til at et konkret mal i pedagogikken, er at barna skal bruke hverandre
som ressurspersoner (Vatland & Lexow, 2004, s. 75). Hjelp til selvhjelp og selvtillit er den
naturlige fortsettelsen av frihet. For Montessori var disse to begrepene avgjerende for barnas
utvikling: «Selvstendighet utvikles ut ifra frihet, den selvstendigheten som i sin tur gir barnet
selvtillit og evnen til kritisk tenkning» (Montessoriforlaget, 2012, s. 13). Pedagogikken er
ogsé basert pa mottoet «Hjelp meg til a hjelpe meg selvy, hvor tanken er at hvert enkelt barn

trenger hjelp til & leere, men at selve innleringen ma hver og én fa gjore pd egenhand (Vatland
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& Lexow, 2004, s. 10). «Metoden er basert pd barnets utviklingsbehov for frihet innenfor
grenser, i tillegg til et naye tilrettelagt miljo som garanterer tilgang til materialer og
erfaringer» (Montessori Norge, u.d.). Uten direkte undervisning skal barna tilegne seg en
mengde ulike kunnskaper og ferdigheter, med et miljo som er forberedt spesielt for dem

(Montessori, 1967/2006, s. 19).

Et montessoriklasserom ligner mer pd et hjem, enn et ordinert klasserom. Det forberedte
miljoet betyr at omgivelsene skal tilfredsstille barnas psykiske og fysiske behov, noe som
igjen betyr at miljoet skal vare utformet pa ulike méter i de respektive utviklingsfaser
(Vatland & Lexow, 2004, s. 39). Sagt pd en annen méte, miljoet skal tilfredsstille barnas
behov for lering og utvikling i forhold til alder og modenhet. Det forberedte miljoet krever en
atmosfare som er gjennomsyret av ro og harmoni, noe som er helt avgjerende for
pedagogikken (Vatland & Lexow, 2004, s. 40). Elementer i dette miljoet som kan vaere med &
forsterke folelsen av harmoni og velvere, kan vere friske blomster, tepper, levende lys,
akvarium, meditasjonsmusikk, sofa og «godstoler». Likevel er det viktig at det ikke er
overmgblert slik at barna har nok gulvplass til & bevege seg fritt rundt (Vatland & Lexow,
2004, s. 32). Ingen av barna har faste plasser slik vi kjenner den ordinare skolen. Det vil si at
barna arbeider der de selv har lyst, i den arbeidsstillingen de selv ensker, enten pa gulvet, ved
en pult, sofa eller «godstol». P4 denne maten henger det forberedte miljoet tett ssmmen med

frihet og ansvar.

I montessorimilje brukes begrepet veileder fremfor lerer, dette fordi Montessori mente at
laererens rolle er & veilede naturlig utviklingstrang, fremfor & padytte barna kunnskap.
Veilederens rolle henger derfor tett ssmmen med prinsippet frihet og ansvar. Det er barnet
som star i sentrum for undervisningen, ikke den voksne, og undervisningen handler ikke om &
overfore kunnskap fra en voksen til et barn. Veilederens oppgave er 4 la barnet {4 arbeide
konsentrert, uten forstyrrelser eller avbrytelser. Likevel skal elevene stimuleres til a skaffe seg
kunnskap for & kunne lose ulike problemstillinger, derfor er det i Montessoriskolene
presentasjoner! av ulike arbeider og materiell, som elevene mé delta pa i lopet av dagen.
«Lareren ma bade vise veien til kompetanse innenfor sentrale ferdigheter, samt inspirere til

arbeid utover det fastsatte pensumet» (Montessori Norge, 2020b, s. 13). P4 den maten skal

! Montessoriskolens form for undervisning.
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lereren veilede barna underveis, slik at barna ikke blir passive mottagere av lererens
kunnskap. Veilederen skal entusiastisk gjennom samtale og delaktighet stimulere den enkelte
elev til & finne sin vei i forskningsarbeidet (Vatland & Lexow, 2004, s. 78). P4 denne méaten
fér barna selv ta ansvar for sitt arbeid, og delta aktivt i planleggingen. Det er ogsa veilederens
oppgave & gripe inn mot alt som motvirker et godt arbeidsmilje. Det vil si at det kan
forekomme innskrenkninger i friheten om man for eksempel unedvendig forstyrrer andres

arbeid.

2.3.1 Frihet og ansvar

Frihet er et stort og komplekst begrep som har stor betydning bdde i livet generelt, men ogsd i
Montessoripedagogikken. Montessori hentet mye inspirasjon fra den franske filosofen
Rousseau, som hevdet at barn métte {4 utvikle seg fritt (Montessoriforlaget, 2012, s. 8). Det
var likevel ikke snakk om noen slapp frihetspedagogikk: «Hvert individs frihet begrenses av
andre individers like berettige krav» (Montessoriforlaget, 2012, s. 9). Det vil si, ingens frihet
far ga utover andres frihet. Montessori selv mente at det er nedvendig & gi barna frihet for at
de skal utvikle selvdisiplin og dyp konsentrasjon. Barna gis frihet til & handle innenfor klare
grenser, 1 et ngye tilrettelagt miljo. Barnas frihet innebaerer dermed ikke frihet fra noe, men
frihet #il noe, nemlig arbeid, utvikling og vekst (Vatland & Lexow, 2004, s. 11). Det skal vare
strukturert frihet. Barna skal ikke gis mer frihet enn de klarer 4 takle. Barn er forskjellige, og
noen barn trenger fastere rammer enn andre til & begynne med. Som tidligere nevnt far barnet
frihet til & selv velge arbeidsoppgaver, hvordan de skal lases, nér de vil lgse de ulike

oppgavene, hvor lenge de vil arbeide med ulike arbeider og hvem de skal lgses sammen med.

Likevel er det viktig & fa med seg at graden av frihet beror pa hvilken selvdisiplin barnet har
ved det aktuelle tidspunktet. Disiplin kommer altsa for- og parallelt med friheten i
pedagogikken. Ikke den strenge autoritere disiplinen som vi kanskje vender tankene mot nar
vi herer ordet disiplin, men den allmenn- og hverdagsdisiplinen vi alle utforer med vére barn.
Det forste barna ma @ve pa ndr de kommer til et Montessorimiljo er hvordan vi beveger oss
inne, snakker til hverandre, behandler mennesker og materiell og hvordan vi tar ansvar for
miljoet rundt oss. Som nevnt tidligere, deretter/parallelt med dette, kommer friheten. Barna
har for eksempel bevegelighetsfrihet som innebzarer at barna fritt far bevege seg 1 rommet om

de ensker det. De henter og setter tilbake beker, materiell og arbeidsredskaper. De har frihet
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til & arbeide der de matte enske. Skal elevene lese en bok, kan de like gjerne gjore dette i en
sofa som ved en pult. «Nar barnet far bevege seg fritt og velge arbeidsstilling etter behov, kan
de legge energien sin i innleringen, fremfor & disiplinere kroppen til & vaere urerlig ved en
fast pult» (Vatland & Lexow, 2004, s. 13). De har friheten til & forlate arbeidsplassen og
rommet nar arbeidsoppgaven krever det. Det er likevel klare rammer for bevegelsesfriheten i
pedagogikken, det er for eksempel ikke lov & lepe rundt i rommet, man ma ga rolig. Og som
tidligere nevnt stér barna fritt til & arbeide alene eller sammen med andre. Friheten til &
arbeide med en oppgave sé lenge man egnsker det, stdr som en grunnprinsipp i pedagogikken
(Vatland & Lexow, 2004, s. 14). Barnet skal fa repetere og arbeide i sitt eget tempo uten &
stresses unedig. Denne friheten skal gi barnet anledning til 4 tenke gjennom sine handlinger
og bedemme hvilke konsekvenser de ulike handlingene kan fa for seg selv eller andre. «Nar
barna far arbeide med noe de synes er interessant, blir leringen effektiv» (Vatland & Lexow,
2004, s.110). Barnet skal fa mulighet til 4 teste seg selv i forhold til virkelighetens grenser og
til & erfare hva som gir en folelse av tomhet og utilfredshet, og motsatt: hva som gir en folelse
av fullbyrdelse. Likesé skal barnet fa muligheten til 4 plassere seg selv 1 leeringsprosessen, for
det er 4 vise dem den selvvalgte respekten som all kunnskap ber bygge pa (Vatland & Lexow,

2004, s.14).

I hovedsak er muligheten til & utvikle selvinnsikt og selvdisiplin, to av de viktigste resultatene
av friheten barnet gis i montessorimiljeet. Montessorilereplanens appendiks (Montessori
Norge, 2020b, s. 13-14) viser til at individuelle elevsamtaler sa hyppig som mulig, som skal
bemerke elevens evne til selvevaluering og tydeliggjor ytre krav og grenser, gjennom
diskusjon om hvorvidt elevene velger arbeid som er produktiv, utviklende og utfordrende.
«Malet er 4 bringe eleven til en forstaelse av at hvis de meter kravene og tar ansvar, sd eker
deres personlige frihet. Det er ogsd gjennom slike samtaler at elevene kan gi uttrykk for
personlige interesser og ensker» (Montessori Norge, 2020b, s. 14). Friheten forer ogsa til at
elevene utvikler sine sosiale relasjoner, og lerer seg 4 samarbeide, snakke med hverandre og
hjelpe hverandre. Montessoripedagogikken bygger pa tanken om at det bare er i en atmosfare
av frihet at barna viser seg slik de virkelig er og oppdager sine muligheter og svakheter.
Gjennom det forberedte miljoet 1 Montessoriskolen har elevene muligheten til denne friheten

som beskrevet, fremfor det vi ser pa som et tradisjonelt klasserom med en pult til hver elev,
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hvor hver og en har faste plasser. Vel sa viktig er veilederens rolle til 4 styre og legge til rette

for hvert enkelt barns frihet.

2.4 Elevmedvirkning gjennom frihet og ansvar

Som tidligere nevnt viser barnekonvensjonen (1989, art. 29) til at klasseromsledelsen burde
vare basert pd demokratiske prinsipper som fremmer barns deltakelse, med ytringsfrihet for
bade larere og elever i skolens leringsmiljo. Elevene burde ogsa ha muligheter for a bli
involvert 1 didaktiske prosesser, det vil si planlegging, gjennomfering og vurdering av
undervisning- og laeringsprosesser (Barnekonvensjonen, 1989). Mange av disse omradene
som barnekonvensjonen (1989, art. 29) henviser til i klasseroms-beskrivelsen, kan vi
gjenkjenne fra beskrivelsene om Montessoripedagogikken 1 Kap. 2.3 og 2.3.1. Nér det gjelder
selve begrepet elevmedvirkning, beskrives det gjennom lareplanverket 2020 som en viktig
kilde til det som matte angd elevene selv, & kunne gi elevene mulighet til & delta i prosesser
som kan pavirke deres skolehverdag (Udir, 2020). Selve begrepet elevmedvirkning er
fraveerende 1 Montessoris egne dokumenter, s hvordan fremkommer denne

elevmedvirkningen gjennom frihet og ansvar?

Gjennom Montessoripedagogikken og spesielt prinsippet frihet og ansvar, far elevene i storre
grad muligheten til & delta i deres egne prosesser i og rundt deres arbeidshverdag. Slik
lereplanverket 2020 beskriver hvordan elevmedvirkning skal gjennomferes ved a delta i
planlegging, gjennomfering og vurdering av opplaringen, kan en tolke Montessoriskolen pé
god vei. Elevene far bestemme, nér, hvor, hvordan, hvor lenge og med hvem de vil arbeide
sammen med. Likevel innenfor gitte rammer. Laereplanverket 2020 viser til at arbeidet med
fagene vil pé ulike mater fore til at elevene blir bedre kjent med sine egne evner og talent
(Udir, 2020, s. 4), 1 likhet til malet i Montessoripedagogikken. Friheten til & arbeide med en
oppgave s lenge man egnsker det, repetere og arbeide i sitt eget tempo, skal gi barnet
anledning til & tenke gjennom sine handlinger og bedemme hvilke konsekvenser de ulike
handlingene kan fa for seg selv eller andre (Vatland & Lexow, 2004, s. 14). Elevene har stor
medvirkningskraft over planlegging av sitt eget arbeid og gjennomferingen av det, likevel
fremkommer ikke deltakelse av vurdering i1 vesentlig grad gjennom prinsippet frihet og
ansvar. Slik det fremkommer gjennom prinsippet, er det bedemmingen av hvilke

konsekvenser de ulike handlingene kan fa, det n&ermeste vi kommer medvirkning til
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vurdering. Det kan tolkes pa ulike mater, likevel er det kun barnet selv som er nevnt og det
sies utelukkende at det skal tenke gjennom konsekvensene. Beskrivelsen kan tolkes dit hen at
barnet selv skal sté for sin egen vurdering gjennom sin egen tanke. Uten innblanding fra
voksne, vil kanskje ikke hensikten med elevmedvirkning gjennom vurdering, fylle kravene i
prinsippet frihet og ansvar. Elevmedvirkning i forhold til vurdering gjennom arbeidet med
fagene skal gi elevene innsikt i egne laeringsprosesser, som skal gi sterre innvirkning pa egen
leering (Udirt, 2020, s. 4). Elevmedvirkning i vurderingsarbeidet kan, pd bakgrunn av dette,
vaere et av de svake punktene knyttet til frihet og ansvar, sett i lys av selve begrepet
elevmedvirkning. Det er likevel ikke slik at det da er fravaerende i selve pedagogikken. I
Montessorilereplanen star det folgende: «Elevene skal ogsa ta aktivt del i egenevaluering av
sitt arbeid, og sammen med lareren reflektere over og diskutere egen utvikling. Vurderingen

skal skje pa en dpen og forutsigbar méte...» (Montessori Norge, 2020a, s. 21).

Gjennom beskrivelsen i St. Meld 30 (2003-2004) fremkommer det at elevmedvirkning er et
middel for gkt motivasjon og dermed bedre leringsresultater. @kt motivasjon kan sees
gjennom mestring, og Montessoripedagogikken bygger pd bdde mestringsfolelsen og
motivasjonen gjennom barnets naturlige driv for & arbeide (Vatland &Lexow, 2004, s. 16).
Barnet skal fa mulighet til 4 teste seg selv i forhold til virkelighetens grenser og til & erfare
bade hva som gir en folelse av tomhet og utilfredshet, og motsatt: hva som gir en folelse av
fullbyrdelse (Vatland & Lexow, 2004, s. 14). Elevene skal gjennom friheten utvikle sine
sosiale relasjoner, leere seg & samarbeide, snakke med hverandre og hjelpe hverandre. Dette
kan vi gjenkjenne i lereplanverket 2020 som beskriver at elevmedvirkning omhandler
elevenes deltaking i avgjerelser som gjelder lering, bade for en selv, men ogsa for gruppa
(Udir, 2020, s. 4). Likevel papeker bade lereplanverket 2020 og Montessori at omfanget av
medvirkning/frihet, beror pa barnets alder/utviklingsnivé/selvdisiplin (Udir, 2020; Vatland &
Lexow, s. 13). I felge Harts deltakerstige har barn ogséa behov for voksenstatte til tross for
deres rett til medvirkning. Barn har behov for stette av voksne til & starte egne prosjekter, ta

beslutninger og utfere dem med andre (Hart, 2008).
Nér medvirkningsbegrepet omhandler innflytelse pé eget liv, bli anerkjent for den man er, ta

del i fellesskap og fa ta del i beslutninger som har betydning for sin egen hverdag (Backe-

Hansen, 2011), er det i det store bilde det vi ser gjennom prinsippet frihet og ansvar i
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Montessoripedagogikken. Elevene har stor innvirkning pé sitt eget liv gjennom de
beslutningene de far mulighet til 4 ta ndr det gjelder deres arbeid. De er alle en del av det
samme felleskapet og gjennom pedagogikkens hovedfokus pa barnet, befinner dem seg i et

anerkjennende miljo (Montessori, 2006, s. 205).

2.5 Motivasjon

Motivasjon er en samlebetegnelse for de faktorene som aktiverer og styrer vér atferd. Det kan
betraktes som en tilstand som forarsaker aktivitet hos individet, styrer aktiviteten i bestemte
retninger og holder den ved like. Motivasjon blir vanligvis inndelt i fire kategorier innenfor
forskningslitteraturen; en humanistisk, en sosiokulturell, en behavioristisk og en kognitiv
tilneerming (Woolfolk et al., 2004). Uavhengig av hvilken mate vi blir motivert for en
oppgave eller aktivitet, er det noe vi alle opplever nér vi virkelig har lyst péd noe, eller ensker a
utfore en aktivitet. Wicklund (2007, s. 26) beskriver det slik: «Det er en tilstand hvor vi foler
en form for savn, fraver eller mangel, og der og da blir vi utdlmodige etter & skaffe eller nyte
dette «noe»». Motiverte mennesker er engasjerte, mélrettede og utholdende. Skoleelever som
er motiverte, fortsetter & jobbe selv om de ikke trenger det, og pa fritiden leser og ever de
gjerne mer pa det som interesserer dem. Den motiverte eleven trives med aktiviteten eller

faget, og denne trivselen er en faktor som bidrar til gode forutsetninger for laering.

I motivasjonspsykologien er det vanlig & operere med et skille mellom indre og ytre
motivasjon. Ofte oppfattes disse to formene for motivasjon som hver sin ende av en
dimensjon eller skala (Deci & Ryan, 1985). Indre motivasjon handler om interesse for en
aktivitet, mens ytre motivasjon handler om aktivitetens instrumentelle verdi (Deci & Ryan,
2002). Likevel er ikke nedvendigvis indre og ytre motivasjon motpoler pé en skala, for
eksempel kan motivasjonen for et bestemt fag pd samme tid inneholde béde indre og ytre
elementer pa samme tid (Woolfolk et al., 2008). Likesa kan den indre motivasjonen vere et
resultat av den tidligere ytre motivasjonen. Hva motivasjonen er for & gjennomfoere en
handling eller aktivitet, vil ha innvirkning pa hvor stor innsats og engasjement personen
legger ned, i tillegg til hvor utholdende personen er i megte med motgang (Ryan & Deci,
2017). En laerer kan ogsé gjennom levende fortellerevne og engasjerende diskusjoner med
elevene, skape grunnlag for indre motivasjon. Motivasjon er dermed relasjonelt betinget, bade
i og oss i mellom. Dersom en person utferer handlinger pd bakgrunn av egne verdier og

interesserer vil det kunne kategoriseres som indre motivasjon. Ytre motivasjon vil vare
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handlinger utfort med liten eller ingen bakgrunn i egne interesser, gjerne etter beskjed fra
andre, som er knyttet til et enske om & oppné belenning eller unnga straff. Motivasjon er
dermed ikke noe man har eller ikke har, men péd bakgrunn av litteratur kan mye tyde pa at det
kan vere positive konsekvenser knyttet til & drive malrettet aktivitet som bunner i indre

motivasjon, blant annet okt prestasjon, glede og interesse (Ryan & Deci, 2000).

2.6 Selvbestemmelsesteorien

Det teoretiske rammeverket for denne studien er selvbestemmelsesteorien (SDT) som er en
retning innen de humanistiske motivasjonsteoriene, som tar utgangspunkt i at mennesket er
aktivt gjennom deltakelse og medvirkning. SDT er opptatt av prosessen frem til

méloppnéelse, dvs. hva som motiverer oss til handling.

Motivasjonsteorien tar utgangspunkt i samspillet mellom mennesker i omgivelsene og legger
dette til grunn for kognitiv utvikling. SDT er svert sentral innen forskning. Teorien
representerer et bredt rammeverk for studier av menneskelig motivasjon, og har vert i en
rivende utvikling siden 1980-tallet (Ryan & Deci, 2008). Det er den eneste store teorien om
menneskelig motivasjon, som béde anerkjenner spontan, indre motivert aktivitet, og samtidig
peker pé faktorer som enten forsterker eller svekker den (Ryan & Deci, 2007: Ryan & Deci,
2008). Dette kan vaere arsaken til at den anvendes sé ofte. Schunk, Pientrich og Meece (2008)
peker pa at SDT er den mest omfattende og empirisk utprevde av motivasjonsteoriene. I dag
anvendes den pé en rekke ulike omrader som oppdragelse, helse, sport, psykoterapi,
arbeidsliv, parforhold og utdanning (Ryan & Deci, 2008). Nér det gjelder utdanning har SDT
fokus pé leringskonteksten, som ogsa gjer til at vi kan plassere den na@rmere et sosiokulturelt
syn pd motivasjon og laringssyn, som bygger pa en antakelse om at lering skjer gjennom
bruk av sprék og deltakelse i sosial praksis. I skolesammenheng legges det stor vekt pd at
lereren og det psykososiale leringsmiljoet i klasserommet kan pévirke elevenes motivasjon

pa en positiv eller negativ méte.

SDT ble utviklet av psykologene Edward L. Deci og Richard M. Ryan, pa 1970-tallet, og
beskriver tre grunnleggende psykologiske behov som byggesteiner for motivasjon; behovet
for kompetanse, autonomi og tilherighet. Behovene anses som medfedte, universelle og

viktige for mennesket. Behovet for kompetanse knyttes gjerne til Albert Banduras (1985)
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teori og forskning pa mestring og mestringsforventning (Danielsen, 2020, s. 129). Autonomi
handler om selvbestemmelse og medvirkning, og tilherighet dreier seg om godt leeringsmilje
og inkludering. I folge Deci og Ryan avgjer disse tre komponentene individets indre
motivasjon og det er med andre ord hvilken opplevelse av selvbestemmelse, sosial tilherighet
og hvor kompetent individet kjenner seg, som avgjor dets motivasjon. «Self—determination
theory begins by embracing the assumption that all individuals have natural, innate, and
constructive tendencies to develop an even more elaborated and unified sense of self» (Ryan
& Deci, 2002, s. 5). Pa bakgrunn av SDTs empiriske belegg hevder Deci og Ryan at en kan
stille seg kritisk til leringsmilje og kulturer som ikke tilfredsstiller disse tre behovene (Ryan
& Deci, 2017, s. 561-590). Teorien skal hjelpe oss & forsta hvordan elever erfarer
elevmedvirkning i skolen og hvordan denne elevmedvirkningen hjelper dem videre i sitt
arbeid. Deci og Ryan (2002) viser til hvordan vi mennesker vil utforske, utvikle og oppseke
utfordringer i vare omgivelser, fordi man antar at vi har et medfedt og naturlig driv til &
utvikle oss i retning personlig vekst og selvaktualisering. Vi realiserer vart menneskelige
potensial gjennom & teye vare grenser og uttrykke talenter, og gjennom integreringen av
erfaringer man gjor seg, danner en grunnlaget for konstituering av folelsen av et «selv»
(Reeve, 2006). Gjennom aktivitet og utvikling innenfra, oppleves en folelse av helhet som 1
SDT beskrives som selvet (Reeve, 2006). Det handler om at det er overensstemmelse med sitt
indre, noe som inneberer at den nye erfaringen integreres og blir endel av individet. Dette vil

gi en opplevelse av oppfylt indre helhet og harmoni (Deci & Ryan, 2002).

Selve kjernepunktet i teorien er at menneskes utvikling virkeliggjores 1 den sosiale verden
(Deci, 1995). “Inherent in human nature is the proactive tendency to engage one’s physical
and social surroundings and to assimilate ambient values and cultural practices” (Niemic &
Ryan, 2009, s. 133). Mennesket deltar i utgangspunktet aktivt gjennom deltakelse fordi vi
streber etter & inngé i en storre sammenheng, og for & utvikle oss selv gjennom impulser fra
omverdenen. Slik blir erfaring og utvikling et resultat av dialektikken mellom
enkeltmenneskene og den sosiale konteksten (Deci, 1995). Deci og Ryan (1985) viser til
hvordan vart indre liv, folelser og tankemenster er grunnleggende faktorer som vi funderer
vare valg av retning pa. Samhandling med omverden er selvbestemt, under den forutsetning at
den foregér i overenstemmelse med individets valg og vilje. Likevel er ikke disse kriteriene

tilstrekkelige til & fange opp innholdet i SDTs forstielse av begrepet. Det er ikke
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tilfredsstillende nok i automatisk a f sine personlig mal oppfylt, uten forst at vi har bestemt
hvordan vi skal oppna dem (Deci, 1995). Det er forst ndr dette er utfylt at vi mennesker
utnytter vér vilje (Deci, 1980). Dette krever at vi anerkjenner vare styrker og svakheter, at vi
er pd vakt mot ytre kontrollerende krefter, treffer valg, og avgjer hvordan man skal fa sine
behov tilfredsstilt. En ma derfor reflektere over hvordan man handler i verden for & selv vare
selvbestemt. Krefter i vire omgivelser vil enten fremme eller begrense utviklingen av disse,
og dermed pévirke vart naturlige engasjement og psykologiske vekst. Nar vi deltar i
omgivelsene trenger vi stotte og nering fra konteksten for 4 kunne inngé i effektive samspill
med omgivelsene, og for & utvikle oss selv (Deci & Ryan, 2002). Vi trenger a fa dekket vare
grunnleggende psykologiske behov for autonomi, kompetanse og tilherighet. Uten statte for
vare grunnleggende psykologiske behov vil vi stagnere, pasifiseres og demotiveres (Deci,
1995). Vi har derfor et behov for & knytte relasjoner til andre mennesker, for & kunne inng 1

et godt sosialt samspill med omverden (Deci & Ryan, 2000a).

2.7 Delteorier i SDT

Deci og Ryan har veart opptatt av & generere teori for praksis, og de har begge en psykologisk
praksis hvor de har anvendt sine teorier (Deci, 1995). Som nevnt tidligere bygger SDT pé tre
grunnleggende psykologiske behov (kompetanse, autonomi og tilherighet), men er ogsa
sammensatt av fem ulike delteorier som inneholder de grunnleggende behovene. Delteoriene
Cognitive Evaluation Theory (CET) og Basic Psychological Needs Theory (BPNT) er de mest
hensiktsmessige delteoriene vi skal se naermere pa, for & gi oss en dypere innsikt og forstéelse
av hvordan elevmedvirkning kan erfares av elevene og pavirke deres motivasjon for eget

arbeid.

2.7.1 Basic Psychological Needs Theory (BPNT)

De tre psykologiske behovene for kompetanse, autonomi og tilherighet spesifiserer de indre
psykologiske ressursene som er essensielle for menneskets mulighet for vekst (Deci & Ryan,
2002). BPNT bidrar til & identifisere hva i menneskets omgivelser som fremmer eller
begrenser deres psykologiske helse og velvare (Deci & Ryan, 2000a). Derfor ber kontekster
som stetter og hindrer disse behovene alltid pavirke velvare. Teorien argumenterer for at alle
tre behovene er essensielle og at hvis noen blir hindret vil det vaere distinkte funksjonelle

kostnader. Man skal derfor kunne forvente god utvikling og velvare i en kontekst som
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identifiserer og stetter individets behov. Dermed vil det bli stagnasjon og ubehag for individet
1 «behovshemmende» omgivelser. Deci og Ryan (2000a) sammenlikner menneskets behov for
tilfredsstillelse med en plantes behov for vann. Hvis planten fir vann og naering vil den
blomstre, men uten vann vil den visne. P4 samme mate vil betydningen av stetten til
autonomi, kompetanse og tilherighet vare avgjerende for 4 legge til rette for menneskets
indre motivasjon, internalisering av ytre verdier og interesser og den livslange psykologiske
veksten (Deci & Ryan, 2000a). Fordi grunnleggende behov er universelle aspekter ved
funksjon, ser BPNT pa tverrutviklings- og tverrkulturelle settinger for validering og

forbedringer (Deci & Ryan, 2002).

Behovet for kompetanse

Kompetanse oppleves gjennom & fa muligheten til & uttrykke seg og gjere bruk av sine
iboende ressurser, som refererer til folelsen av & mestre samspill i omgivelsene sine (Deci &
Ryan, 2002). For at barnet skal oppna det som er ensket i en gitt situasjon, ma barnet oppleve
at det mestrer, har evnen til 4 oppné ensket resultat og tilstrekkelig med kompetanse for a lase
oppgaven. Deci og Ryan (2002) poengterer at oppgavene ma gi utfordringer, men samtidig
m4 barnet altsé oppleve at det har tilstrekkelig kompetanse til & lase utfordringene. Vi er
dermed inne pd mestringsteorien og «self-efficacy» til Bandura (1985), som viser til at
mestring handler om opplevelsen av & kunne produsere enskede resultater gjennom egne
handlinger. Folelsen av kompetanse er ogsd avhengig av det sosiale aspektet. Stattende og
anerkjennende underveisvurderinger og sluttvurderinger, er av betydning. Det kan bidra til at
barnet far storre tro pa at det far det til, og har betydning for den indre motivasjonen (La
Guardia & Patrick, 2008). Det bidrar til & bygge opp barnets tro pa seg selv og kompetansen
sin, og selvtilliten gkes. Det gir energi til & gjore eller fortsette det de holder pd med. Vi har
alle behov for & erfare at vi lykkes med det vi deltar i, og kompetanse blir forstatt gjennom
opplevd folelse av mestring og selvtillit (Deci & Ryan, 2002). Behovet for kompetanse vil
lede oss til & seke optimale utfordringer ut fra sin kapasitet og aktivt gd ut for & opprettholde,
utvikle og utvide denne kapasiteten (Deci & Ryan, 2002). En elev vil derfor enske & utrykke
sin kapasitet gjennom optimale utfordringer, noe leereren kan imegtekomme ved a legge til

rette for 4 tilpasse aktiviteter og oppgaver ut fra elevenes kapasitet (Reeve, 2006).
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Behovet for autonomi

SDT forutsetter at nér individet er indre motivert, s& er handlingene naturlige og spontane.
Behovet for autonomi refererer til menneskets folelse av a vere kilden til egne handlinger, og
handlinger kjennetegnes ved at de utferes av fri vilje og med en opplevelse av valg (Deci &
Ryan, 2002). En vil fremstd som en autonom eller selvbestemt person nér en foler seg fri til &
folge sine innerste interesser. A veere autonom vil si og veere det motsatte av 4 fole seg
kontrollert av krefter utenfor seg selv, en handler derimot autonomt ut fra sine egne interesser
og integrerte verdier (Deci & Ryan, 2002). Barn har ogsd behov for a fole at de er
selvstendige, at de kan handle, tenke og bestemme selv. Det vil si at de far en folelse av at det
de gjor, er frivillig, slik at de opplever & ha tilstrekkelig autonomi i det de skal gjore. Det
handler blant annet om at barnet har frihet til valg av fremgangsmaéte, slik at de selv kan velge
og bestemme hvordan en aktivitet eller oppgave som skal loses. Samtidig mé oppgavene som
skal gjeres oppleves meningsfulle. Blant annet Piaget (1989), vektla laering som et individuelt
fenomen som stimuleres av lering og kognitiv utvikling gjennom interaksjon med
omgivelsene og i samarbeid med andre. Fordi du blir kreativ og finner nye losninger nir du
selv kan bestemme hvordan du vil gjere det, er det spesielt viktig at barnet far denne friheten i
arbeidsoppgaver som krever stor grad av kreativitet og abstrakt tenkning. Studier viser at
elever som har laerere som tilrettelegger for en opplevelse av autonomi i leringssituasjonen,
utvikler sterre grad av indre motivasjon, nysgjerrighet og et enske om utfordringer (Deci et
al., 1981; Flink et al., 1990; Ryan & Grolnick, 1986). Einar M. Skaalvik og Sidsel Skaalvik
(2015) viser til flere studier som konkluderer med at motivasjon, innsats og prestasjoner
fremmes av autonomistettende leringsmiljo som har vekt pd valgmuligheter (Connel &
Wellborn 1991; De Naeghel et al., 2012; Jang et al., 2012; Perry, 1998; Turner, 1995). «En
lerer som gir autonomistette, legger til rette for oppgaver som gir elevene mulighet til 4 velge
arbeidsmetoder ut fra individuelle kompetanser og interesser, slik at de i sterst mulig grad kan
utnytte ressursene sine» (Langeland & Horverak, 2021, s. 38). Det 4 erfare autonomi gjer
eleven i stand til treffe egne avgjorelser, og etter eget onske engasjere seg i skoleaktiviteter
(Niemic & Ryan, 2009). De sosiale og kollektive omgivelse i skolens leringsmiljo vil dermed

vare avgjorende for elevenes mulighet for autonomi og tilherighet.
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Behovet for tilhorighet

Tilherighet er i dag regnet som et grunnleggende og allment behov i trdd med Abraham
Maslow (2013) sitt behovshierarki. Behovet dreier seg om tilherighet til en gruppe,
opplevelse av respekt, anerkjennelse og kjerlighet fra andre mennesker (Ryan & Deci, 2002).
“Relatedness involves developing secure and satisfying connections with others in one’s
social milieu” (Deci 1996, s. 196). Det & fole seg komfortable og velkomne innenfor en
tilfeldig eller betydningsfull gruppe, er behov som ma settes dersom man skal oppleve
tilherighet. Selv om familie og nare personlige fellesskap er de viktigste, er behovet for
tilharighet ogsa til stede nér en deltar i mer upersonlige eller overfladiske miljoer. Miljoet vil
avgjore 1 hvilken grad det bygger opp under eller hindrer slik relasjonsbygging. Dersom
individet er del av et kaotisk, kontrollerende eller avvisende milje, vil negativ utvikling kunne

finne sted (Deci & Vansteenkiste, 2004).

Vi har et primart behov for 4 fele oss verdifulle, viktige og beskyttet av mennesker som for
oss er betydningsfulle. Det 4 ta vare pa andre og & selv bli ivaretatt, er sentralt i menneskets
psykologi. Tilherighet forutsetter en vekselvirkning mellom at man bryr seg om andre, og at
andre bryr seg om deg (Deci & Ryan, 2002). Behovet for sosiale relasjoner handler om et
medfedt enske om utvikling, som ikke blir oppfylt av seg selv. Det refererer altsa til folelsen
av a vaere knyttet til andre mennesker og til de omgivelsene man befinner seg i (Deci & Ryan,
2002). De sosiale behovene er noe mer perifere enn de ovrige, men behovet for interaksjon
med andre individer er likefullt et av basisbehovene som ma tilfredsstilles for at vi i sterre
grad skal oppna indre motivert atferd (Deci & Ryan, 2000b). Tilfredsstillelsen av dette
behovet vil muliggjere internalisering. Vi mennesker vil gnske & internalisere, ta til oss
verdier og perspektiver fra andre som vi feler oss knyttet til, eller ensker & knytte oss til (Deci
& Ryan, 2000b). Pa denne maten kan vi knytte SDT til Vygotsky (1978) og det
sosiokulturelle perspektivet, likesa til Bandura (1985) og sosialkognitiv teori. I form av
dialoger og problemlesning i samarbeid med andre, vil disse ytre prosessene bli gjort til véare

indre prosesser og dermed bli en del av vart sinn.
SDT fokuserer sarlig pa relasjonene som blant annet lerer-elev, foreldre-barn og trener-

utever, og hvordan den ene parten som innehar autoriteten i relasjonen opptrer og

kommuniserer, er saledes viktig (La Guardia & Patrick, 2008, s. 202). Positive sosiale
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relasjoner som viser tillit, respekt og anerkjennelse er betingelser for opplevelsen av
tilherighet. Nar barnet opplever a blir sett og verdsatt, fir det storre mulighet for integrering
av verdier og regler, og barnet vil dermed akseptere ytre pavirkninger for 4 na et verdsatt mal.
Det vil si at i klasserommet er folelsen av tilherighet nart knyttet til at elevene opplever at
leereren respekterer, liker og verdsetter dem. Ryan og Deci (2002) viser til en studie gjort av
Anderson, Mangoogian og Reznic fra 1976 som fant at barn viste lav motivasjon nér de
befant seg i en interessant aktivitet, i neerheten av en voksen som ignorerte deres forsek pa
samhandling. Som tidligere nevnt er det nedvendig & oppna tilfredsstillelsen av alle de
grunnleggende behovene for & oppna vekst. En studie utfert av Reeve og Jang blant elever i
Ser-Korea, viser en sammenheng mellom tilfredsstillelse av autonomi, kompetanse og
tilharighet, og utbytte av leringserfaringer og akademiske prestasjoner (Niemic & Ryan,
2009). Elevene er i vesentlig grad prisgitt laererens innsats i a legge til rette for deres trivsel og
utvikling. Laereren ma kunne se elevens behov og vere villig til & realisere muligheter for

lering og utvikling i klasserommet (Reeve, 2006).

2.7.2 Cognitive Evaluation Theory (CET)

Ombhandler hvordan den indre motivasjonen pavirkes av ulike sosiale faktorer i omgivelsene.
Denne delteorien viser til at bestemte sosial-kontekstuelle forhold, i en konkret situasjon,
handling eller aktivitet, er med a frembringe folelser, som kan forsterke eller svekke den indre
motivasjonen for a utfore en bestemt handling eller aktivitet. Den er basert pa tilfredsstillelsen
av 4 oppfore seg «for sin egen skyld». Indre motivasjon er den sterkeste formen for
motivasjon, og denne formen for motivasjon kommer fra personene selv, noe som forer til at
handlingene oppfattes som belonning i seg selv (Deci & Ryan, 2002). Dette vil vaere
energisparende handlinger i aktiviteter som er drevet av autonom motivasjon. Med fraver av
ytre belenninger er det her menneskets naturlige nysgjerrighet og laeringslyst som har
hovedrollen (Deci & Ryan, 2008). CET tar spesifikt for seg effekten av hvordan det sosiale
miljoet bidrar til & pavirke denne type motivasjon, eller hvordan belenninger,
mellommenneskelige kontroller og ego-engasjementer pavirker indre motivasjon og interesse

(Deci & Ryan, 2002).

CET fremhever de kritiske rollene som kompetanse- og autonomistetter spiller for & fremme

indre motivasjon, som er avgjerende innen utdanning. Om de ytre motivasjonene blir gitt med
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tanke pa individets behov for autonomi, kompetanse og tilherighet, vil det kunne forsterke
opplevelsen av stotte til vér leringslyst og engasjement, men innferes det derimot ved bruk av
press, vil det svekke var indre driv (Niemic & Ryan, 2009). Ulike studier har undersokt
konsekvensene av & gi mennesker, som i utgangspunktet er indre motivert for en aktivitet, en
ytre belenning. Det viser seg at den ytre belonningen svekker individets indre motivasjon sa
lenge de er i aktiviteten (Deci & Ryan, 2002). Likesa er dette tilfellet for innfering av
tidsfrister, trusler, evalueringer og direktiver. Det er to kognitive prosesser disse ytre
faktorene pavirker; for det forste endres opplevelsen av kontroll og eierskap til egne
handlinger, for det andre pavirkes folelsen av kompetanse, som knyttes til det & oppleve

mestring. Begge deler vil bidra til & svekke graden av autonomi (Deci & Ryan, 2002).

Likevel viser enkelte studier at ytre belenning ikke nedvendigvis edelegger indre motivasjon
(Deci & Ryan, 1985). Det avgjerende er hvordan den ytre belenningen blir gitt og under
hvilke forhold. Hvis det er slik at eksterne hendelser gker oppfattelsen av egen kompetanse,
innenfor rammen av selvbestemmelse, vil det styrke indre motivasjonen. Deci (1971) viser til
at leereren kan styrke den indre motivasjonen ved & gi elevene konkrete, positive
tilbakemeldinger. Positive tilbakemeldinger kan bidra til & forsterke den indre motivasjonen
hvis den er autonom, og individet har respekt for aktiviteten i seg selv (Deci & Ryan, 2002).
Det er derfor avgjerende for elevens leringslyst og utbytte av hvordan laereren benytter seg av

motivasjonsinsentiver, og en ma reflektere over- og bruke disse med omhu.

2.8 Selvbestemmelsesteorien sett i lys av Montessoripedagogikken

SDTs antagelser om vare grunnleggende byggesteiner for motivasjon; kompetanse, tilhorighet
og autonomi (Deci & Ryan, 2002), kommer til utrykk gjennom Montessoris dype respekt for
barnet, og oppfattelsen av at et hvert barn har en lengsel etter kjcerlighet, trygghet og
delaktighet (Montessori, 1967, s. 31). Baide SDT og Montessori anser behovene som
medfedte, universelle og viktige for mennesket (Deci & Ryan, 2002: Montessori, 2006, s. 52).
Montessori utrykker det derimot ikke like konkret som Deci og Ryan, men hun viser til
barnets medfedte psykiske kraft, en medfedt lyst til & leere alt om sin omverden og
menneskets unike tilpasningsevne fordi barnet fodes neytralt, uavhengig av tidsalder eller

kultur.
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SDT er som nevnt tidligere, opptatt av prosessen frem til miloppnéelse, den menneskelige
motivasjonen som anerkjenner spontan og indre aktivitet. I tillegg til hvordan vi har behov for
a knytte relasjoner til andre mennesker, for & innga i er godt sosialt samspill (Ryan & Deci,
2007: Ryan & Deci, 2008). P4 samme maéte fokuserer Montessoripedagogikken pa barnets
indre driv til eget arbeid og utforskning. Montessori var opptatt av at barna skal f& utvikle seg
pa en naturlig méte, i sitt eget tempo, gjennom selv & seke, oppdage, forske og vaere
nysgjerrige pa det som ligger i deres natur (Montessori, 2006). Dette kommer til uttrykk
gjennom arbeidet barnet selv mé gjore for sin egen innlering. Mellom linjene kan vi se at
pedagogikken bygger pd indre motivasjon (som kommer fra personene selv), og mestring. Det
er den naturlige nysgjerrighet og laeringslyst som skal dra barnet i retning av utforskende
arbeid. Likesa viser Deci og Ryan (2002) til hvordan vi mennesker vil utforske, utvikle og
oppseke utfordringer i vire omgivelser, fordi vi antar at vi har et medfedt og naturlig driv til &
utvikle oss i retning personlig vekst. | Montessorimiljeet far barna frihet til & selv velge
arbeidsoppgaver, hvordan de skal lgse dem og hvem de skal loses sammen med. Barna skal
sosialiseres og knytte relasjoner til veilederne og medelever gjennom samarbeid. Barnet skal
fi repetere og arbeide i sitt eget tempo s lenge det selv gnsker. P4 denne maten far barnet
muligheten til 4 uttrykke seg, og ta i bruk sine iboende ressurser, og opplevelse av & produsere
onskende resultat giennom egne handlinger. Elevmedvirkningen er sterk. Barnet far medvirke
gjennom egne handlinger som utferes av fri vilje, og med en opplevelse av valg innenfor de
klare grensene i et Montessorimilje. P4 denne maten kan vi trekke linjer fra SDTs kompetanse
og autonomi til Montessoripedagogikkens forstéelse av delaktighet (Deci & Ryan, 2002:
Montessori, 1967).

Gjennom Montessoris kjarlighet til barnet og deres plass i1 sentrum for pedagogikken, kan vi
likesa trekker linjer mellom SDTs behov for tilharighet, til Montessoris kjcerlighet og
trygghet (Deci & Ryan, 2002: Montessori, 1967). Montessori var opptatt av at barn som blir
respektert og far holde pa med det de selv kjenner de behover, vil deretter utvikle respekt
bade for andre mennesker og omgivelsene. Folelsen av tilherighet i skolesammenheng er som
nevnt, nert knyttet til at elevene opplever at lereren liker, respekterer og verdsetter dem (Deci
& Ryan, 2002). Montessoris positive menneskesyn og friheten skal fore til at elevene utvikler
sine sosiale relasjoner, lerer seg & samarbeide, snakke med hverandre og hjelpe hverandre

(Montessori Norge 2020b, s. 14). Sagt pd en annen mate; Friheten skal fore til et inkluderende
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og godt leringsmilje. Gjennom Montessoris respekt, kjerlighet og tillit, som danner grunnlag
for anerkjennelse av barnet, samt. det inkluderende leeringsmiljeet vil linjene i pedagogikken

henge tett sammen med behovet for tilharighet.
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3 Metodisk tilnaerming

I dette kapittelet redegjores det for prosjektets forskningsdesign og metodologien som ble
anvendt 1 prosjektet for & svare pa problemstillingen; Hvordan erfares elevmedvirkning i
Montessoripedagogikken, og pa hvilken mate kan deres erfaringer forstds i lys av
Selvbestemmelsesteorien? Fordi problemstillingen vil undersgke elevenes erfaring har det
veart hensiktsmessig a velge en vitenskapsteoretisk forstielse som ivaretar elevenes
livsverden. I den videre teksten vil jeg derfor argumentere for valget om & benytte en
fenomenologisk vitenskapsteoretisk forstéelse og prosjektets metodevalg. Deretter vil det
redegjores for forskerens rolle og prosjektets kvalitet, for det hele avsluttes med prosjektets

etiske overveielser.

3.1 Bakgrunn for valg av en kvalitativ studie

Et sentralt skille innenfor samfunnsvitenskapen er valget om kvantitativ og kvalitativ
arbeidsmate. Det handler om hva det er enskelig 4 underseke, og hvilken oppfatning det er
knyttet til hvilken metode som er den beste til 4 samle inn kunnskap til ensket undersokelse.
Tradisjonelt sett har formalet vaert 4 fremkalle objektiv, sann kunnskap gjennom
vitenskapelige metoder basert pd indikatorer som kan méles og telles kvantitativt (Alvesson &
Skjoldberg, 2008, s. 13). Det er ikke nadvendigvis et spersmal om enten eller pé de to
forskningsmetodene, med det er ulike tiln@erminger som dekker ulike omrider av forskningen.
Gjennom kvalitativ forskning baserer dataene seg i tekstform, mens i kvantitativ forskning
henter en ut kunnskapen fra opptellinger av ulike fenomener (Tufte, 2018, s. 19). Det er
uenigheter innenfor vitenskapelige metoder om hvordan det med mest mulig neyaktighet kan
forskes pé sosiale fenomener og menneskelig atferd med utgangspunkt i data (Postholm &
Jacobsen, 2018, s. 90). Metoder handler om ulike fremgangsméter med det siktemal i &
produsere kunnskap, eller for a teste gyldighet og pélitelighet til et allerede eksisterende
forskningsresultat (Kvarv, 2014, s. 126). Det er prosjektets formal som avgjer hvilke metoder
som egner seg best i det enkelte tilfellet, hvilken metode som vil gi det mest pélitelige svaret

til problemstillingen.
Formalet i1 dette prosjektet har vert & finne svaret pd Hvordan elever erfarer prinsippet «frihet

og ansvary i Montessoripedagogikken. Elevmedvirkning er lite forsket pd, og gjennom

kvalitativ metode som er sarlig hensiktsmessig nar en skal underseke fenomener en ikke
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kjenner sa godt, ville jeg ogsa kunne f& mer detaljert, utfyllende og nyansert informasjon til
mitt prosjekt (Johannessen et al., 2016, s. 52). Kunnskapen vil ikke kunne tallfestes, men jeg
kunne fa innblikk i den enkeltes erfaring knyttet til fenomenet elevmedvirkning. En kvalitativ
tilnerming innebaerer a skape forstaelse av informanters perspektiv og menneskers handlinger
i sin naturlig kontekst (Postholm, 2010, s. 17). Det inneberer & innhente dybdekunnskap og
en mélsetting om 4 skape en helhetlig forstaelse av et fenomen (Holme, 1996, s. 73). Nettopp
derfor ble den kvalitative metoden den mest egnet metoden til mitt prosjekt. Det sentrale er
ikke & generalisere data, men & f4 frem elevens stemme og deres erfaringer- og synspunkt om
elevmedvirkning i en skole hvor medvirkningen star svaert sentralt. Kvalitativ forskning tar
nettopp utgangspunkt i deltakers perspektiv, og fokuserer pa forstielse fremfor forklaring
(Tjora, 2012, s. 24). Det forutsetter et naert samarbeid med en &pen interaksjon mellom forsker
og informanter. Denne tilneermingen er fleksibel og ga meg anledning til 4 felge opp
elementer av interessant informasjon som dukket opp underveis i undersekelsen. Dette ga
meg informasjon det ville vart vanskelig & plukke opp ved bruk av en annen metode, likesa
bidro det til en mer helhetlig og dypere forstielse av min problemstilling. (Holme, 1996, s.

15: Kleven, Hjaldemaal & Tveit, 2011, s. 19). Malet for denne oppgaven er & forsta
elevmedvirkning innenfor prinsippet frihet og ansvar, og hvordan dette henger sammen med
min problemstilling innenfor Montessoriskolen. Likevel er denne forstaelsen farget av mitt
teoretiske stisted, av mine erfaringer og opplevelser, fordi jeg er en deltaker i samfunnet, ikke

bare en tilskuer til det jeg studerer (Johannessen et al., 2016, s. 31).

3.2 Vitenskapsteoretisk forstdelse

Det grunnleggende mélet med vitenskapen og vitenskapens legitimering har tradisjonelt sett,
veert 4 spke etter sannheten uavhengig av de ulike vitenskapsteoretiske perspektivene
(Johannessen et al., 2016, s. 25). Likevel lever vi i en virkelighet som er et komplekst
samspill av individer, erfaringer, samhandlinger, tolkninger og gjenstander. Johannessen (et
al., 2016, s. 31) viser til at samfunnsforskningen forsgker a finne meningen 1 det komplekse
samspillet. Den betrakter kunnskap, forutsetninger og aktivitet utenfra, og forseker & gi svar
pa «hva som er» og «hvorfor noe ery viten (Gilje & Grimen, 1993, s. 11). Valg av metoder og
utformingen av prosjektet baserer seg pd hvilke ontologiske og epistemologiske perspektiver
som legges til grunn av forskeren. I lys av dette prosjektets problemstilling, vil de

vitenskapelige perspektivene som presenteres videre, belyse hvilke premisser og kriterier som
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ligger til grunn for kunnskap som produseres innen kvalitative metoder i
samfunnsvitenskapen. Objektivitet har statt sterkt innen forskning, historisk sett. Man
etterstrebet en absolutt viten som kunne bevises som sann og varig. Dette vitenskapssynet,
som var pavirket av positivistisk tradisjon der idealet var naturvitenskapen, ble bygget pa en
oppfatning om at det fantes en objektiv virkelighet som var felles for alle mennesker
(Hammersley & Atkinson, 1996, s. 33). Kritikerne mente derimot at det var meningslost &
snakke om objektiv virkelighetsforstielse innenfor samfunnsvitenskapelig forskning, fordi det
ligger 1 var natur og erfare og tolke var sosiale verden. Dermed handler det om et mangfold av
oppfatninger og meninger som hele tiden vil vaere i endring. P4 denne maten bygger min
undersokelse og kvalitative metode pa en forstéelse av at mening og virkelighet er sosiale

konstruksjoner i konstant endring (jf. Postholm, 2010, s. 34, Johannessen et al., 2016, s. 31).

Videre oppfattes kunnskap som en konstruksjon av mening og forstaelse som er skapt i mote
mellom mennesker i en sosial kontekst (Postholm, 2010, s. 31). Johannessen (et al., 2016, s.
362) viser til hvordan en kvalitativ forsker ma ta del i samfunnet, snakke med mennesker og
tolke det som skjer, for & fa kunnskap om de sosiale fenomener og finne meningen med
menneskers handlinger. Fenomenologien er interessert i & illustrere hvordan mennesker
opplever fenomener i sin livsverden og hermeneutikken er opptatt av fortolkning av mening
(Kvale & Brinkmann, 2015, s. 33), nettopp derfor vil jeg trekke frem disse som relevante for

min undersegkelse.

3.2.1 Fenomenologisk metode

Fenomenologi betyr leeren om det som viser seg, og det starter med det vi forst oppfatter,
hvordan vi erfarer verden direkte og umiddelbart med sa fa fordommer og forbehold som
mulig. I kvalitativ forskning viser fenomenologien en interesse for & forsta sosiale fenomener
ut fra informantenes perspektiv, og beskrive den virkelige verden utfra deres perspektiv. Et
nekkelord for forskeren er mening, nettopp fordi forskeren etterstreber med a forstd meningen
av et fenomen gjennom en gruppe mennesker (Johannessen et al., 2016, s. 78). Dette
prosjektets formal var 4 finne elevenes mening om hvordan de erfarer prinsippet frihet og
ansvar i Montessoripedagogikken. Kvale og Brinkmann (2015, s. 45) viser til at det ligger en
antakelse om at den virkelige verden er den mennesket oppfatter. Forskeren forsgker derfor a

betrakte objektet i et forste erfaringsperspektiv og det vil kreve at vi bryter ned vaner i maten
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a se og tenke pa (Kvarv, 2014, s. 87). Det vil innebzre at en ma bevege seg i retninger som
sprenger rammene for vitenskapelig refleksjon, og en vil matte ta i bruk hele det
menneskelige erfaringsomradet — common sense og praktisk erfaring (Thornquist 2018, s.
85). En forutsetning for & forstd verden, ma vaere 4 forstd mennesket. Postholm (2010, s. 42)
viser til at det i denne prosessen vil vaere viktig & forsta sitt eget tolkningsmenster, for & forsta
andre mennesker. I trdd med dette mélet er min undersokelse 4 fa storre forstaelse og innblikk
1 informantenes livsverden. Et fenomenologisk perspektiv blir benyttet for & beskrive elevenes
egne erfaringer og synspunkter om sin medvirkning i skolehverdagen. Utgangspunktet til
Edmund Husserl er all erkjennelse finner sted gjennom bevissthetsakter og at det er mulig a gi
en objektiv beskrivelse av det som gis 1 hendelsene. Det vil si at han satte parentes rundt alle
forutfattede meninger og teorier og utelukkende ser pa bevissthetsaktene (Johannessen et al.,
2016, s. 89). For a fa innsikt i elevens erfaringer og synspunkter, etterstrebet jeg a sette min
egen forforstaelse og fortolkningsmenster i parentes, slik at jeg mette informantene med
apenhet under datainnsamlingen. P4 denne méten forsekte jeg 4 se det samme som de s4,
samtidig som jeg har forsekt & gi s presise beskrivelser av deres opplevelser og erfaringer
som mulig (Kvarv, 2014, s. 87). Selv om mitt forskningsprosjekt innebar et forsek pé a finne
den enkeltes sannhet gjennom forste-persons erfaringer, var det likevel flere ulike

fortolkningsprosesser underveis.

3.2.2 Hermeneutisk metode

Det hermeneutiske perspektivet representerer en oppfatning om at det ikke er mulig 4 mote
verden uten fordommer eller forforstdelse, slik den tyske filosofen Hans Georg Gadamer
refererte til (Kvarv, 2014, s. 80). Kvarv (2014) viser ogsa til at vi mennesker aldri kan
begynne med en forutsetningsles fornuft i metet med det som skal forstas. Mennesket vil
alltid ha en forventning eller forforstielse pd forhadnd av det som skal forstas. Dette er fordi vi
alltid forstar noe nytt i lys av vare tidligere erfaringer og kunnskapsbase. I mitt prosjekt 14 min
egen erfaring, kompetanse og kunnskap til grunn, for hvordan min forforstaelse var. Min
fortolkning av fenomenet kunne veilede meg i seken etter detaljer som styrket eller reviderte
mine tidligere tolkninger. Gadamer viser til at det nettopp er denne forforstdelsen som gjor det
mulig for oss & forstd og & skape mening, noe som ei heller en forsker eller informanter kan
komme utenom (Gilje & Grimen, 1993, s. 146). Pa denne méten vil forskeren forholde seg til

a fortolke en virkelighet som allerede er fortolket av informantene. Elevene i dette prosjektet
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har allerede fortolket sin virkelighetsoppfatning, utfra deres egen forforstaelse nar jeg deretter
fortolker deres virkelighet, utfra sin egen. Dette kalles dobbelhermeneutikk (Gilje & Grimen,
1993, s. 146).

En grunntanke innen hermeneutikken er ogsa at det alltid vil veere samspill mellom detaljene
og helheten, fordi en ikke kan forsta noe losrevet fra en kontekst. Fokuseringen pa helheten
vil fore til at man ser detaljene i et nytt lys, samtidig som detaljene vil fore til at man forstar
helheten (Gilje & Grimen, 1993, s. 153). Denne ringvirkningen beskrives ofte som den
hermeneutiske sirkel, og som medferer at vér fortolkning stadig er i utvikling (Gilje &
Grimen, 1993, s. 153). Gjennom min undersgkelse kom dette blant annet til utrykk gjennom
veksling mellom teori og empiri, den nye kunnskapen bragte inn nye fortolkninger for deretter
a virke inn pa helheten. Jeg forstod og tolket empirien pa nye méter gjennom teorien, og vis a
versa. Den hermeneutiske sirkel kom ogsa til utrykk da jeg i analysen vekslet mellom a
studere enkelte utsagn og helheten. I tillegg er det viktig & legge merke til at forforstaelsen har
spréklig artikulerte og uartikulerte elementer, dvs. at det er viktig at en er bevisst pé alle deler
av sin forforstaelse som en ikke har et reflektert og bevisst forhold til. Dette kan styre

fortolkninger uten at en er klar over det.

3.3 Det kvalitative forskningsintervju

Vitenskapsteorien seker svar pd hva og hvorfor, derimot handler metode om hvordan vi finner
frem til kunnskapen. ”Nér vi intervjuer mennesker, studerer vi det de sier (at de gjor)...»
(Johannessen et al., 2016, s. 126). Kvale og Brinkmann (2015, s. 21) viser til at mélet med
forskningsintervju er a fa frem betydningen av menneskers erfaringer og & avdekke deres
opplevelse av verden, for deretter & se det i lys av vitenskapelige forklaringer. Likesa er
hovedhensikten & f4 tilgang til handlinger og hendelser som er relevante for undersokelsens
problemstilling, fremfor & sammenligne enheter (Ryen, 2002, s. 85). Det er altsa den
subjektive opplevelsen som er utgangspunktet for kunnskapen som produseres, helt i trad med

det fenomenologiske perspektivet og dette prosjektets formal.
Det er spraket som har fungert som et bindeledd mellom mennesker, og som gjer til at vi far

muligheten til & kommunisere og fa et innblikk 1 hverandres tanker og folelser. ”Hvis du vil

vite hvordan folk oppfatter verden og livet sitt, hvorfor ikke tale med dem? Samtalen er en
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grunnleggende form for samspill.” (Kvale og Brinkmann, 2015, s. 18). Derfor er denne
undersegkelsen bygd pé semistrukturerte intervju. Det semistrukturerte forskningsintervjuet er
verken en dpen samtale eller en lukket sperreskjemasamtale, men ligger neert opptil samtaler i
dagliglivet. Likevel har det en viss struktur og hensikt, og intervjuet har et formél som krever
bade en saregen tiln@rming og teknikk (Kvale og Brinkmann, 2015, s. 22). Det utferes en
overensstemmelse med en intervjuguide som sirkler inn bestemte temaer, og som kan
inneholde forslag til spersmal. Dette ga meg rom for fleksibilitet i samtalen og det ble mitt
valg som forsker om jeg ville holde meg til de utformede spersmélene, eller folge opp
informantenes refleksjoner (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 47). P& bakgrunn av informantenes
aldersgruppe utformet jeg en intervjuguide med mange spersmal som ikke ble for &pne, og
med begreper som ikke ble for kompliserte for dem. Spersmélene mine satt opp pé bakgrunn
av problemstillingen og delt inn i de tre elementene fra selvbestemmelsesteorien, autonomi,
tilhorighet og kompetanse, samt delteorien Cognitive Evaluation Theory. Dette var spersmal
jeg ensket & komme innom under intervjuene, men som pa ingen mate var «hugd i steiny.
Rekkefolgen pa spersmalene var ikke forhdndsbestemt, slik at jeg pa denne maten kunne
folge samtalen mellom informantene og meg selv pa en mer naturlig mate enn i intervjuer
med en strengere struktur (Postholm, 2010, s. 79). Dette forutsatte at jeg hadde formélet med
intervjuet klart for meg hele tiden, samtidig som jeg parallelt gjorde valg i forhold til hva som
skulle folges opp med oppfelgingsspersmal. Dette utgjorde ogsé grunnlaget for en samtale
basert pd elevenes premisser, der jeg kunne bidra med a styre retningen ved hjelp av temaene

og spersmalene. Slike intervjuer omtales ogsé som dybdeintervjuer (Tjora, 2012).

Forskeren bruker seg selv for 4 fremskaffe informasjon i en slik intervjusituasjon (Kvale &
Brinkmann, 2015, s. 53). Selv forsgkte jeg & veere bevisst pa min rolle og hvilke spersmél og
temaer jeg onsket svar pa. Likevel var det elevenes utsagn- og mine valg av
oppfelgingsspersmal, som la grunnlaget for den informasjonen som fremkom i intervjuene.
Det utfordrende ved semistrukturerte intervju, er de ulikhetene som kan fremkomme ved
forskjellige rekkefolger pa spersmalene og de oppfelgingsspersmalene som kan komme

underveis. Dette gjorde analysearbeidet mitt noe mer krevende.
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3.3.1 Fokusgrupper
Brinkmann og Tanggard (2020, s. 135) viser til at fokusgrupper forst og fremst vil gi gode

muligheter til & produsere data om sosiale gruppers fortolkninger, samhandlinger og normer.
Ved 4 innhente data gjennom gruppeniva er det potensielt storre rom for- og mer variert
mengde normative utspill fra deltakerne, samt at det er den sosiale interaksjonen som er
kilden til data (Morgan, 1997, s. 15). Qyvind Kvello (2021, s. 89) viser ogsa til at det noen
ganger kan vere lennsomt & snakke med flere barn samtidig, fordi de trygger hverandre og
assosierer ut fra det de andre sier. Dermed blir fortellingene deres rikere (Graue & Walsh,
1995; Lewis, 1992). Det er jo ikke til & komme bort i fra, at til tross for at man forsegker a
legge intervjuet sa nert en samtale i dagliglivet som mulig, vil det likevel vare et
asymmetrisk maktforhold mellom forskeren og elevene som informanter (Kvale &
Brinkmann, 2015, s. 51). En bieffekt av valget pa fokusgruppe-intervju kan vere at
maktforholdet utjevnes i en viss grad, eller i det minste kan det kanskje foles slik fordi
elevene trygger hverandre, og dermed kan situasjonen vare noe mindre avskrekkende for

elevene.

Dette er bakgrunnen for at denne undersekelsen er gjort i mindre grupper, fremfor
individuelle intervju. Gjennom disse fokusgruppene var det rom for at elevene kunne
sammenligne erfaringer og forstaelser i gruppeprosessene, og de kunne produsere kunnskap
om kompleksitetene i betydningsdannelser og sosiale praksiser, noe som ville vart vanskelig
gjennom individuelle intervju. Elevene fikk muligheten til & sporre og kommentere
hverandres erfaringer og forstaelser ut fra en kontekstuell forforstaelse som man muligens
ikke har som undersegker. Her gar altsa den metodiske styrken mer ut pé a bruke gruppa som
middel til & produsere mer komplekse data (Brinkmann & Tanggard, 2020, s. 136). Likevel
vil ikke hver enkelt elev fa mulighet til 4 fa sagt like mye i en fokusgruppe kontra individuelt
intervju. P4 samme mate hadde jeg hatt bedre muligheter til & sperre om den enkeltes
forstaelser og erfaringer i individuelle intervjuer. Fokusgrupper har likevel styrken som ligger
1 evnen elevene far til & produsere konsentrerte data om et bestemt fenomen eller emne pé en
relativ tilgjengelig méte, som ikke er patrengende for elevene sammenlignet med eks.

feltarbeid og deltakende observasjon (Morgen, 1997, s. 13).
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3.3.2 Pilotintervju

Brinkmann og Tanggaard (2020, s. 18) viser til at det er viktig & vaere seg bevisst hvordan
man griper et intervjuprosjekt an. Jeg som uerfaren i intervjurollen valgte derfor &
gjennomforte et pilotintervju. Jeg gjennomforte pilotintervju pd egne barn som dog ikke er
kjent med Montessoripedagogikken. Dette ga meg nyttig innsikt i spersmalsformuleringen og
viktig erfaring til de forestdende intervjuene. Gjennom kvalitativ forskning er det viktig at
spearsmélene ikke er ledende, men legger til rette for at informantenes egen livsverden skal
kunne tre frem. Likevel resulterte pilotintervjuet i at noen av spersmélene var for vide og at
informantene dermed ble usikker pd hva jeg mente. Derfor noterte jeg meg noen nye
tilleggssporsmal til de forestdende intervjuene, slik at jeg hadde dette klart hvis behovet
meldte seg. Noen spearsmél ble vanskelig & svare pé for barn uten kjennskap til
Montessoripedagogikken, men ogsé her lagde jeg meg noen tilleggssporsmal som
konkretiserte sparsmélene i sterre grad. Under pilotintervjuet innsa jeg hvor utfordrende det
er a samtale med barn, om et spesielt fenomen, uten 4 stille ledende spersmél. Dette stod klart

for meg da jeg startet intervjuene og var en god erfaring 4 ha med seg for intervjuene startet.

3.3.3 Informanter

Kvale og Brinkmann (2015, s. 118) viser til at man trenger mange nok informanter til & f4
svar pa det man trenger a vite, likevel vil det etterhvert oppsté et metningspunkt der det ikke
tilferes ny kunnskap av vesentlig grad (Thangaard, 2018). Likesa peker Kvale og Brinkmann
(2015, s. 193) pd at man heller ber legge vekt pad kvaliteten i arbeidet med intervjuene,
fremfor & oppné kvantitetsmal. I dette prosjektet hvor elevmedvirkning i Montessoriskolen
skulle undersekes, var det viktig for meg at ekspertene selv fikk uttale seg, og dermed fortelle
hvordan de erfarer dette fenomenet. Deretter falt valget pé de eldste (Gruppe 3: 7.-10.trinn)

elevene som i trdd med pedagogikken har den sterste friheten av de aldersblandede gruppene.

Nér en forsker pa barn og unge gjor en forskningsprosjektet mer komplisert med en gang.
Barn kan ikke forventes & ha samme evnene og mulighetene til & samtykke til forskning som
voksne, fordi vurderingsevnen deres er nedsatt i henhold til deres sosiale og kognitive
utvikling. Derfor gir lovverket barn et sarlig vern- og sarlig beskyttelse etter
personvernregelverket. Som hovedregel skal forskeren innhente samtykke fra foresatte fra

informanter som er yngre enn 16 ar (Datatilsynet, 2021). Likevel har barn rett til 4 bli hert,
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som nevnt tidligere. Og denne retten er nedfelt i FNs konvensjon om barns rettigheter,

artikkel 12:

«Partene skal garantere at barn som er i stand til & danne seg egne synspunkt, retten til fritt & gi
utrykk for disse synspunkt i alle forhold som vedrarer barnet, og tillegge barnets synspunkt

behorig vekt i samsvar med dets alder og modenhet».

Nér det gjelder utvalget til dette prosjektet fantes det elever som var tydelig pé at de verken
onsket informasjon om- eller & delta i prosjektet. Pa bakgrunn av elevenes alder var de i stand
til & danne egne synspunkt om deres interesse for informasjon og deltakelse. Ergo var det
elever som ikke deltok nar jeg informerte om mitt prosjekt. I tillegg var jeg tydelig til de
elevene som fikk informasjon om prosjektet, at det ikke var behov for & ta med

samtykkeskjema hjem om de selv ikke hadde lyst & delta.

Valget av informanter var basert pa ensket om 4 belyse en bestemt gruppes perspektiver pa
fenomenet elevmedvirkning i fokus. P4 denne méten er prosjektets utvalg strategisk, fordi
intervjuforesperslene ble rettet til bestemte deltakere i Montessoriskolen, som har den storste
friheten (Johannessen, et al., 2016, s. 106). Totalt fikk 49 elever med seg informasjonsskriv-
og samtykkeskjema, og av disse fikk jeg 15 frivillige informanter til mitt prosjekt, med
foresattes godkjenning. Det ble tilfeldig trukket ut ni elever, som videre ble satt i tre ulike
fokusgrupper, dvs. tre elever pa hver gruppe. Underveis i undersgkelsen var det en elev som
trakk seg, da erstattet jeg denne ved 4 trekke ut en ny elev. Av de ni elevene som ble trukket
ut var det sju jenter og to gutter. Begge guttene hadde hatt alle sine skolear pa
Montessoriskolen. Av jentene hadde de noe mer spredt erfaring med
Montessoripedagogikken. To stykker, i likhet med guttene, hadde hatt alle skolear pa
Montessoriskolen. To av jentene hadde startet pA Montessoriskolen i 1. trinn, men hadde hatt
ett opphold i offentlig skole, pa ulike tidspunkt, pd to og tre ar i barneskolen. De tre resterende
jentene hadde alle startet i offentlig skole for deretter & bytte til Montessoriskolen pa ulike
tidspunkt. Den ene hadde 1/2ar i montessoriskolen, en annen hadde 1 ar, og den siste hadde
tre 4r i Montessoripedagogikken. Fire av elevene gikk i 7. trinn, en elev gikk i 8. trinn, tre av

elevene gikk 1 9. trinn og en elev gikk i 10. trinn.

44



Heogskolen
i Innlandet

Befring og Tangen (2012, s. 160) viser til at hvis en ensker & utvikle innsikt i enkeltelevers-
og gruppers skoleliv, krever det at man aktivt lytter til elevene, og det er en forutsetning at
lereren har bygget opp en trygg og tillitsfull relasjon. Da vil man fa muligheter til & innhente
bade positive og negative erfaringer. Virhalvaret 2020 var jeg faglerer i gruppe 3, likevel var
dette ved pandemiens start og dermed hjemmeundervisning for det meste av tiden. Pé
bakgrunn av dette fikk jeg aldri bygget opp noen tette relasjoner med elevene. Likevel var
gruppesammensetningen na en helt annen, og noen av elevene jeg hadde skolearet 20/21 1
gruppe 2, var nd i gruppe 3. Dette skolearet jobbet jeg utelukkende med de elever som hadde
spesialundervisning, men siden jeg arbeidet med spesialundervisning i fellesskapet, hadde jeg
en viss relasjon til noen av de elevene som na gikk i 7. trinn. Av utvalget som ble trukket ut i
forste omgang, ble en av mine tidligere elever dette aret trukket ut. Hun var syk den dagen
intervjuene skulle foregd og dermed trakk jeg ut en annen elev. Dermed var det ingen av
elevene som deltok i prosjektet som jeg tidligere har hatt ansvar for. Likevel var relasjonen til
tre av 7. trinns elevene narere, enn resten av utvalget. Likevel var jeg et kjent fjes som
elevene har et visst forhold til, og har dannet seg et inntrykk av i en lengre periode. Pa den
méten kan jeg ha bygget opp en liten trygghet og tillit. Det er likevel ikke gitt at elevene folte
det pd denne maten, og kan av samme grunn, virket avskrekkende med en ansatt pd skolen

som forsker.

3.4 Gjennomforing av intervjuene

Da prosjektet var godkjent fra NSD kontaktet jeg rektor ved den utvalgte Montessoriskolen.
Pa bakgrunn av prosjektets tidsrammer og tilgjengelighet var det nedvendig & bruke en skole i
naromradet, min egen arbeidsplass. Da jeg fikk positiv respons ved denne skolen, ga jeg
deretter ut informasjon til gruppens kontaktlarere etter avtale med rektor. Undersekelsen er
gjort pé en av landets Montessoriskoler som har 105 elever fra 1.-10. trinn. Skolen tar i mot
elever fra fire ulike kommuner i neromradet. Nér prosjektet var informert og godkjent i alle
ledd gikk jeg ut til elevene med informasjonen. Nesten alle elever i gruppe 3 (7.-10.trinn), ble
informert om mitt prosjekt. Deretter fikk de med seg informasjonsskriv og samtykkeskjema til
foresatte. I tillegg ble det sendt ut en melding til alle foresatte om at elevene kom hjem med

denne informasjonen.
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Ironisk nok, med tanke pa oppgavens teoretiske rammer for den indre motivasjonen bade
gjennom selvbestemmelsesteorien, men ogsé gjennom selve Montessoripedagogikken, var
spesielt de yngste elevene i1 gruppen opptatt av hva de selv fikk igjen for & veere med pé dette
prosjektet, til tross for at flere virket engasjert og viste et enske om & delta. Det endte likevel
med at jeg spontant svarte «ja» til servering av donuts under intervjuene, men med klar
beskjed om at de matte ha et enske om a svare pa spersmalene og diskutere innad 1 gruppen

om temaene jeg tok opp.

Elevene fikk en uke pé a tenke seg om og eventuelt levere samtykkeskjema. Da jeg hadde fétt
inn alle samtykkeskjemaene avtalte jeg intervjutidspunkt med leererne umiddelbart og
gjiennomforte disse allerede uka etter. Intervjuene foregikk pa et av skolens grupperom der jeg
hadde lagt frem fargeblyanter og mandalategninger. Kvello (2021, s. 207) viser til at mange
barn kan ha nytte av & bruke materiell for & formidle seg, hvis de far tilbud om det. Pa
bakgrunn av at det fleste barn ofte har en positiv opplevelse med tegning, er det dokumentert
at det & fa muligheten til & tegne mens man snakker, gjor det lettere for en del barn & huske
detaljer om det de har opplevd (Gentle et al., 2014; Simcock & Hayne, 2003; Wesson &
Salmon, 2001). Nettopp derfor ensket jeg gi de barna som hadde lyst til & aktivisere seg pé
denne maten, muligheten til & fargelegge under intervjusituasjonen. Nar barn er informanter i
et forskningsprosjekt innebarer det ogsa at jeg som forsker har et ansvar i & opptre med
ydmykhet og respekt for barnas ytringer. Det er barnas virkelighetsoppfatning jeg ba om, og
det var viktig a vise at jeg stolte pa- og respekterte alle elevers svar og oppfatninger (Overland

& Nordahl, 2013, s. 37).

3.4.1 Etterarbeidet med datamaterialet

Fortlepende etter intervjuene ble lydfiler til tekst. Jeg transkriberte intervjuene sé snart jeg
hadde mulighet slik at jeg hadde intervjuene ferskt i minnet, og jeg kunne notere ned de
verbale utrykkene til elevene, eller mine refleksjoner underveis. Flere av elevene hadde et
tydelig kroppssprak, og maten ting ble sagt pa kunne ha betydning for deres utsagn (Nilssen,
2012, s. 47). Det var viktig for meg & bruke god tid pa transkriberingsprosessen, spole tilbake
og lytte flere ganger pa utsagnene til informantene. P4 denne méten forsekte jeg & fa en
dypere forstéelse av elevenes utsagn, ved a lytte til ~vordan de forteller sine meninger og

refleksjoner. Det ligger noen begrensinger gjennom transformering fra muntlig til skriftlig
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tekst. Kvale og Brinkmann (2015, s. 205) viser til at det i forste omgang viser seg idet
intervjuet tas opp pa en bandopptaker, der kroppssprak gér tapt. Deretter nér det talte spraket
blir til skiftelig tekst, fordi stemmeleie, intonasjon og andedrett gér tapt. Jeg hadde ogsd noen
ganger behov for a spole tilbake for & lytte til hva elevene faktisk sa, pd grunn av
bakgrunnsstey som bade kom utenifra, men ogsa noen ganger av fargeblyantene jeg selv
hadde lagt frem. Likevel er en av fordelene med & bruke bandopptaker, gjengivelsen av det
som er blitt sagt ordrett (Postholm, 2010, s. 82). Jeg har i storst mulig grad etterstrebet dette
for & styrke validiteten. Jeg transkriberte alle intervjuene i sin helhet, likevel har jeg utelatt
elevers sukking, pauser eller ufullstendige setninger uten mening, i fremstillingen. I tillegg

har jeg endret noen fé utrykk som er knyttet til dialekt.

Oppgaven min er & gjengi eller representere datainnsamlingen sa riktig som overhodet mulig
(Ryen, 2002, s. 144). P4 denne maten er analyseprosessen en nedvendig prosess i prosjektet.
Analyseprosessen er en bevegelse mellom a bryte ned og sette sammen, slik at en ender med
et overblikk over materialet som setter en i stand til & se nye sammenhenger, som ikke var
apenbar fra begynnelsen (Brinkmann & Tanggaard, 2020, s. 37). Datamaterialet 1 dette
prosjektet ble brutt ned gjennom det Braun og Clarke (2006) omtaler som en tematisk
analyse. De trekker frem at denne metoden for analysere er den forste analysemetoden en
forsker bor laere seg fordi den er enkel og lere seg, samt & gjennomfore. Forst og fremst
grovkategoriserte jeg transkripsjonene gjennom en deduktiv tilnerming. Som innebarer at
teorien gir rammer for metet med empirien (Cohen et al., 2011). Det meningsbarende
materialet ble delt inn i delteorien CET og de tre grunnleggende psykologiske behovene som
er blitt presentert gjennom delteorien BPNT, tilherighet, kompetanse og autonomi. Likevel
forsekte jeg ogsé & ha en induktiv tilnrming, som tar utgangspunkt i at man jobber ut i fra
empirien og til teorien (Cohen et al., 2011). Pa denne maten endte jeg opp med flere
kategorier under analysearbeidet, som hadde sitt utspring i informantenes meninger og

erfaringer uavhengig av mitt teorigrunnlag.

De valgte kategoriene som videre omtales er basert pa funn og analyse fra de tre intervjuene,
hvor elevene forteller om sine erfaringer og reflekterer sammen med medelever i
fokusgrupper. Kategoriene er som nevnt delt inn i tre hovedkategorier; erfaringene med
elevmedvirkning, elevmedvirkning i arbeid med fagene og relasjoner som en trygghet til

elevmedvirkning. Ferst presenteres hovedfunnene nér det gjelder elevenes erfaringer med

47



Heogskolen
i Innlandet

elevmedvirkning 1 analysen, som springer ut fra hele datamaterialet. Deretter presenteres
elevmedvirkning i arbeid med fagene, som jeg videre har delt inn i tre underkategorier;
elevmedvirkning til oppleering, selvbestemmelse til egen fordel for videre skolegang og yrke
og veileders tilrettelegging for elevmedvirkning. Elevmedvirkning i arbeid med fagene og
veileders tilrettelegging for elevmedvirkning er en del datamaterialet som utgjer behovet for
kompetanse, deduktive i sa mate. Elevmedvirkning til opplaering er pa sin side en induktiv
kategori, som jeg har valgt a presentere i naturlig forlengelse av elevmedvirkning i arbeid
med fagene, og for veileders tilrettelegging av elevmedvirkning. Deretter presenteres enda en
induktiv kategori, selvbestemmelse til fordel for videre skolegang og yrke. Funnene i denne
kategorien befinner seg i hele datamaterialet, men jeg har valgt a presentere og drofte dette i
sammenheng med de funnene som tilherer behovet for kompetanse. Videre presenteres fire
kategorier som springer ut fra behovet for tilherighet og delteorien CET; relasjoner som en
trygghet til elevmedvirkning, veileders relasjoner, utslagsgivende for elevmedvirkning?,
miljoet som en utfordring til elevmedvirkning og elevmedvirkning i samarbeid. De to forste
kategoriene springer ut fra behovet om tilherighet. Deretter, presenteres de to siste induktive
kategoriene, som jeg vil knytte til bade behovet for tilherighet og CET. Datamaterialet til de
to sistnevnte befant seg i hele datamaterialet. Rekkefolgen er satt opp for a skape en bedre

forforstaelse av utfordringene til elevmedvirkning nér det gjelder samarbeid.

3.4.2 Forskerens rolle

Forskningens og forskerens troverdighet star sentralt nér det gjelder etikk 1
intervjuundersegkelser. Kvale og Brinkmann (2015, s. 108) viser til at det avgjerende for
kvaliteten pd den vitenskapelige kunnskap og de etiske beslutninger som treffes i kvalitativ
forskning, er forskerens rolle. Pa bakgrunn av at det er forskeren selv som innhenter
kunnskap, og er med pé a konstruere kunnskap i direkte samhandling med informantene, er

forskerens rolle sveart sentral.

Som nevnt tidligere 14 min egen erfaring, kompetanse og kunnskap til grunn, i denne
fortolkningsprosessen. Jeg har arbeidet i offentlig skole fra 2016, da jeg var pa mitt andre
studiedr 1 leererutdanningen. Fra vdren 2020 har jeg arbeidet pd den aktuelle
Montessoriskolen, til tross for at jeg ikke har videreutdannelse i Montessoripedagogikken.

Her arbeider jeg utelukkende med spesialundervisning og de elever som har behov for
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tydeligere rammer- og struktur enn hva Montessoripedagogikken tar utgangspunkt i. Likevel
befinner jeg meg i en vekselsvis sirkel mellom rammer- og struktur og elevenes frihet, nér jeg
arbeider med elevene. Det vil si, jeg har etterhvert fatt endel erfaring og kjennskap til
pedagogikken, og jeg laerer stadig noe nytt i arbeidet. Likevel hadde jeg ikke den
bakenforliggende teorikunnskapen som en videreutdannet Montessorilaerer. Denne
kunnskapen har endret seg gjennom dette prosjektet. Likesd befinner jeg meg i en

kunnskapsutvikling innen masterutdanningens lererprofesjonen.

3.5 Forskningsprosjektets kvalitet

Kvalitet 1 kvalitativ forskning handler om forskningens gyldighet, pélitelighet, og
overfarbarhet. Det handler et behovet for at stegene 1 selve forskningsprosessen- og de valg
som foretas underveis, kommer tydelig frem for leseren av teksten (Bryman, 2016, s. 400).
Thagaard (2018, s.181) poengterer at det er viktig & ha et kritisk blikk pé& hva en baserer
tolkningene sine pa. Gyldighet handler om 1 hvilken grad en metode undersoker det den
faktisk skal undersegke, for eksempel om dataene i dette prosjektet reflekterer fenomenet
elevmedvirkning. Pélitelighet handler derimot om hvilken grad underseokelsen er pavirket av
tilfeldige malingsfeil, for eksempel om funnene i mitt prosjektet avhenger av de metodene
som er brukt eller jeg som forsker som gjennomferte undersokelsen (Postholm, 2010, s. 170).
Postholm (2010, s. 128) viser til at kvalitativ forskning er verdiladet, og at det derfor er viktig
a vaere bevisst pa vurderingen av kvaliteten forskningsprosjekt. Dermed er min rolle av stor
betydning i dette kvalitative prosjektet, og det er svert viktig at jeg viser et reflektert forhold
til egne perspektiver i teksten. For at leseren skal fA muligheten til & vurdere
forskningsprosessen og de resultatene som fremkommer med mine perspektiv, er det helt
avgjoerende at mine perspektiver kommer tydelig til uttrykk pé en reflektert og troverdig méte

(Postholm, 2010, s. 128).

Det handler altsd om en gjennomsiktighet i prosjektet for & skape troverdighet til
forskningsprosjektet. Gjennomgéende i denne teksten har jeg vaert opptatt av 4 vise leseren
om hvilke valg jeg har tatt underveis, og begrunnelser for disse. Dette nettopp for a vaere sa
transparent og tydelig som overhodet mulig. Dette innebarer min forforstaelse og
bevisstheten knyttet til denne, valg av metodisk tilnerming, planlegging og gjennomfering,

synliggjering av informantenes utsagn ved bruk av sitater i analyse og tolkning av
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intervjuene, begrunnelser til teoretisk perspektiv, samt min tydelighet og begrunnelser i
forbindelse med data og drefting. P4 denne maten har jeg styrket troverdigheten og
paliteligheten, med nettopp det mal for gyet at leseren skal fa en s& god innsikt som overhode

mulig i prosessen.

3.5.1 Etiske overveielser

Det helt grunnleggende i1 forskning er at forskeren er bevisst pa etiske prinsipper og juridiske
retningslinjer for alt arbeidet som skal gjores i prosjektet (Cohen et al., 2011, s. 11;
Johannessen et al., 2016, s. 83). Det innebzrer alle etiske vurderinger og dilemmaer som
kontinuerlig foregér gjennom hele prosjektet, og som vil variere fra prosjekt til prosjekt
(Cohen et al., 2011, s. 111). Dalen (2011) trekker frem fem etiske betraktninger som viktige 1
kvalitativ forskning, krav om & informere, krav om samtykke, krav om konfidensialitet, krav
om & beskytte barn og hensynet til svakstilte grupper. P4 bakgrunn av at sistnevnte ikke er
aktuelt for dette prosjektet, vil jeg videre se pa de resterende fire betraktningene.

I forkant av min studie utarbeidet jeg et informasjonsskriv (Se vedlegg 2), som sammen med
meldeskjema ble godkjent av NSD, for prosjektet kunne starte. Informert samtykke er en
hjernestein i forskningsetikken som er utledet av respekten for menneskers autonomi. Vi mé
respektere folks rett- og ta ansvar for a sikre at informantene har god informasjon om
prosjektet, slik at de har reel mulighet til & sta fritt i sine valg (Haugen & Skilbrei, 2021, s.
53).

Jeg valgte 1 dette prosjektet & dele gruppe 3 inn i tre grupper da jeg informerte om mitt
prosjekt. Bakgrunnen til dette valget bunnet i at alle elevene skulle fa med seg all
informasjon, og at det skulle vare lettere for elevene & stille spersmaél til meg, om det var noe
de undret seg over. Det var elever 1 gruppen som ikke ensket & here om prosjektet, da de
allerede var av den oppfatning at de ikke onsket & delta. Deres rett til frie valg og elevenes
besluttsomhet, utgjorde min raske beslutning om at de verken fikk informasjonen muntlig
eller informasjonsskriv. Nar det gjelder de elevene som valgte & here om mitt prosjekt, ga jeg
dem all informasjon som jeg hadde nedskrevet i skrivet, men forenklet informasjonen bade i
mengde og kompleksitet, slik at jeg ga informasjonen pa et sprak elevene skjonte. Jeg var som
nevnt, tydelig pd min rolle som forsker, og at prosjektet ikke hadde noe med skolen og gjore

(Beskrevet i kap. 3.4.2 Forskerens rolle). Utfordringer knyttet til intervju av elever pa egen
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arbeidsplass, kunne nettopp vare at elevene folte seg tvunget til & delta. Det var derfor viktig
for meg at elevene ikke folte noe som helst press, fordi jeg jobbet ved skolen. Jeg brukte tid
pa delen om frivillig deltakelse og prosjektets fraver av konsekvenser om de pé noe tidspunkt
skulle ombestemme seg. Videre er det knyttet utfordringer og refleksjoner til forskning pa

egen arbeidsplass og barn som informanter i kap. 3.3.3 informanter.

Elevene har krav pa at deres informasjon blir behandlet konfidensielt nar de deltar i
forskningsprosjektet. Det inneberer at jeg som forsker matte serge for at all deres informasjon
ble brukt, og formidlet pé en slik mate at det ikke skadet elevene. Det er viktig at
informantene er trygge pa at deres informasjon ikke skal kunne spores tilbake til dem og det
var derfor viktig at jeg serget for & anonymisere informantene nér resultatene skulle
presenteres. I dette prosjektet ble de anonymisert ved navn og nummer som elevl, elev2 osv.
Samtykkeskjema av de femten elevene som ga meg dette, ble oppbevart innelést i ett skap
under hele prosjektet. Kvale og Brinkmann (2015, s. 206) poengterer at lydopptak og
transkripsjoner skal bli oppbevart trygt frem til det slettes ved prosjektets slutt.

Nér man bruker barn som informanter i et forskningsprosjekt, ma man vare serlig
oppmerksom pé forskningsetiske faktorer (Silverman, 2014; Kvale & Brinkmann, 2015).
Elever er i utgangspunktet i en utsatt posisjon, og i denne sammenhengen vil det vaere en klar
ubalanse i autoritet. Foruten om det jeg tidligere har nevnt under informanter (Kap. 3.3.3), var
jeg ogsé sveart opptatt av & unnga sensitive eller personlige spersmal. I tillegg la jeg stor vekt
pa & understreke anonymitet og min taushetsplikt. Spesielt understreket jeg at mine kollegaer
og deres lerere ikke hadde del i dette prosjektet, og at dermed ingen andre enn meg pa skolen

ville vite hva de sa.
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4 Selvbestemmelse i skolen

Som nevnt innledningsvis, har dette prosjektet tatt utgangspunkt i elevers erfaringer til
elevmedvirkning gjennom prinsippet frihet og ansvar 1 Montessoriskolen, med
problemstillingen; Hvordan erfares elevmedvirkning i Montessoripedagogikken, og pd
hvilken mdte kan deres erfaringer forstds i lys av selvbestemmelsesteorien? Datamaterialet
omhandler elevenes erfaringer av egen medvirkning. Elevene har fortalt om sine erfaringer,
og jeg har valgt & belyse det jeg har vurdert som muligheter og begrensninger for frihet og
ansvar og Montessoripedagogikken, i tillegg til & drefte dette i lys av det teoretiske
rammeverket for oppgaven; selvbestemmelsesteorien, elevmedvirkning som formél- og
hensikt og Harts deltakerstige. Det er liten tvil om at elevene i denne undersgkelsen har
mange tanker rundt medvirkning i deres egen arbeidshverdag. Elevene er svaert opptatt av
hvorfor deres stemme er viktig og ikke minst, de har svart s& mange tanker og meninger om
hvordan deres arbeidsdag burde vere -og ikke vare. Disse spenner seg i mange retninger og

omfavner underkategoriene, som er redegjort for i forrige kapittel.

I dette prosjektet undersgktes den uformelle elevmedvirkningen gjennom arbeid med fagene,
og nar elevene i denne undersokelsen snakker om hvilke muligheter og begrensninger de har
innenfor Montessoripedagogikken, er de opptatt av relasjoner som pd den ene eller andre
maéten, pavirker deres medvirkning til samarbeid, arbeid eller motivasjon. I mange tilfeller
onsker de selv & bestemme over sitt eget arbeid 1 bade utferelse, nivd og med hvem. Likevel
viser elevene til at de har behov for voksenstette og deres avgjorelser i andre sammenhenger.
Elevene viser béde til at det ikke alltid er reelle valg pd bakgrunn av gruppesterrelse innfor de
ulike trinnene, og hvordan de har behov for at leereren tar avgjerelser pa vegne av gruppa.
Elevene viser til hvordan friheten, som videre blir omtalt som elevmedvirkning, gir dem rom
til & bygge pé deres individuelle kunnskap og motivasjon for deres arbeid, nettopp fordi niva,
arbeidsmate og tempo gér etter deres egne individuelle behov. Et overaskende funn i denne
undersokelsen, som pd mange maéter star i kontrast til oppgavens utvalgte forsknings- og
teorigrunnlag, er elevenes klare mal om gode karakterer og deres bevissthet rundt dette. De
nasjonale foringene i det norske skolesystemet for grunnskole, videregaendeskole og hayere
utdanning (Forskrift til opplaeringslova, 2006, §3-14), stér i sterk kontrast til
Montessoripedagogikkens- og selvbestemmelsesteoriens fokus pa indre motivasjon som tar

utgangspunkt i autonomi og elevmedvirkning gjennom frihet og ansvar. Elevene begrunner
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blant annet valg av samarbeid og ulike arbeid, med det norske karaktersystemet og for videre

fremgang i sitt eget liv.

4.1 Erfaringene av elevmedvirkning

Som nevnt i kap. 3.3.3 har elevene i ulik grad erfaringer med Montessoripedagogikk og
offentlig skole. Det fremkommer i dette datamaterialet at de elevene som har fulgt
Montessoripedagogikken gjennom hele skolegangen, har flere delte meninger om hvor mye
de fir veere med & medvirke i egen arbeidsdag, kontra de som tidligere har vert pé offentlig
skole. Likevel viser elevene til store valgmuligheter innenfor arbeid i de ulike fagene. Slik jeg
tolker informantene har de ulik grad av medvirkning til sitt eget arbeid, bade nér det gjelder
hva de skal arbeide med, nér, hvordan og eventuelt med hvem. Dette kan bunne i disiplinen
som kommer for- og parallelt med friheten i Montessoripedagogikken, slik jeg tolker det, men
kan ogsa bero pa andre faktorer som veileders tilrettelegging, individuelle opplaringsplaner
eller andre element som ikke fremkommer i dette datamaterialet. Elevene reflekterer selv over
ulikhetene dem i mellom. Flere av elevene tror selv det kan handle om de ulike trinnene, og
jeg trekker derfor linjer mellom elevenes refleksjoner til modenhet og alder, som disiplin og

frihet i pedagogikken omhandler.

«Da er det sikkert litt forskjell fra sjuende til niende, fordi niende og tiende har mer
frihet. Tiende har veldig mye, men det er jo fordi de jobber veldig bray (Elev9).

I tillegg snakket flere av elevene om hvordan deres frihet blir strammet inn om de bryter
regler eller pa en eller annen mate viser til ukloke valg som skulk, haerverk eller ikke rydder
opp etter seg nar de har vert pa fellesarealer som skolekjokken. Til tross for at elevene er enig
om at de har valgmuligheter innenfor arbeid, er det likevel elever som ensker & bestemme

mer.

«Jeg foler det er lcererne som bestemmer mest, hva jeg skal jobbe med og hvordan jeg

skal jobbe med det. Jeg synes vi kunne valgt litt mer selvy (Elev4).

Imidlertid handler ikke elevmedvirkning i skolen om at elevene skal ha selvbestemmelse hele
tiden, i alt av hva som angar dem (Backe-Hansen, 2011). Som bidde Utdanningsdirektoratet og

Montessori viser til, sd skal medvirkningen/friheten bero pa barnets alder og modenhet (Udir,
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2020; Vatland & Lexow, 2004, s. 11). Elevene skal strekke seg etter kompetansemal i
Montessorilereplanen, og det er leererens ansvar og serge for at elevene arbeider opp mot
disse mélene, til tross for friheten/elevmedvirkningen de har (Privatskolelova, 2003, §3-2).
Hvis eleven ikke er moden nok til den friheten/medvirkningen den blir gitt, strammes den inn
(Montessoriforlaget, 2012, s. 9). P4 den méiten kan veilederen bestemme mer av enkeltes
elevers arbeid enn andres. P4 en annen side s er det den subjektives opplevelse av
medvirkningen og den enkeltes forventinger om hvor mye de skal vaere med a bestemme,
kontra hvordan det faktisk er, avgjerende for informantenes opplevelse. Selv om noen av
informantene har ett gnske om & ta flere selvstendige valg nar det gjelder hva de skal arbeide
med og hvordan de skal utfere arbeidet, synes de aller fleste likevel at de har store
valgmuligheter i arbeid med fagene. Elevene utrykker at de har stor medvirkning 1

planleggingen og utforelsen av eget arbeid.

«Vi har jo ikke inndelt i fag, vi kan velge ndr vi vil jobbe med hva. Vi ma ta ansvar for
nar ting skal leveres inn ganske pa egenhand i forhold til ndar vi velger d jobbe med det.
Hvis vi har tre oppgaver som skal leveres inn, og det er musikk, matte og naturfag, sd kan
vi bestemme hvem av de vi skal jobbe med ndr. Sd lenge de blir levert inn da,

selvfolgelig» (Elev3).

«Jeg foler at jeg far bestemme ganske mye. Men hvis vi har innleveringer, er det det jeg

har mest fokus pa» (Elev2).
«Jeg synes det er jeg som bestemmer mest. Jeg har masse valg. Jeg kan lage et word
dokument, power point, plakat, praktisk eller hva du vil gjore. Jeg pleier alltid d fd lov til

og velge sanny (Elev5).

«Vi far noen ganger emner, ogsd kan vi velge innenfor det, men det varierer da, pd

lcererney» (Elev4).

«Vi bestemmer selv nar vi skal jobbe med de ulike tingeney (ElevS).
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Informantene utrykker at de fér i sterre eller mindre grad, pa bakgrunn av pedagogikkens
fraver av faginndelinger og troen pa barnets nysgjerrighet (Montessori, 2006), vere med & ta
avgjorelser for hvordan de vil arbeide, hva de vil arbeide med, nar de vil arbeide med de ulike

oppgavene og hvem de vil arbeide sammen med.

«For eksempel ndr vi hadde tentamen for jul, da var det noen som valgte d skrive for
hand, ogsa var det noen som valgte a lage en stor bygning i Lego. Da gjorde de noe annet
enn d skrive, som dem kanskje ikke er sd glad i. Det blir jo mye lettere for mange hvis du
for eksempel sliter med d lese og skrive, sd far man utfordret seg pda andre matery

(Elev3).

«Det varierer litt egentlig. Ofte er det slik at vi far velge selv hvem vi vil jobbe med, men

av og til er det lcerereny (Elevg).

Slik jeg tolker informantene helhetlig i intervjuene, vil jeg si at uansett hvilke eksempler de
legger frem, befinner de seg svart ofte en plass mellom trinn 5-8 pa Harts deltakerstige nar
det gjelder arbeid med fagene (Harts, 1992b). Unntakene gjelder noen fa fagleerere som vil bli
dreftet i kap. 4.2.2 Veileders tilrettelegging for elevmedvirkning. Jeg tolker det altsa slik at
elevenes meninger vektlegges i nesten alt arbeid (jf. Danielsen, 2017, s. 118;
Barnekonvensjonen, 1989, art. 12 &13), som et minimum av deres deltakelse. P4 den maten
at undervisningen og oppgavenes tema er igangsatt av den voksne, men at elevenes
selvstendighet og kompetanse avgjer hvor mye den voksne involverer seg og styrer elevene i
forhold til valg av innhold og arbeidsmetode. Det vil si, hvor hvert enkelt barn befinner seg pé

Harts stige, beror pa nettopp elevens selvstendighet og kompetanse.

«Pa praktiske oppgaver sd foler jeg at jeg far bestemme ganske sa mye selv. For
eksempel hvis vi fdar en oppgave i RLE hvor vi skal skrive om religion, sa kan man velge
hvilken religion man vil skrive om. Men lcererne har jo alltid noe for d veilede oss,
egentlig. Eksempler pa hva vi kan gjore. Men det er jo en del ansvar ndr vi far planlagt
og gjort arbeidet vdrt selv. Sd jeg foler at vi bestemmer mer enn det leererne gjor over

vdre egne oppgavery (Elev3).
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«Lcererne kan hjelpe hvis man ikke forstar oppgaven, eller komme med forslag om hva vi
kan gjore. Hvis du ikke vet hva du skal, da kan du gjore noe av det lcereren sier. Jeg spor
ganske ofte, for d veere helt sikker pa hva jeg kan gjore og at jeg har skjont det ordentligy
(Elev7).

«Jeg synes det er vanskelig ndr vi skal starte med arbeid, sa jeg ma dobbeltsporre pad en

madte day (Elev9).

I noen fag eller oppgaver har kanskje elevene behov for at laereren styrer noe av deres
oppgaver i sterre grad, men likevel tas elevenes meninger serigst og de vil etter grundig
forklaringer ha full forstielse av prosessen, jf. trinn 5 1 Harts deltakerstige (1992b). Hvis
elevene i tillegg er involvert i den planleggingsprosessen og tar avgjerelser sammen med
leereren vil elevenes deltakelse ligge pé trinn 6. Derimot hvis det er elevene selv som har
ideene til hvordan oppgavene skal gjores, starter prosjektet og inviterer de voksne til & ta
avgjerelser sammen med dem, vil elevene ligge pa trinn 7 og 8 pé deltakerstigen. Jeg tolker
det likevel ikke slik at enkelte elever ligger pa det samme trinnet hele tiden, men at alle
elevene stort sett beveger seg mellom trinn 5-8 avhengig av fag, elevens kompetanse til det
enkelte fag og veilederen. Pé4 denne maten oppfyller Montessoripedagogikken barns rett til

medvirkning jf. med FNs barnekonvensjonen art.12 (1989), nér det gjelder arbeid med fagene.

«Hvis vi spor om vi kan lage mat til klassa, sd er det ofte at de voksne er dpne for det. Sa

lenge det er en voksen som kan veere med pd kjokkenet» (Elev8).

Motivasjon som en faktor er en stor del av dette datamaterialet, til tross for at jeg bare nevnte
motivere en gang i fokusgruppene. Som tidligere nevnt skal bdde SDT,
Montessorispedagogikken og elevmedvirkning bidra til gkt motivasjon (Deci & Ryan, 2002;
Montessori Norge, u.d; Udir, 2020). Dette er noe informantene i dette prosjektet ogsa er sveert
opptatt av. Elevene henviser til deres egen motivasjon og hvordan denne pavirkes bade
gjennom relasjoner til leerere, medelever og dermed ulike samarbeider, og hva som gjer dem
motiverte for ulike arbeider. P4 denne maten tolker jeg elevenes utsagn dit hen at deres

motivasjon pavirkes av deres autonomi og medvirkning i skolehverdagen pé ulike mater.
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«Det er litt digg d fa et stort tema som en kan velge ganske mye da. For da blir man mer

motivert nar man far velge selvy (Elev3).

Elevene henviser tilsvarende til hvordan dette kan gjore dem umotiverte for arbeid, og flere
av elevene har lignende utsagn som elev3. Jeg tolker det slik at elevene i dette prosjektet
opplever indre motivasjon gjennom deres medvirkning til hva oppgavene deres kan handle
om, innenfor et storre tema som vist tidligere i dette kapitelet. Jeg tolker det slik at elevene
velger ut i fra interesser og nysgjerrighet, og at dette, samt ansvarsfolelsen og eierskapet til

arbeidene gjennom deres medvirkning er hovedelementer til deres motivasjon.

4.2 Elevmedvirkning i arbeid med fagene

Informantene i dette prosjektet er alle enige om at det er viktig & ha sine egne meninger. Pa
bakgrunn av at elevene selv er brukere av skolen og at det omhandler deres navarende- og
fremtidige liv, opplever de sine meninger som de viktigste i skolen for tilrettelegging og hva
som er til det beste for den enkelte elev. Flere av elevene viser til at de av denne grunn kan-

og skal ytre sine meninger og behov til bide leerere og medelever.

«Du foler at du er med pd noe. Jeg kjenner meg best, sd hvis jeg for lov og si hva som er
best for meg, sd er det enklere for andre og gjore det best for meg. Folk er ikke
tankelesere, men hvis de klarer a lytte, sa kan jeg forklare dem. Ogsa kan de hjelpe meg.

Det er finty (Elev6).

Det handler om hva den enkelte har behov for, og hva de trenger i ulik grad til de ulike
elementene for tilrettelegging i skolehverdagen. P4 denne maten vil elevenes medvirkning
komme dem selv til gode, gjennom den eventuelle tilretteleggingen de far ved a utrykke deres
behov ovenfor veiledere eller medelever. Likeséd kan denne formen for elevmedvirkning
fremme elevenes utvikling og deltakelse fra impulser fra de menneskene i skolen, jf. med
hvordan Deci (1995) viser til at vi streber etter 4 inngd i en sterre sammenheng og hvordan
erfaring og utvikling blir et resultat ev dialektikken mellom enkeltmenneskene og den sosiale
konteksten. Forutsetningen for at det skal komme elevene til gode som beskrevet, vil vaere en
reell medvirkning nar elevene ytrer ulike behov for deres tilrettelegging gjennom

skolehverdagen, jf. med barns rett til medvirkning gjennom barnekonvensjonen (1989, art. 12
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& 13) og opplaringslova (1998, §1-1). For at denne medvirkningsprosessen for tilrettelegging
1 faglig utvikling pd den ene eller andre maten skal komme elevene til gode, mi lererens rolle
samsvare en plass mellom trinn 5-8 pa Harts deltakerstige (1992b). Nar elevene etterspor
tilrettelegging, omhandler det pd en eller annen méte utfordringer knyttet til eget arbeid som
de ikke mestrer & lose selv. I det elevene ettersper hjelp pa en eller annen mate, viser elevene
at de har behov for voksenstette eller stotte 1 form av andre medelever. Da ma elevene ha en
reell forstaelse og innflytelse pd den tilretteleggingen de har behov for. Hvilket nivd som vil

vaere det passende, vil bero pa den enkeltes elev gnske og behov.

Informantene utrykker at deres valgfrihet til de ulike arbeidsoppgavene ligger til grunn for
deres motivasjon og mestring jf. med hva som er elevmedvirknings hensikt (St. Meld. 30,

2003-2004).

«Jeg blir veldig motivert ndr jeg far en sd stor oppgave hvor jeg far velge selv. Fordi jeg
foler at det er mer ansvar og at jeg kan velge noe jeg faktisk kan interessere meg for, i

stede for d pine meg gjennom noe jeg ikke har lyst til d skrive om i det hele tatt» (Elev3).

Jeg tolker elevenes utrykk og utsagn om deres valgfrihet i arbeider, som deres styrke gjennom
muligheten til & delta i prosessene som pavirker deres skolehverdag i
Montessoripedagogikken (jf. Solhaug & Berhaug, 2012). Néar elevene opplever at friheten gir
dem bade motivasjon og mestring, er denne formen for elevmedvirkning med pé & gi elevene
et godt utgangspunkt for personlig vekst gjennom bade autonomi, kompetanse og tilherighet
(Deci & Ryan, 2000a). Gjennom egne valg 1 sterre oppgaver vil elevene oppleve
selvstendighet gjennom 4 fole at de tenker, handler og bestemmer selv, som er avgjerende for
autonomi (Deci & Ryan, 2002). P4 samme mate vil det kunne gi innsikt i egne
leringsprosesser og styrke deres evne til bevisste valg pd den maten elevmedvirkning er
beskrevet i lereplanverket (Udir, 2020) og St. Meld 39 (2001-2002). Likesé vil det vere
naturlig & tro at denne formen for valgfrihet 1 det tverrfaglige arbeidet, vil styrke elevenes
kritiske tenkning slik bdde Dewey's og Montessoris formal var- og er (Danielsen, 2017, s. 90;
Montessoriforlaget, 2012, s. 13). Elevene fir gjennom sine valg velge noe de selv er
interessert i, og den indre motivasjonen er i utgangspunktet til stede. Elevene utnytter sin vilje

(jf. Deci, 1980). Den indre motivasjonen vil mest sannsynlig drives videre ogsa gjennom
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mestringsfolelsen som ligger til grunn for kompetanse. Elevene utrykker selv at nar de far si
sine meninger og handle ut i fra deres vilje, foler de seg sett og betydningsfulle, og pa denne
maéten tolker jeg elevene som komfortable. Dermed kan man anta at ogsa behovet for

tilharighet styrkes innenfor gruppa (jf. Deci, 1996, 196).

«For da foler du at du har noe og si, at det betyr noe da, det du menery (Elev4).

«Du foler deg sett pd en mdte» (Elevo).

Likevel var det 1 dette prosjektet flere av informantene som utrykte at det 4 jobbe i seg selv

ble sett pd som kjedelig.

«Til en viss grad, det er veldig fa da som synes det er goy og sitte d jobbe» (Elev3).

Imidlertid kom det frem i intervjuene at elevene ikke ser pa praktisk arbeid som jobb, og
elevene opplever at det er lettere & leere ved a selv vaere aktiv i bevegelse, deltakende i
refleksjon- og diskusjon, og arbeide med betydningsfulle oppgaver i praktisk arbeid, fremfor a
sitte stille og here pa lereren som forseker a overfore kunnskap. Det er derimot lese og skrive
eller & sitte stille og arbeide, som blir sett pa som jobb, og som i det store bilde oppleves som

skolefag.

«Jeg liker best de praktiske oppgavene. Oppgaver hvor vi kan gjore noe, og bruke oss

selv og var fantasi. Og tenke selv day (Elev7).

«Vi far leert det pd en annen mdte. Vi trenger ikke sitte stille hele dagen og bare hore pa
leereren. Vi far et ganske stort utvalg i hva vi kan gjore og sann, og det blir en ekstra
motivasjon til d jobbe med fagene. Det er lettere d fa det giennom og bruke fysisk arbeid
som man ikke gjor pa andre skoler. For da sitter det mer liksom. Da blir det ofte litt
morsomt d kunne gjore det selv, sd det blir morsomt d jobbe rett og slett. Jeg synes vi far
et ganske stort utvalg i hva vi kan gjore og sdann, sd da blir det en ekstra motivasjon til d

jobbe med fageney (Elev3).
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«Jeg liker jo best nar det er praktisk arbeid. Og ikke at det bare er sdnn at en bare skal

sitte d skrive pd pcen» (Elev4).

De aller fleste elevene opplever derfor skolefagene og arbeidene som motiverende nettopp pa
bakgrunn av deres valgmuligheter og medvirkning til hvordan oppgavene skal loses i
Montessoriskolen. Nar elevene selv far velge hvordan de kan lase ulike oppgaver, velger de
fleste praktiske losninger. Nettopp fordi arbeidsmetoden oppleves som motiverende for
elevene, slik de utrykker det. P4 denne maten medvirker elevene til utforelsen av oppgavene
som driver elevene videre i det skolefaglige arbeidet, og det er metoden i seg selv som
muligens styrker elevenes kompetanse. Elevene vil muligens oppleve at de mestrer og har
evnen til & oppna ensket resultat gjennom & velge praktiske losninger pa oppgaver de ma lose.
De far mulighet til & produsere onskede resultat gjennom sine egne valgte handlinger, jf.
«Self-efficacy» (Bandura, 1985). Elevene far mulighet til & bruke sine iboende ressurser, som
Deci og Ryan (2002) referer til folelsen av & mestre samspill, og ikke minst; de fir medvirke
til hvordan deres iboende ressurser skal brukes. Nettopp fordi et Montessoriklasserom bestar
av s mange ulike arbeider og det praktiske arbeidet er en sé stor del av miljeet, vil det & velge
sin egen arbeidsmetode gjennom praktisk arbeid oppleves som det elevene omtaler som det
«normale». Det vil si; ndr kompetanse er avhengig av det sosiale aspektet (jf. La Guardia &
Patrick, 2008), stottes dette av selve pedagogikken som legger opp til at elevene kan arbeide
pa den méten de selv ensker, altsd medvirke i stor grad til hvordan de vil lose
arbeidsoppgavene. Dette utgjer mange ulike arbeidsmetoder i miljoet, og dermed skiller ingen

seg ut ved a velge «sin» metode.

Det er likevel en elev som skiller seg spesielt ut i dette datamaterialet. Eleven utrykker en
spesiell interesse for matematikkfaget. Han viste en enorm entusiasme og engasjement til
dette faget. For denne eleven er det den genuine interessen for faget som motiverer eleven
videre i arbeidet, fremfor arbeidsmetode eller valgfriheten. Eleven utrykker at faget er

morsomt i seg selv, men ogsé at hans kompetanse er svaert god i matematikk.
«Matte, det er flere fag, men det er matte jeg har mest lyst d arbeide med. Jeg liker best

matte. Matte er goy og interessant d jobbe med. Der vil jeg alltid ha gode karakterer

uansett...» (Elevl).
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Han viser bade selvtillit og mestring gjennom sitt eksempel angdende gode karakterer og
derav god kompetanse, noe Deci og Ryan (2002) hevder gir energi til & fortsette arbeidet en
holder pa med. Likesa vil elevens kompetanse lede han til & seke optimale utfordringer og
aktivt opprettholde, utvikle og utvide sin kompetanse i matematikkfaget (jf. Deci & Ryan,
2002). Gjennom Montessoris grunnprinsipp om hvordan barnet skal fa arbeidet uforstyrret i
sin egen fordypning i arbeidet, stotter likesa pedagogikken opp det sosiale aspektet innunder
behovet for kompetanse, der hvert enkelt barn kan jobbe med det de selv gnsker, s& lenge de
vil (Montessori, 2006, s. 205; jf. La Guardia & Patrick, 2008). P4 samme mate stotter
Montessoris grunnprinsipp opp under elevmedvirkning, da eleven selv kan avgjere i stor grad
hvor mye han ensker & arbeidet med faget. Det vil si at eleven har mulighet til & arbeide
relativt mye med matematikkfaget, som han liker sa godt. Han er likevel avhengig av &
arbeide med andre fag péd bakgrunn av leereplanen som tidligere nevnt, men eleven har stor
medvirkning til hvor mye energi han vil legge i de andre fagene. Eleven vil ogsé ha mulighet
til & regulere sin indre motivasjon for ulike andre arbeider, ved & for eksempel bruke
matematikk som en aktivitet ndr han mister motivasjonen i andre fag. Det kan muligens
fungere som en «belenning» for seg selv, for deretter & oke motivasjonen til de
arbeidsoppgaver som oppleves som mindre motiverende enn matematikk. Uavhengig om det
er det praktiske arbeidet eller interessen for et enkelt fag som driver elevene 1 videre arbeid,
handler det om at elevene blir mett med tilrettelegging gjennom tilpasninger av aktiviteter
eller oppgaver ut fra den enkeltes behov (jf. Reeve, 2006), gjennom selve pedagogikken.
Elevene medvirker i stor grad nar det gjelder hva og hvordan de skal arbeide til det beste for
seg selv og sine individuelle behov. Gjennom elevenes medvirkning til arbeidsoppgaver- og
metoder vil de kunne utrykke sin kapasitet gjennom optimale utfordringer hvor de
opprettholder, utvikler og utvider sin egen kapasitet (jf. Reeve, 2006; Deci & Ryan, 2002),

hvis de foler mestring ved faget eller arbeidsmetoden.

4.2.1 Elevmedvirkning til opplcering

Enkelte av elevene i dette prosjektet opplever at de blir frargvet noe av friheten til arbeidet nér
de mé delta i presentasjoner. Slik jeg tolker elevene i denne sammenhengen, opplever de ikke
mulighet til medvirkning i denne sammenheng. Elev9 kommenterer en av sine medelever

under refleksjon av spersmalet om nér de far vaere med a bestemme:
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«HVvis jeg ikke blir dratt inn pd presentasjon da. Det er litt irriterende fordi hvis man
liksom prover d gjore en oppgave og er inni det, ogsd blir man dratt i presentasjon her og

der. Ogsa er skoledagen avsluttet. Det er litt sann dumty.

Noen elever opplever det som forstyrrende hvis de er fokusert pé et annet arbeidet nar
presentasjonene skal starte. Deres opplevelse av 4 ikke bli hert 1 forhold til oppmete eller ei, 1
presentasjoner, vil jeg anta er korrekt. Alle skoler har en oppleringsplikt som de mé forholde
seg til, uavhengig av hvilken pedagogikk som brukes (Opplaringslova, 1998, §2-1). I
Montessoriskolen kommer dette til utrykk blant annet gjennom nasjonale
styringsdokumenter- og feringer, som oppleringslova (1998), privatskoleloven (2003) og
Montessorilereplanen (2020a). Elevene ma derfor, i en aller annen form fa undervisning.
Likevel, som tidligere vist, var Montessori opptatt av at barnet skulle fi veiledning og hjelp til
a strekke seg videre, nar barnet selv er klar for det. I tillegg skal barna fi fordype seg i1 arbeid
s lenge de matte gnske det, uten forstyrrelser (Vatland & Lexow, 2004, s. 77; Standing,
1957, s. 38). Montessoriskolen etterstreber disse tankene, men det hender likevel at det ikke er
fult mulig i praksis. Dette viser seg nettopp 1 ulike presentasjoner, pad den maten at det ville

veert umulig a gi alle elever presentasjoner akkurat ndr det enkelte barn var klar for det.

«Hvis man ikke har hatt en presentasjonen, sd far man jo gjort oppgavene senere.
Presentasjonene er jo liksom ikke timene, fordi en presentasjon skal veere at man
forklarer noe og eller gjor noe, ogsa far man etterarbeid. En oppgave etterpd, for d
skjonne eller lose det bedre da. Og hvis vi er opptatt med ett annet arbeid burde vi fa lov

til d fortsette med det, i stede for d bli dratt inn i presentasjoner» (Elev9).

Pedagogikken har utspring fra en annen tid, og den startet i sin tid med yngre og faerre barn.
Dagens skolesituasjon er noe annerledes enn utgangspunktet for Bambini i Italia, i sin tid. En
del presentasjoner ma derfor i dag planlegges, og det mi settes opp tidspunkt for disse, der
flere barn deltar i samme presentasjon, ellers ville det vaert n&ermest umulig 4 folge
oppleringslova og Montessorilereplanen for alle elevene. Antall presentasjoner pr. dag- og
lengde pa disse, er varierende. Likevel skal det i teorien vaere 2-3 presentasjoner hver dag
med en varighet pa maks 20 minutter. I forhold til skoledagens lengde, utgjor ikke disse

presentasjonene mer enn ca. 10% av elevenes arbeidsdager. Det vil ikke dermed si at elevene
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ikke har medvirkning til det som angar dem i deres arbeidshverdag, til tross for at de ikke far
et valg om 4 mete i presentasjoner. Det er jo heller ikke slik, verken gjennom
Montessoripedagogikken, selvbestemmelsesteorien eller elevmedvirkningsbegrepet at elevene
skal bestemme helt selv. Elevene har frihet innenfor strukturerte rammer (Vatland &Lexow,
2004, s. 11). De skal veere med & ta avgjerelser rundt det som angar dem, altsé innflytelse og
f4 muligheter til 4 ta del 1 beslutninger som har betydning for dem (Backe-Hansen, 2011). Og
gjennom Lereplanverket 2020 henvises det til at elevmedvirkning i arbeid med fagene skal gi
storre innvirkning pa leering (Udir, 2020). Hvis elevene hadde hatt valgmulighet om & mete-
eller ikke, i presentasjoner, hadde muligens resultatet for deres egen lering sunket. Likesa
ville det vaert neermest umulig for Montessoriskolen og folge sin egen lereplan samt.
opplaringslova, om elever kunne valgt vekk presentasjoner. Skolens overordnede formal
sadan, er ikke en del av elevenesmedvirkning i skolen. P4 denne méten kan vi muligens
plassere all form for undervisning, isolert sett, nederst pa Harts deltakerstige. Elevene har
ingen reell medvirkning til om de skal vaere med eller ikke, derimot kan selve
undervisningsformen i presentasjonene og de ulike undervisningssituasjonene, vare et annet

sted pd stigen (Harts, 1992b).

4.2.2 Veilederens tilrettelegging for elevmedvirkning

Béde elevmedvirkning og behovet for kompetanse omhandler ogsa laereren, eller veilederen 1
Montessorimiljoet. Som tidligere vist er det veilederens oppgave a lede elevene videre 1 sitt
arbeid slik at de utvikler sin kompetanse, pa lik linje som SDT pépeker er av stor betydning
for elevenes indre motivasjon (Vatland & Lexow, 2004, s. 39; Deci & Ryan, 2002). Elevene
m4i fa oppgaver som gir dem utfordringer, samtidig som elevene opplever at de mestrer
oppgavene de blir gitt (jf. Bandura, 1985). De fleste informantene i dette prosjektet opplever

tilrettelegging og mestring i forhold til sine arbeider, slik jeg tolker elevene.

«Jeg liker arbeidsoppgavene. Leererne er veldig flinke til a tilpasse til oss. Det vi trenger
og ikke. Hvis du er litt bedre i et fag, sad far du kanskje litt vanskeligere oppgaver. Er du
litt mindre god i ett fag, sd fdr du kanskje litt enklere oppgaver. Sa det blir tilpassa til

deg, og ikke tilpassa til det “normale” mennesket pd din aldery (Elev3).
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Likevel underseoker ikke dette prosjektet hvilke tilpasninger elevene far og hvilket resultat av
de eventuelle tilpasningene det far, for deres motivasjon. Om tilpasningene ikke gir elevene
mestring, sa vel som utfordringer slik at de utvider sin kompetanse, vil ei heller veileders rolle
eller de tildelte oppgavene bygge opp under elevenes indre motivasjon, slik SDT beskriver

veileders pavirkningskraft (Deci & Ryen, 2002).

La Guardia & Patrick (2008) viser til at ogsa stettende og anerkjennende underveis- og
sluttvurderinger er av betydning for elevenes indre motivasjon, da disse tilbakemeldingene
kan bidra til elevens egen tro pa at de fér til det de gjor. Sagt pa en annen mate; veileders
tilbakemeldinger kan vare bide positiv og negativ for elevenes motivasjon, det avhenger av
hvordan veilederen utforer disse tilbakemeldingene (jf. Niemic & Ryan, 2009). Flere av
informantene i dette prosjektet viser til at dette kommer an pa den enkelte veileder og knytter
spersmalene til relasjoner som vil bli dreftet i kap. 4.3.1 Veileders relasjoner, utslagsgivende
for elevmedvirkning? Det er likevel de eldste informantene i1 dette prosjektet som har mest 4 si

om veilederens tilbakemeldinger.

«Jeg synes lcererne er veldig flinke, uansett hva vi foler pd av a ha gjort, sd ser de pa det
positive. Altsd, selvfolgelig ma vi vite det vi har gjort som vi kan gjore bedre, men det
viktigste er jo d vite hva vi kan gjore bedre og hva vi har gjort positivt. Jeg synes det er
mange som er veldig flinke. Og veldig engasjerte i det dem gjor. Det er jo det viktigste, at
dem viser sin interesse for det. For da blir man fort mer interessert. Og kanskje en

oppgave man syns var skikkelig kjedelig, blir kanskje litt morsommere» (Elev3).

I disse tilfellene som elev3 her viser til, tolker jeg veileder til & vaere stottende og
anerkjennende jf. med Montessoripedagogikkens prinsipp til hvordan en veileder skal vere.
Likesa til hvordan SDT (La Guardia & Patrick, 2008, s. 202) tar utgangspunkt i hvordan en
autoritet burde opptre for & fremme bade kompetanse og tilherighet. De yngste elevene

opplever derimot at de far sveert lite tilbakemeldinger av lererne sine.

«Jeg foler ikke at jeg snakker med dem sd ofte. Jeg snakker bare med kontaktlcereren min,

men det er nesten aldriy (Elev7).
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Pa denne maten kan man se veilederen som passiv i forhold til & generere elevenes
medvirkning og indre motivasjon. Med tanke pa hvordan flere elever utrykker hvor viktig det
er for dem at laereren legger merke til deres arbeide, kan denne passiviteten muligens virke i
negativ forstand og dermed svekke elevenes motivasjon slik som CET spesifikk tar for seg

effekten av det sosiale miljoet.

«...men ogsd at lcereren din blir stolt av deg. Eller at lcereren legger merke til at du har
gjort det bra. Det betyr noe for meg. lkke sann fordi du skal ga rundt og please folk, men
det er fint d vite, og fole pd at de synes du har gjort det bra...» (Elev 6).

Deci (1971) papeker hvordan lereren kan styrke elevenes motivasjon ved positive
tilbakemeldinger, det vil dermed vare narliggende 4 tro at passiv tilbakemeldingskultur, i en
gruppe hvor elevene opplever tilbakemeldinger som viktig, har negativ effekt pa elevenes
motivasjon. Derimot opplever de eldre elevene i dette prosjektet flere tilbakemeldinger, men
viser til at dette forholder seg mest til karakterene som vil bli dreftet i neste kapitel. Enkelte
av elevene opplever noen gode tilbakemeldinger, men at det som oftest blir gitt ved

innleveringer og eventuelle prover.

«Det er for det meste ved innleveringer vi far tilbakemeldinger pa arbeidery (Elev2).

Elevene pédpeker likevel betydningen av disse tilbakemeldingene for deres videre arbeid, og
min tolkning av deres utsagn er at disse konkrete og positive tilbakemeldingene elevene far
som en sluttvurdering pa ulike arbeid, er med & forsterke deres indre motivasjon (jf. Deci &
Ryan, 2002). I tillegg ville det her vaert en gylden anledning til elevmedvirkning nér det
gjelder vurdering, noe som ogsad Montessorilereplanen ogsd papeker skal vere tilstede
(Montessori Norge, 2020a, s. 21). Man kan tenke seg at elevene ogséd muligens hadde hatt
okende motivasjon, om disse positive og konkrete tilbakemeldingene hadde vart hyppigere
og dermed ogsé underveis 1 arbeidet, sammen med elevenes egen stemme, fremfor bare en
sluttvurdering gitt av veileder. Som forevrig ogsa er lovpélagt nir det gjelder vurderinger
underveis i arbeidet (Opplaeringslova, 1998, § 3-2). Det blir likevel spekulasjoner, og ikke noe
denne oppgaven tar stilling til, men i forhold til SDT er dette en av punktene som kan hjelpe

elevene til tilfredstillelse av behovet for deres kompetanse, som igjen utgjer en av tre
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psykologiske behov for indre motivasjon og internalisering av ytre verdier og interesser.
Internaliseringen av de ytre verdier og interesser vil vare av betydning for elevenes

medvirkning, som vil blir dreftet videre 1 hele kap. 4.3.

Elevene i dette prosjektet opplever for det meste engasjerende og entusiastiske veiledere, jf.
veileders rolle i Montessoripedagogikken (Montessori Norge, 2020b, s. 13). Elevene utrykker
at veileders engasjement smitter over pd elevene, og gjor dem dermed mer motivert for videre

arbeid med de aktuelle oppgavene (jf. Deci & Ryan, 2002).

«...Hvis det er pd en spennende mdte eller kanskje ute eller noe sant kult. Da blir det
enklere d leere. Hvis lcereren er engasjert og jobber praktisk, da synes jeg det er litt kulere
og enklere. Jeg liker veldig godt de lcererne som lcerer bort pd en spennende mdte og som

prater engasjerende» (Elev5).

Elevene opplever ogsa at det er lettere 4 delta 1 presentasjoner nar veilederen er entusiastisk
og engasjert, fordi disse veilederne forsgker & kommunisere, diskutere og reflektere med
elevene, fremfor a paddytte dem kunnskap og sperre dem om konkrete spersmél som har et
fasitsvar. P4 denne maten gir veilederen elevene mulighet til & delta aktivt sammen i
fellesskap og elevene fr mulighet til & medvirke i stor grad i presentasjonene (jf. med
studiene til Deci et al., 1981; Flink et al., 1990; Ryan & Grolnick, 1986). Elevene opplever
ogsa pa denne maten at de far vare med pa kritisk tenkning sammen med veilederen og
medvirker i stor grad i selve presentasjonene. Slik jeg tolker elevene ligger mange av deres
presentasjoner pd 5-6 trinn pa Harts deltakerstige (1992b), og elevene er dermed sveert
deltakende i fellesskapet, hvor de muligens ogsa tar del 1 beslutninger som angar deres videre
arbeid. Til tross for flere engasjerte og entusiastiske veiledere, opplever elevene likevel
enkelte veiledere som «tradisjonelle» lerere. Der hvor faglaerer kan komme inn & holde en
presentasjon og utelukkende bruke enveis kommunikasjon, for deretter & gi dem konkrete
oppgaver hvor elevene mé lese og svare pa spersmal. En av elevene papeker ogsa at hun i
utgangspunktet kan vere interessert i temaer for presentasjonene starter, men at veilederen

«dreper» hennes motivasjon ved a holde en enveis kommunikasjon pd en monoton mate.
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«Ndr lcererne fdr oss mer engasjert med ting. Noen lcerere er flinkere pa det enn andre.
Noen bare, at vi ikke sier noe i det hele tatt mens de bare skravler sdnn en halv time. Sa
bare sann, gar vi bare. Jeg pleier ikke fa sda mye ut av det eller huske sa mye av det. Og
da blir jeg ikke engasjert, det blir bare kjedelig d gjore oppgavene. Da har du ikke noe
lyst til a gjore oppgaven. Du har ikke noe krutt til a gjore oppgaven. Og du vet ikke hva
du skal gjore en gang. Fordi du husker ikke hva du skulle gjore. Nesten enda verre; hvis
det er noe jeg er interessert i, men hvordan oppgaven er lagt opp, eller hvordan de
forklarer det, gjor at jeg ikke blir interessert. Det suger, for hvis det er noe jeg faktisk er
skikkelig interessert i og “wow, detta blir goy!”, ogsa kommer oppgaven ogsa bare

“hmf...” (Elev6).

Disse presentasjonene hvor veileder snakker #i/ elevene, fremfor med elevene, omtaler de som
kjedelige og bortkastet tid. I disse tilfellene vil en kunne plassere elevenes deltakelse og
medvirkning pa de nederste trinnene i Harts deltakersstige, som Danielsen (2017, S. 117)
viser til manglende deltakelse siden barna da ikke har en reell innflytelse. Likesa vil ikke
elevene ha mulighet til & medvirke jf. retten til deres medvirkning (Barnekonvensjonen, 1989,
art. 12). Denne type presentasjoner kan en sammenligne med de mange studiene til Urinboyev
mfl. (2016), der de fant relasjoner mellom laerere og elever svert hierarkisk og ujevn, og
likesa Civic Education Study i 2002 om elevenes manglende medvirkning til planlegging,
valg av arbeidsméter og vurdering. (Mikkelsen et al., 2002). Flere av elevene viser ogsé her til
motsatte resultater ndr det gjelder deres motivasjon, deltakelse og kritiske tenkning, enn hva
de far nar veilederen er entusiastisk og engasjert. Elevene blir dermed umotivert og synes det
er ubehagelig & veere med pé slike presentasjoner, noe som resulterer i at de ikke ensker &

vare muntlig aktiv eller delaktig pa annen méte nér veilederen sper dem om noe.

Som tidligere nevnt ma de voksne tilrettelegge for barns medvirkning (Skivenes & Strandbu,
2006), i skolen vil det i stor grad dreie seg om lererne/veilederne. Som Reeve (2009) viser til
vil elevene ha stor nytte av veiledere som statter & legger til rette for elevmedvirkning der de
far mulighet til & utnytte sine ressurser (jf. Langeland & Horverak, 2021, s. 38). I
utgangspunktet som vi har sett, s& er Montessoripedagogikken et milje hvor lereren skal
tilrettelegge for denne type medvirkning pd bakgrunn av Montessorifilosofien. Likevel

utrykker elevene i denne undersgkelsen at det ogsa her kommer an pa den enkelte veileder.
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Slik de beskriver det, har de ogsa veiledere i Montessorimiljeet som velger den kontrollerende
stil, som begrenser elevenes muligheter for medvirkning (Assor et al., 2002). Elevene sier
selv at de mister sin motivasjon, ikke har oversikt over hva de skal gjore eller at de ikke
husker hva de har lart. P4 denne méaten kan vi gjennom dette prosjektet, med akkurat disse
elevene, se antydninger til at elevmedvirkning har sin hensikt. Hvis veilederen er
engasjerende og entusiastisk, arbeider praktisk med elevene og lar elevene fa veere med i
diskusjonen i for eksempel presentasjoner, sa egker deres motivasjon i takt med deres grad av
medvirkning til arbeidet. Elevene synes det er morsommere, de husker hva de lerer og de vet
hva som er neste steg videre i arbeidet. Derimot nar de har faglaerere som kommer til
presentasjonen, snakker med en enveis kommunikasjon til elevene, forteller elevene hvor
oppgavene ligger og at de ma lese og svare pa oppgaver, opplever disse elevene at de ikke
laerer noen ting. Ved sistnevnte er elevene passive mottakere av informasjon og blir padyttet
kunnskap, og man kan si at de blir presset til 4 tenke, fole eller handle pé en spesifikk méte
(f. Reeve, 2009). Dette er verken hva elevmedvirkning, SDT, montessoripedagogikken eller

ei den nye lereplanen stér inne for. Elevene skal vare delaktig i sin egen laering.

4.2.3 Selvbestemmelse til fordel for videre skolegang og yrke

Som nevnt tidligere var elevene i dette prosjektet overaskende opptatt av karakterer. Da det i
utgangspunktet ikke var motivasjon gjennom ytre pavirkninger som ble undersokt i dette
prosjektet, var det ei heller noen av mine spersmal som tok utgangspunkt i ytre belenninger.
Likevel var dette ett av hovedfunnene i analysen. Elevene nevner resultater, karakterer og
tilbakemeldinger som et av argumentene til hvorfor de velger pa den ene eller andre méten,
eller hvorfor de ikke ensker veilederens avgjorelser i forhold til hvem de skal samarbeide

med.
«Ndr det er starre prosjekt, eller har noe og si i forhold til karakteren for eksempel, da
liker jeg d jobbe alene. Da synes jeg det er viktig og holde fokus pa en mdte. Det kan veere

litt vanskelig d samarbeide med flere og holde fokus» (Elevs).

«Da viser du at du klarer det, og da far du kanskje bedre tilbakemelding. Og etter den
bedre tilbakemeldinga, sa kan det bli bedre karakterery (Elev)).
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De har et onske om 4 levere gode oppgaver slik at de kan fa gode tilbakemeldinger og
resultater fra veilederen, og av den grunn ensker de 4 arbeide alene nér de far oppgaver som
omhandler karakterer. Elevene opplever det som viktig & holde fokus og opplever bedre
karakterer ved a arbeide alene. Selv om flere av mine informanter ikke far karakterer enda,
var det likevel noen fa av de yngste som var opptatt av dette temaet. Karaktersystemet i den
norske skolen er pd mange méter en motpol til Montessoripedagogikken og SDT, likevel er
det noe elevene i Montessoriskolen ogsd ma forholde seg til. Karakterer og dens funksjon kan
sees som en ytre belonning fra selve skolesystemet, fremfor selvbestemmelse, indre driv og
elevmedvirkning. Likevel kommer det frem 1 denne analysen at dette er en motivasjonsfaktor
for elevene. Béde gjennom arbeid, samarbeid og anerkjennelse fra veiledere, viser karakterer
seg viktig for elevene. I det store bilde ensker elevene & arbeide med oppgavene de far pd
skolen, og flere av elevene begrunner dette med argumenter som kommer elevene til gode
senere 1 livet. De vil arbeide med oppgavene slik at de ikke far darlige karakterer, for &

komme inn pa gode skoler, for deretter a fa en god utdannelse til senere i livet.

«Sd jeg ikke bare blir sittende med en 3er i alty (Elevl).

Det kan tolkes dit hen at “midt pa treet karakterer” ikke er godt nok. Hva som er godt nok, vil
vare en annen diskusjon, men det sier noe om at denne eleven er villig til & arbeide mer, for a
komme lenger opp pé karakterskalaen. CET omhandler som nevnt den sosiale konteksts
effekt pd individets indre motivasjon. Delteorien hevder at hendelser og strukturer som
kommunikasjon, tilbakemelding eller belenninger som leder til folelsen av mestring
(kompetanse) i lopet av en handling, kan gke den indre motivasjonen for den aktuelle
handlingen (Deci & Ryan, 2002). P4 denne méiten kan en sette karaktersystemet inn som
belonning i delteorien. Likevel, nar forer en karakter til mestring? Kan ikke karakterer ogsé ha
motsatt effekt, om elevene ikke blir forneyd med resultatet de far? Kan ikke karakterer ogsé
oppleves som en type “straff”? Deci og Ryan (1985) hevder at det avgjerende for hvordan
den ytre belenningen blir gitt og under hvilke forhold, nar det gjelder styrking av den indre

motivasjonen.
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«For meg er det bare stress. Jeg bryr meg egentlig ikke sa veldig mye om karakterer. Jeg
vet at det ikke er sa lurt ndar du gar i tiende, men jeg er heldig da. Jeg har nesten bare

6ere. Men jeg har ikke noe forhold til det» (Elev6).

For denne eleven kan det se ut til at karakterene er likegyldig, likevel er eleven heldig med
sine resultater. Og kanskje nettopp er det derfor eleven er likegyldig til temaet, likevel
utrykker eleven at karakterene oppleves som stress, til tross for sine gode resultater. Nar en
elev med sé gode resultater opplever karaktersystemet som stressende, vil det vere
narliggende 4 tro at karakterer kan vare en ytre kraft som ogsa har negativ effekt pa elevers
motivasjon ndr det gjelder den enkeltes kompetanse, hvis en ikke oppnar ensket resultat eller

stemmer overens med elevens indre autonomi. Derav ingen opplevelse av medvirkning.

SDT viser likevel til at ytre motivasjon ikke er en motpol til indre motivasjon, og at ytre
motivasjon som karakterer kan gke oppfattelsen av egen kompetanse innenfor rammen av
selvbestemmelse og dermed kan styrke den indre motivasjonen (Deci & Ryan, 1985). Det vil
si; Hvis karakteren blir gitt under de rette forhold og samsvarer med elevenes forventninger
om egen kompetanse, kan denne formen for ytre belenning vaere med & forsterke indre
motivasjon (jf. Deci & Ryan, 1985). Denne ytre belenningen til & styrke elevens kompetanse
kan en muligens sees gjennom elev1s engasjement til & jobbe med matematikkfaget, som
beskrevet i forrige delkapittel. I tillegg ensket han a arbeide med faget fordi han vet han far

gode karakterer uansett.

«... Der vil jeg alltid ha gode karakterer uansett. Jeg har lyst til d jobbe med matte fordi

Jjeg vet at jeg far gode karakterer uansett pa en mdtey (Elevl).

Som tidligere beskrevet vil denne eleven ha mulighet til & arbeide endel med matematikkfaget
1 Montessoriskolen, pa bakgrunn av medvirkningen til deres arbeid (jf. Vatland & Lexow,
2004, s. 14). Elevene fir mulighet til & fordype seg i det de matte enske. Det betyr;
elevmedvirkningen kan fa betydning for deres indre motivasjon gjennom en mulig uttelling
for deres laeringsprosess og kompetanse, gjennom karakterer. Deci og Ryan (2002) viser til at
vi ma anerkjenne vére styrker- og svakheter og treffe valg ut i fra vare behov. Dermed kan

karakterer vaere en form for ytre kraft som pavirker elevene til & utforske hvordan de skal
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oppfylle sine mal. Elev6 har samme muligheter som elevl til & fordype seg i det hun ensker,
ndr hun gnsker det. Hun er ogsa bevisst pa at engelsk er hennes sterkeste fag, og at hun ikke

har behov for sa mye veiledning i dette faget.

«Hvis det er fag jeg er veldig flink i, som engelsk for eksempel, sa kan det veere litt
slitsomt d bli satt til gruppearbeid, hvis det gar for sakte for meg. Da kan det ofte bli sdann
«...mmmmy (viser frustert), fort. Jeg vil gjerne jobbe alene i engelsk fordi jeg er mye

bedre enn de andre i det faget» (Elevo).

Det ser likevel ikke ut til at karakterene har den samme innvirkningen pa elev6 som pé elevl,
til tross for at det kan oppleves som en positiv ytre belonning nér de mestrer de ulike fagene
sa godt som de gjor. Likevel viser SDT at vi har behov for stette og naring fra konteksten for
a kunne utvikle oss selv og fele mestring, og SDT har fokus pa hvordan og under hvilke
forhold den ytre belenningen blir gitt (Deci & Ryan, 1985). Kan det vare forholdene som
utgjor det manglende engasjementet hos elev6? Niemic og Ryan (2009) viser til at ytre
beleonning som brukes ved press, vil svekke vér indre driv. Nar elevens behov for autonomi,
kompetanse og tilherighet ikke er forenlige med de ytre belenningene, vil det ikke den ytre
belenningen oppleves stottende og engasjerende. P4 en annen side kan det vere at
karaktersystemet endrer elev6 oppfattelse av kontroll og eierskap til egne oppgaver, som
bidrar til & svekke graden av autonomi som en av vére psykologiske behov. Elevene kan ikke
medvirke til om de skal fa karakter, men de kan pavirke selve karakteren gjennom
medvirkning og indre driv hvis det samsvarer med deres ramme av selvbestemmelse. Elevene
begrunner ogséd hvorfor de har et onske om & arbeide med skolefagene og tilherende

oppgaver, med blant annet karakterer.

«Alt er for d bygge opp til et bra liv, sann jobbmessig. Kan vi fagene godt, sd forer det til
bedre muligheter. Og ogsa flere muligheter. Til d komme inn pd en spesiell linje til
videregdende for eksempel, eller en spesiell jobb du vil ha. Og da ma du komme inn pd en
spesiell videregdende, vil du bli lege, sa md du ta studiespes. Og da md du ha sa og sd

gode karakterer for a komme inn dit. Det er jo viktigy (Elev3).
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Pa sporsmaél fra meg om hva de gjor hvis det skulle vaere slik at de ikke ensker & gjore
oppgavene, noe jeg vil tro skjer fra tid til annen, svarte flere av elevene at de da ble nedt til &

presse seg gjennom, med henvisninger til videre skolegang og livslap.

«Du fdr bare pa en mdte presse deg selv i det da, for at du skal klare det til du blir eldre

og sanne tingy» (Elev2).

Resultatene pa det de eldste elevene 1 dette prosjektet far- og strekker seg til, er altsd med pa a
sette 1 gang arbeidsprosessen gjennom en ytre beleonning, slik som vist tidligere. Likevel sier
dette ogsa noe om elevenes medvirkning og stemme 1 skolen. Elevene er bevisste og ensker &
fa det til, til tross for at kanskje ikke den indre motivasjon og driven er til stede. Og jeg vil
pasta at elevene her er i en forberedelse for aktiv deltakelse i sitt eget livet, og i samfunnet
generelt (jf. Mikalsen et al., 2013, s. 60). Elevene er bevisst pa at de mé gjennom de ulike
elementene for 4 utvikle sin kompetanse, samt. de resultater det kan gi dem for deres
utvikling, skolegang og arbeidsmuligheter. Som Reeve (2006) viser til s realiserer vi vart
potensial blant annet gjennom & teye grenser og gjennom integreringen av erfaringer man gjor
seg. Dette er med pé & danne grunnlaget for konstitueringen av folelsen av et «selv». Hvis
tilbakemeldingene og resultatene er i overensstemmelse med elevenes indre enske, innebarer
det at deres nye mote med karakterer integreres og blir endel av dem. Kanskje det nettopp er
derfor elevene er sd opptatt av sine resultater? At deres medvirkning gir dem en opplevelse av
indre helhet og harmoni, nér de vet at de gjennomferer oppgaver og at det hjelper dem pa
veien til gode resultater og et bedre liv (jf. Deci & Ryan, 2002). Deci (1995) hevder vi har et
behov og enske om & utvikle oss gjennom omverden, slik at var erfaring og utvikling blir et
resultat av dialektikken mellom oss og den sosiale konteksten. De nasjonale foringene til vart
karaktersystem er en del av var sosiale kontekst i skolesystemet, og hver og en av oss ma
forholde seg til dette. Jeg tolker elevenes utsagn pa denne méten; For d realisere oss selv og
bli det vi vil, krever det at vi har gode nok karakterer til ad komme inn pd den skolen man
ansker, nettopp for a kunne arbeide med det som interesserer oss. Pa denne méten medvirker
vi alle til vart eget liv, og spesielt viktig er det for de ungdommene som snart skal til & velge

linjer pa videregéendeskoler.
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4.3 Relasjoner som en trygghet til elevmedvirkning

Elevene i dette prosjektet opplever en god relasjon til skolen som organisasjon, og de utrykker
at de trives pa skolen. Likevel viser de fleste elevene til at det er relasjonene blant
vennegjengen som avgjer deres skolehverdag nar det gjelder trivsel og tilherighet. Elevene
utrykker at de ensker & komme pa skolen for a treffe venner og vere sammen med sin gjeng,

spesielt 1 friminuttene.

«Altsda, nar man gar pad skole sammen, er man med hverandre 6-7 timer hver dag.
Mandag til fredag. Sa da blir man pad en mdte veldig Connect ‘a. Med d veere med de
ganske ofte. Og det er litt chill. Da far man veere med de i friminuttene og sanny (Elev3).

Pé denne maten viser elevene til at deres behov for tilherighet identifiseres og stettes gjennom
de relasjonene de har i sin vennegruppe. De ulike vennegruppene tilforer «vanny til
«planteny, slik Deci og Ryan (2000a) viser til gjennom SDT nér det gjelder menneskets
behov for blant annet autonomi og tilherighet. Slik Thrana (2008, s. 19-20) knytter
medvirkningsbegrepet til relasjoner fordi medvirkning skjer i samspill med andre, nettopp
fordi aktiviteten utspilles mellom partene, vil disse relasjonene vare viktig for elevenes
medvirkning. Elevmedvirkning handler om & gi elevene mulighet til & delta i en prosess som
kan pavirke deres skolehverdag (Solhaug & Berhaug, 2012), og pa denne maten vil
tryggheten vare en bidragsyter til & delta i deres prosesser. Elevenes trygge relasjoner med
sine venner vil styrke deres tilhegrighet, gjennom elevenes opplevelse av & tilhere en gruppe.
De ulike grupperingene elevene i dette prosjektet refererer til, har til og med noen uskrevne
regler i klasseromssituasjonene som utfordrer Montessoripedagogikken. Som tidligere nevnt
har ikke et Montessoriklasserom faste plasser til elevene. Likevel viser elevene til «faste
plasser» som uskrevne regler i sin gruppe, og slik jeg tolker dem, oppleves dette som en
trygghet for elevene. Det oppleves derimot utrygt for enkelte elever hvis de av ulike grunner
ma sitte andre steder i rommet. Hva dette kan skyldes, vil sees nermere pa i kap. 4.3.2 Miljoet

som en utfordring til elevmedvirkning.
«Det er litt merkelig, fordi vi har ikke faste plasser, men folk gar til de samme stedene.

Det er som et territorium. Det er som noen uskrevne regler. Det er sann: “Dette er stolen

min”. Selv om ingen sier at det er din stol, for det star ikke navnet ditt pd. Men hvis du
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ikke er der, sa er det ingen som sitter der. De gar og henter en annen stol for d sitte ved
det bordet. Og da kan det veere litt rart hvis du blir plassert ett annet sted, da blir du
plutselig helt utenfor komfortsona di, selv om alle sitter i samme rom. Det er litt sann
merkelig» (Elevo).
Slik elevene forteller om sine vennegjenger tolker jeg dem dit hen at de foler seg bade
respektert, anerkjent og de viser en form for kjerlighet, jf. med Deci og Ryans (2002) behov
om tilherighet. Jeg tolker det slik at elevene foler seg komfortable og velkomne innenfor sin
egen gruppe, pa bakgrunn av hvordan de snakker om sine venner. Elevene lyser nar de
snakker om ulike arbeider eller outings® sammen med sin vennegjeng, og flere av elevene
poengterer at de kommer pa skolen fordi det er her de treffer vennene sine. Gjennom
samarbeid med sine venner utrykker elevene at det er lettere & si sine meninger, vaere uenig
eller fortelle om deres egne behov. Elevene opplever det som tryggere nettopp fordi de

kjenner hverandre sé& godt.

«Jeg synes ogsd det er lettere og samarbeide ndr jeg kjenner dem jeg skal arbeide med.

Det er lettere d si hva man onsker ndr du vet hvordan de vil reagere» (Elevs).

«Ja, noen ganger kan det bli litt sant kleint. At du ikke har lyst til d si det rett ut, det du
tenker pd eller komme med ideer, fordi du vet ikke hvordan den andre skal reagere pd
det. Og det er enklere og bare komme ut med noe og veere mere stodig pd det da, ndr du

kjenner dem bedre» (Elevo6).

Mine tolkninger om hvordan elevene er en stette for hverandre, gjennom det jeg tolker som
trygghet i vennegjengene, stotter oppunder deres behov om tilherighet nettopp fordi jeg tolker
elevene dit hen at de bygger oppunder hverandres selvfolelse, selvrespekt og selvtillit, som er
grunnleggende forutsetninger for anerkjennelse (jf. Jordet, 2020, s. 374). Anerkjennelse fra en
betydningsfull gruppe som en vennegjeng er, er i trad med Maslows behovshierarki (Ryan &
Deci, 2002; Maslow, 2013). Elevene utrykker de sosiale arenaene i skolen som friminutt,
bussturer og outings som betydningsfulle sosiale arenaer, hvor de kan slappe av og «bare
vare seg selvy. Pa denne méten viser elevene at de har behov for de sosiale relasjonene som

referer til folelsen av & vare knyttet til andre elever i skolen.

2 Outings i Montessoriskolen er alle utflukter utenfor skolens omrade.
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«Det var veldig gay ndr vi var pd energisenteret i Hunderfossen. Det var veldig gay, og vi
fikk sosialisert oss, i tillegg til at vi gjor skoleting. Men det er bussturene som er det
morsomste da, det er der vi fdr veert sosiale og hatt det goy sammen uten avbrytelser.
Ogsa er det jo sosialt ndr en ikke har faste plasser i klasserommet da. Det liker jeg»

(Elev9).

Gjennom elevenes utsagn og mine tolkninger- og refleksjoner rundt elevmedvirkning i lys av
tilherighet og dermed til tidligere forskning gjennom SDT, vil det vaere grunn til & tro at vi
ogsa kan bruke elevmedvirkning som et «argument» for outings i skolen. Som SDT beskriver
er vi avhengig av de grunnleggende behovene i Maslows behovshierarki. Gjennom tette og
gode relasjoner vil elevene oppleve respekt, anerkjennelse og kjerlighet, som er et av de
essensielle behovene for elevenes vekst (Ryan & Deci, 2002). I skolen vil bade relasjoner til
lerere og andre medelever vare viktig for at elevene skal kunne vaere komfortable med a ytre
sin mening i eget arbeid, og arbeid sammen med andre. Hvis elevene ikke er trygge i miljoet,
vil det kunne resultere i at elevene ikke torr & si hva de mener og dermed ikke delta i
skolehverdagen pd samme mate som om de hadde vert trygge i miljoet. P4 samme méte viser
elevene til at det psykososiale leringsmiljeet pavirker motivasjonen pd en positiv og negativ

méte (jf. Ryan & Deci, 2007).

4.3.1 Veileders relasjoner, utslagsgivende for elevmedvirkning?

Relasjoner til veilederne er et annet element innenfor relasjoner og tilherighet 1
skolehverdagen til elevene, som kan gjore utslag for deres medvirkning i skolen. Det
fremkommer i analysen, til tross for barnesynet og Montessoris filosofi som et bakteppe for
pedagogikken, at relasjonene og undervisningen beror pd den enkelte lerer/veileder. Elevene i
denne undersgkelsen beskriver varierende forhold med laererne, likevel viser de fleste av

informantene til at de har noen laerere de har tett og god relasjon med.

«lkke alle. Det handler om hvem du snakker mest og best med, hvem du kommuniserer

best med, og noen ganger kan det veere andre grunnery (Elev2).
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Elevene viser til flere eksempler hvor de opplever at de snakker med enkelte veiledere om
opplevelser som har betydning i deres liv. Nar veilederne kommer ned pé elevenes niva og
snakker med dem om andre ting enn skolearbeidet, oppleves det som betydningsfullt for
elevene. Elevene opplever at det da er lettere & medvirke bade gjennom tilrettelegging og i
presentasjoner med disse lererne.
«Med noen lcerere kan jeg snakke med sdann when ever, du kan sende meldinger eller ga
inn til dem for d snakke. Noen kjenner jeg bedre enn andre, og synes bare de er kule og
hyggelige folk. Det er ogsa enklere og respektere dem og mere interessant og folge med
pd hva dem har og si i timen ndr de snakker om fag, fordi du kjenner dem litt mer som
person. Det er lettere d snakke i deres timer. De er ogsd flinkere til d tilrettelegge og
hjelpe meg med fagene. Sd jeg synes relationship mellom lcerere og elever er veldig
viktig. Jeg har lagt merke til at jeg har mer respekt for dem. Det er enklere for meg og
folge med faglig eller engasjere meg, ndr jeg vet at de kan gjore det andre veien. Hvis jeg
trenger det, eller spor om det. Det er ikke bare one way of street. Det gdr liksom begge

veiery (Elevo).

Tolkningen av elevenes utsagn og forklaringer ligger 1 annerkjennelsesteorien. Jeg opplever at
elevene foler seg sett, hort og respektert, som igjen er behovet for hva tilherighet omhandler

(jf. Ryan & Deci, 2002; jf. kap. 4.2 Elevmedvirkning i arbeid med fagene s. 60). Jeg tolker det
slik at elevene opplever seg selv som verdifull og tilknyttet disse leererne som elevene snakker
sa varmt om. Elevene utrykker det som viktig bade i forhold til deres motivasjon til arbeid, og

involvering i presentasjoner.
«...da er du mer interessert i d folge med pa hva de har og si, fordi du kjenner dem bedre.
Og da er det ogsd enklere a komme med sporsmal eller din mening i deres timer. Da er

du mer trygg pd d snakke med dem. Da er det enklere og snakke fag» (Elevo).

«Ja, da vet de jo hva du liker og ikke liker. Og det er viktig. Og hva du er komfortabel
med og ikke» (Elev5).

Pa denne maten viser elevene at de lererne som skaper en god relasjon til elevene er med pé a

skape tilherighet i gruppa, trygghet til & si noe, som igjen gjor utslag for deres
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elevmedvirkning og bygger opp deres indre motivasjon gjennom bade av & ha en god relasjon
1 seg selv, men ogsd gjennom medvirkningen. Disse positive relasjonene viser tillit, respekt og
anerkjennelse som er betingelser for opplevelsen av tilherighet (Deci & Ryan, 2002). P4
denne maten vil elevene fa storre mulighet for integrering av verdier og regler jf. SDT.
Derimot viser ogsé elevene til frustrasjon rundt de laerere som ikke skaper denne relasjonen til
dem. De lererne som utelukkende kommer for & holde en enveis kommunikasjon og

utelukkende snakker til elevene ved behov, oppfattes som strenge, sure og kranglete.

«...Hvis du har en liten diskusjon med leererne og de er frekke med deg, kan du ikke
unngd d veere frekk tilbake. Du ma jo si din mening. Da blir det litt darlig stemning
innimellom. Da far jeg ikke skikkelig lyst til a ga og jobbe etterpd. Det er litt irriterende
at personen begynner d smile etter du har hatt den diskusjonen. De skal liksom veere sadd
hyggelig etterpd. Det er veldig unadvendig. De trenger ikke veere sure, men de trenger
bare ikke snakke med den personen. Man blir jo ikke glad igjen pa null komma niks. Du
har ikke lyst til @ komme pa skolen for a gjore en god innsats da. Men vi har ogsd noen
lcerere som er kjempe hyggelige og snille, og da fdar man den folelsen av at man har lyst

til d komme pd skolen og gjore en god innsats» (ElevS).

Gjennom SDT, som fokuserer pa relasjonene der den ene part har autoriteten, slik leereren har
i et forhold til eleven, kan vi se at méten autoriteten kommuniserer og opptrer er av stor
betydning (jf. La Guardia & Patrick, 2008, s. 202). Elevene utrykker at dette gjor dem lite
motivert for videre arbeid. Noen ensker ikke vare pa skolen i det hele tatt, mens andre ikke
onsker & arbeide. Funnene i denne underseokelsen av hva som gjelder lererens rolle, samsvarer
med de funn som Anderson, Mangoogian og Reznic (Ryan & Deci, 2002) fant i sine studier.
Naér leereren er uinteressert og tilsynelatende ikke bryr seg om elevene, opplever elevene lav
motivasjon og medvirkning. Nar elevene opplever passive eller negative relasjoner til sine
lerere utrykker elevene at dette ogséd kommer frem i presentasjoner, da de ikke ensker &

kommunisere i presentasjonene til disse lererne.

«Hvis det er veldig kjedelig presentasjon, da orker jeg ikke, det blir vanskelig og lcerey
(Elev5).
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Den kontrollerende stil til disse leererne begrenser elevenes medvirkning til eget arbeid og
leering 1 stor grad. Jeg tolker elevene slik at det utelukkende er leereren som skal snakke, sett
bort i fra ndr laereren har ett enske om hva dem skal si. I sa tilfelle vil elevene ligge nederst pa
Harts deltakerstige, uten mulighet for & ha en reell medvirkning (Harts, 1992b). Likesé er
dette en motsetning til hva som er hensikten i Montessoripedagogikken, og det er ikke slik
filosofien er tenkt gjennomfort. Elevene skal vare delaktig og sté i sentrum for sin egen
leering. Det er ikke leereren som skal st i sentrum slik det fremstar i disse presentasjonene.
Som elev8 viser til, sd er det likevel noen av elevene i dette prosjektet som utrykker at de ikke
klarer & la veere 4 si sin mening nér de opplever at lererne er strenge eller har en fremtoning
som jeg tolker svart autoriteer. P4 denne maten vil jeg si at disse elevene likevel viser en form
for trygghet. En trygghet til & vere erlig, tro mot seg selv og std for det de ensker eller har
behov for. Elevene tar sin rett til medvirkning i egne hender, til tross for at det kan vere
utfordrende med den enkelte veileder, som i tillegg er autoriteten. P4 den ene siden kan det
tenkes at elevene er trygge nok i miljeet pa bakgrunn av deres relasjoner til venner og andre
veiledere, eller at Montessorimiljoet og filosofien er blitt endel av elevenes sosiale- og
kulturelle kapital. Pa den andre siden kan det vaere hvordan barnets stemme har forandret seg
opp gjennom arene, og som Rernes (2012) viser til, sa forventer dagens barn & mate en skole
som er lydher ovenfor deres individuelle behov. P4 denne méten viser disse elevene at de
utfordrer og stiller krav til den autoriteere og kontrollerende veilederen, og det styrker den
enkeltes elev bade gjennom selvet, kompetanse og deres tilherighet. Likevel krever dette at
elevene faktisk gjor som beskrevet. Det vil vaere naturlig a tro at ikke alle elever gjor dette, og
for de som ikke torr & utfordre den autoritaere vil naturlig nok medvirke i mindre grad og

muligens bli utsatt for manipulasjon (Hart, 1992b) i disse undervisningssituasjonene.

Til tross for at de sosiale behovene er noe mer perifere enn de evrige behovene, viser Deci og
Ryan (2000b) likevel til at det like fult ut er et av basisbehovene for at vi i sterre grad skal
oppnd indre motivert atferd. P4 samme mate vil det vaere narliggende a tro at tilherighet av
denne formen, bygger oppunder elevenes medvirkning, slik elevene i denne undersekelsen
utrykker. Slik kan deres venner og lerere veere med a styrke deres medvirkning og indre
motivasjon i deres egen skolehverdag. Det vil si at pd samme méte som deres venner og
leerere er med pa 4 tilfredsstille behov for indre motivasjon nettopp pa bakgrunn av

tilharighetsbehovet, vil de ogsa vere med & skape trygghet for elevene, slik at de har mot nok
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til & medvirke, som igjen har til hensikt & gke den indre motivasjonen. Som tidligere nevnt
kan en i dette datamaterialet se at den autoritere og kontrollerende laereren vil gi motsatt

effekt pd elevmedvirkning, slik jeg tolker informantene.

4.3.2 Miljoet som en utfordring til elevmedvirkning
Et overaskende funn i denne undersokelsen var det utfordrende miljoet i gruppa pé
ungdomstrinnet. Dette fremkom tydelig i alle intervjuene og samtlige grupper begynte

allerede & snakke om dette ved mine introduksjonsspersmal.

«Det er helt ok pa skolen. Samfunnet og hvordan det er, det er ikke alt som er sd bra pd

en mdtey (Elev2).

Et overaskende funn fordi jeg ikke var klar over disse utfordringene ved min arbeidsplass, og
likesd fordi elevene ga tydelige utrykk for at dette er av betydning for deres medvirkning i
skolehverdagen, noe flere av informantene reflekterte over. Likesd utrykker elevene miljoet
som en motkraft til elevenes indre motivasjon, gjennom kompetanse og tilherighet.
Utfordringene dreier seg om ulike grupperinger som ikke respekterer hverandre, pad den méten
at det er enkelte grupper som snakker stygt til -og om andre elever. Det blir sagt endel ufine

ting til bade enkeltelever, men ogsa til de ulike grupperingene.

«Jeg synes miljoet burde og bli bedre. Alt er blitt skjellsord. Hvis man liksom har kyssa
en gutt, sa blir man kalt hore, og da blir man kalt hore hele tida. Og man vil ikke veere i
gruppe med de og de, og vil ikke veere med de pa skolen. Fordi du er redd for a si noe feil.
Man vil ikke gd pa skolen. Det foles som uansett hva du sier eller gjor, eller har pd deg,
sd blir det aldri bra nok» (Elev7).

Elevene utrykker at det spesielt er noen guttegrupperinger som utfordrer miljoet og som
fordrsaker darlig motivasjon, dérlig stemning, darlig arbeidsmiljo, utfordrende miljo a
konsentrere seg i og utfordrer elevenes rett til medvirkning pd den maten at noen ikke har mot
til 4 si det de ensker, mener eller vil. Ryan og Deci (2017, s. 561-590) viser til at vi skal vere
sveert kritiske til miljo som ikke fremmer kompetanse, tilherighet og autonomi. Og slik jeg

tolker elevene, gér det utover deres autonomi i forhold til medvirkning, tilherighet i forhold til

79



Heogskolen
i Innlandet

trygghet og kompetanse gjennom arbeid med fagene. Sagt pa en annen mate; Det utfordrende
miljoet utfordrer elevmedvirkningen til store deler av gruppa, gjennom alle de tre
psykologiske behovene vi har behov for. I tillegg til at autonomi og medvirkning er det ene
behovet som blir kraftig utfordret, ved at elevene fremstir som kontrollert og usikre i sine
roller i samspill med enkelte grupperinger, blir ogsa elevmedvirkningen gjennom tilherighet
og kompetanse utfordret. Tilherighet ved at opplevelsen av respekt, kjerlighet og
anerkjennelse svekkes. Og likesa kompetanse som refererer til folelsen av & mestre samspillet
med omgivelsene (Deci & Ryan, 2002). Medvirkningen blir svekket pé alle omrader, og det
kaotiske og kontrollerende miljoet som Deci og Vanteenkiste (2004) viser til, som kan fore til
negativ utvikling, er hoyst reell. En av elevene viser til hvordan det i noen sammenhenger kan
vaere vanskelig & si noe hoyt i gruppa, mens i andre, sa er det ikke noe problem. Dette er
definitivt det motsatte av hva et autonomistettende leeringsmiljo skal vere, likevel utrykker en
av elevene at det er bedre ved trinnvise delinger. Det vil si; Nar gruppe 3 er fordelt i de ulike
trinn, er det flere som véger & si hva de tenker, mener eller har behov for, og vere delaktig i
presentasjoner hvor laereren legger til rette for dette pa en god mate. Det som ikke
fremkommer i dette datamaterialet er hvordan dette forholder seg til trinnet hvor
guttegrupperingene tilherer. Det vil veere narliggende 4 tro at for de elevene som tilherer

samme trinn, ikke opplever den samme forskjellen som de evrige trinnene.

«Det er veldig forskjellig om folk torr d si noe hoyt i klassa. Hvis for eksempel det bare er
tiende, sd torr alle d snakke. Men hvis niende og tiende er samla, er det vanskeligere d si

noe hoyt, og flere blir stille. Eller enda verre, hvis hele gruppe 3 er samla...» (Elev6).

Det spiller ingen rolle om hva det handler om, om det er faglig eller ikke. Elevene utrykker at
det er ubehagelig 4 snakke hoyt nar alle er samlet, uavhengig av hva det matte dreie seg om.
Nettopp pa bakgrunn av de stygge kommentarene som kan komme og deres opplevelse av at
“det aldri blir bra nok”. Miljeet som representerer denne type holdning og den manglende
respekten blant enkelte grupperinger vil antageligvis vare en motkraft til tilherigheten
elevene viser gjennom sine varme og trygge vennskap. Likesa utfordrer det
Montessorispedagogikkens filosofi om fred, respekt og kjarlighet (Montessoriforlaget, 2012).
Jeg tolker elevene i dette prosjektet dit hen at flere av dem er «kuet» av andre medelever, pa

den maten at de ikke har mot, kraft eller ikke vdger & delta muntlig gjennom medvirkning i
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disse elevers tilstedevarelse. P4 den maten utgjor dette utfordrende og respektleose miljoet,
elevenes uformelle medvirkning. I redsel for a bli hakket p4, eller hengt ut pa en eller annen
maéte, velger flere elever a fortie, avhengig av hvilke medelever som er tilstede. Det vil si at
enkelte medelever ikke bare har en usunn makt i miljeet som utfordrer andres rett til
medvirkning, de har ogsa oppnddd en posisjon i miljeet som gjor til at de «dytter» andre
elever helt ned pa nederste trinn i Harts deltakerstige (1992b). Til tross for at deltakerstigen er
ment som et verktoy som skal illustrere voksne-barn, kan en muligens bruke stigen som et
verktoy i deltakelse med medelever. Elevene som mangler respekten det snakkes om i dette
prosjektet, har pa sett og hvis tatt en autoritaer rolle i miljoet som styrer de andre elevene til &
fortie. Det vil derfor vere narliggende a tro at disse autoritere elevene far medvirket i stor
grad, nér det gjelder elementer i deres skolehverdag som er viktig for dem. Likevel gar det pd

bekostning av andres trivsel og medvirkning.

«Her om dagen sd vi film og det var en gutt som bestemte film etter d ha kalt flere filmer
stygge ting. Fordi det var hans konto pa Disney+» (Elev7).

«Da hadde det veert bedre at leereren hadde bestemt» (Elev9).

«En gruppe pad 16 stykker blir jo aldri enig liksom» (Elev8).

«Man mad jo ta hensyn til andre da. At alle horer hverandres meninger, uten d slenge drit
om de ulike filmene. De burde tenke over hva de sier og gjor. Folk ma respektere andres
folelser. Men det er jo fordi man gar pa ungdomskolen da, at det skal veere liksom sdnn

hardty (Elev9).

Likesa er dette en av flere tilfeller elevene viser til, nar det gjelder behov for voksenstette jf.
Hart (2008). Slik jeg tolker utsagnene skulle kanskje aldri elevene fatt bestemt film 1
utgangspunktet, men nér de da har fatt helt frie toyler til dette, skulle hvert fall en voksen
grepet inn. Det er jo ogsé slik, uavhengig av hvilken pedagogikk som brukes, at det er
lererens ansvar a fa bukt med slike usunne og farlige miljo som har s stor makt i en gruppe.
Jeg vil tarre & pasta at i tillegg til utfordringene som er beskrevet, og elevenes rett til
medvirkning som blir svekket i stor grad, handler slike miljo vel s mye om de andre elevers
rett til trygt og godt skolemiljo (Opplaringslova, 1998, §9A-2). Informantene i dette
prosjektet ensker et bedre miljo 1 gruppa, bade for & ha det triveligere pa skolen, men ogsé for

a ha et bedre arbeidsmiljo hvor det er lettere & arbeide konsentrert og sammen med andre.
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Elevene mé fa muligheten til & erfare at de er en del av et lerende og sosialt fellesskap (jf.
Ainscow et al., 2006, s. 15), noe som muligens oppleves motsatt i dette miljoet. Elevene
utrykker at det utfordrende miljoet gér utover arbeidsro, konsentrasjon, medvirkning og

samarbeid bestemt av lereren. Sistnevnte vil presenteres og dreftes i neste kapitel.

4.3.3 Elevmedvirkning i samarbeid

Samarbeid og individualisering er et annet prinsipp i Montessoripedagogikken som det i
denne oppgaven ikke er redegjort for pd bakgrunn av oppgavens rammer og formal. Likevel
fremkommer det i dette prosjektet at ulike typer av samarbeid i arbeid med fagene, pavirker
elevenes medvirkning gjennom skoledagen. Prinsippets formél gjennom
Montessoripedagogikken handler om ulike barns egenskaper og individuelle sartrekk, som
sammen skal skape resultater (Montessoriforlaget, 2012, s. 13). Det handler altsd om & utvide
-og strekke seg etter den enkeltes kompetanse ved hjelp av medelever. Medvirkning er som
nevnt, ogsa interaksjon mellom flere parter (jf. Thrana, 2008, s. 19-20), og elevmedvirkning
omhandler de avgjerelser som ogsé gjelder for gruppa (jf. Udir, 2020, s. 4). Nettopp derfor
henger prinsippet om samarbeid tett sammen med elevmedvirkning og funnene som
omhandler tilherighet og kompetanse i dette datamaterialet. Slik som Deci og Vansteenkiste
(2004) viser til; at dersom man befinner seg i et kaotisk, kontrollerende miljo, vil en kunne fa
en negativ utvikling. I dette prosjektet far den negative utviklingen av miljeet konsekvenser
for elevmedvirkning pé ulike plan gjennom samarbeid med andre, blant annet gjennom
elevenes muligheter til & utvikle sin kompetanse gjennom andre. Nettopp derfor ser jeg

funnene 1 dette datamaterialet som relevant for elevenes medvirkning i skolen.

I det store bildet tolker jeg elevene dit at de aller fleste har et enske om & samarbeide. Elevene
utrykker at de har behov for & diskutere, hjelpe hverandre og reflektere sammen, og jeg tolker
det slik at det er for & utvikle sitt arbeid, strekke seg etter ytterligere kompetanse og hjelpe
hverandre opp og frem for & mestre skoleoppgavene. Pa denne maten viser elevene at de selv
har et enske om & oppnd maélet for prinsippet om samarbeid, uten at de selv drar linjer til dette
prinsippet. P4 samme mate som det viser at elevene selv har lyst til & strekke seg etter, utvikle

og utvide sin kompetanse (jf. Deci & Ryan, 2002), ved hjelp av medelever.

«Jeg liker a samarbeide. Fordi da kan du diskutere og hjelpe hverandre» (Elev4).
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«Jeg liker best a arbeide sammen med andre, da kan de hjelpe deg hvis man ikke forstdr

oppgaven. Og da kan vi snakke sammeny (Elev7).

Deci og Ryan (2002) poengterer at behovet for kompetanse inneberer at barnet opplever
mestring (jf. Bandura, 1985). Hvis oppgavene som blir gitt elevene gir dem utfordringer slik
Deci og Ryan viser til, og de sammen med andre har tilstrekkelig kompetanse til 4 lose disse
utfordringene, vil mest sannsynlig elevene oppleve mestring gjennom a produsere enskende
resultater i samhandling med andre. P4 denne maten kan det styrke elevenes behov for
kompetanse, tilherighet og autonomi (jf. Ryan & Deci, 2002). Elevene vil muligens oppleve &
lykkes 1 samarbeid med andre, hvis de samarbeider godt med gjensidig respekt og
anerkjennelse. Hvis de stotter hverandre og gir hverandre gode tilbakemeldinger kan det
kanskje ha noe av den samme effekten som stettende underveisvurderinger fra lereren, slik
Deci og Ryan (2002) viser til. I tillegg vil gode, respektfulle og anerkjennende samarbeid,
som det jeg har tatt utgangspunkt i her, vere et autonomistettende leeringsmiljo (jf. Ryan &
Deci, 2002). Elevene vil fa mulighet til 4 oppleve seg selv som betydningsfull og velkomne i
slike gode samarbeid (jf. Deci, 1996, s. 196), og med utgangspunkt i slike trygge og gode
samarbeid, vil dette stotte oppunder elevens medvirkning pa en positiv méte. Elevene vil mest
sannsynlig ha mot nok til 4 si hva de tenker om ulike ideer, og legge frem motargument ved
behov. Noe som igjen vil gke alle involverte elevers kompetanse gjennom ulike perspektiver.
Man kan ogsé forsta opplaringslova slik at elevmedvirkning omhandler medvirkning elevene
seg i mellom (jf. opplaringslova, 1998, §1-1). Og det vil vare viktig at det blir lagt til rette

for like muligheter for medvirkning, nar elevene samarbeider seg i mellom.

Likevel tolker jeg det slik at enske om samarbeid beror pa den enkeltes kompetanse. Flere av
elevene utrykker at dette beror pa hvilket fag eller oppgaver det da dreier seg om. De henviser
til sin egen og andres kompetanse, og ensker gjerne 4 arbeide selvstendig om de selv besitter
god kompetanse i faget. Likevel vil samtlige elever arbeide sammen med andre, om det kan

gagne dem selv 1 arbeidet.

«Det kommer litt an pd fag. Hvis det er et fag jeg er veldig flink til, sa kan det veere litt
slitsomt d bli satt til gruppearbeid, hvis det gar for sakte for meg. Som i engelsk for
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eksempel. Da kan det ofte bli sann «...mmmmy (viser frustrert). Jeg vil gjerne jobbe alene
i engelsk. Det er greit og fortsatt ha noen ved deg, sa du kan diskutere ting med hvis du
sliter med noe, eller komme med andre losninger pa ting, eller hvordan du skal formulere

en setning» (Elevo).

At elevene vil sitte ved siden av andre medelever for diskusjon om nedvendig, til tross for at
eleven opplever mestring i faget, er gjentakende for de elevene som nevner dette. Pa den
méten viser elevene til en trygghet til & diskutere med andre for & utvikle sin kompetanse
og/eller oppleve mestring (jf. Deci & Ryan, 2002). Til tross for at elevene har et enske om a
samarbeide, viser de likevel til en rekke utfordringer rundt dette temaet. Det fremkommer
utfordringer bade nér laereren bestemmer hvem som skal arbeide sammen, men ogsé nér
elevene fir bestemme selv. Likevel ensker elevene & bestemme samarbeidspartnere selv. Den
bakenforliggende grunnen til ensket om 4 selv avgjere hvem man skal samarbeide med, tolker
jeg bunner i det utfordrende miljeet som beskrevet i forrige kapitel, i tillegg til medelevers
motivasjon og konsentrasjon for & arbeide. Jeg tolker det slik at det er storst utfordringer nar
samarbeid er bestemt av lereren. Nér elevene beveger seg i et autonomhemmende miljo og
det forhindrer deres leringslyst og engasjement, vil det vare forstaelig at elevene som ensker
a arbeide, forseker a trekke seg vekk fra dette, og dermed ensker & avgjore

samarbeidspartnere selv eller arbeide alene.

«Det er jo ikke alle som samarbeider like bra med visse personer pd en mdte» (Elev2).

«...og da blir det liksom sdnn “‘ja, da far vi ikke gjort noe arbeid na” det vet jeg. Fordi
det er de som ikke jobber, som jeg blir pd gruppe med. Jeg ender jo alltid med de som
ikke jobber. De driver bare d adelegger alty (Elev9).

Elevene opplever at det da blir utrygt, slik jeg tolker det. Jeg tolker det slik fordi flere
utrykker at det kan vare vanskelig & si noe pa bakgrunn av kommentarer og
slengbemerkninger, som beskrevet i kap. 4.3.2. Elevene vager ikke & si hva de tenker eller
onsker 1 form av ideer til arbeidsoppgavene som de er blitt satt sammen med for & gjore.

Elevene viser selv til hvordan dette gar utover deres motivasjon og verdifull arbeidstid.
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«Ja, hvis man er fanget til a jobbe sammen, men den personen bryr seg ikke om arbeidet.

Da blir du ikke motivert selvy (Elev7).

«Ndr leererne bestemmer hvem du kommer sammen med, kan det veere litt problematisk

hvis du blir satt sammen med noen du ikke jobber bra sammen medy» (Elevo).

I slike type samarbeid hvor elevene skal arbeide med medelever som hersker over dem, (jf.
forrige kap.), og noen elever ikke torr & si sin mening om arbeidet de skal lose i fellesskap, er
det elever som ikke far medvirket i det som har betydning i deres arbeid og skolehverdag. Jeg
vil terre & pasta at slike type samarbeid, vil vaere autonomisvekkende. I motsetning til de gode
og trygge samarbeidene som tidligere beskrevet, vil disse samarbeidene gjore det motsatte
bade nar det gjelder behov for kompetanse, tilherighet og autonomi. Slik det ble vist til i
forrige kapitel, vil medelever tvinge enkelte elever ned péd manipulasjon i Harts deltakerstige
(1992b). Det vil si; Noen elever har ingen reell medvirkning pa det som foregér i slike
samarbeid bestemt av lereren, ndr enkelte elever har denne farlige makten og dermed overtar
og styrer alt etter hva som passer dem selv best. Elevene vil verken fa utfordret seg, fole
mestring, anerkjennelse eller fole seg respektert. Det vil i stede for vere nerliggende & tro at
miljoet hemmer enkelte elever i utvikling og vekst pé flere omréder, som er det motsatte av
hva bade SDT, Montessori og medvirkning har til hensikt & forsterke.
Montessoripedagogikken viser til hvordan barn som har funnet trygghet i seg selv og som
kjenner sin egen individuelle kapasitet, fungerer godt i en gruppe (Montessoriforlaget, 2012,
s. 14). Likesa vil det, pa bakgrunn av det vi vet om var psykologiske utvikling gjennom SDT,
vare grunn til  tro at elevene som har anskaffet seg denne formen for makt generelt i gruppa,
ikke er trygge i seg selv (Deci & Ryan, 2008). Deci og Ryan (1985) viser ogsa til hvordan
vért indre liv, folelser og tankemeonster er grunnleggende faktorer som vi funderer vére valg
av retning pa, og SDT beskriver selvet som en aktivitet og utvikling innenfra hvor vi fir en
folelse av helhet (Reeve, 2006). Dette er med pa & forme var sosiale kapital, og pa den méten
er ogsa disse elevene med pé & forme medelever rundt. Pa denne maten kan elevers utrygghet
skape utrygghet hos medelever, i tillegg gd utover andres medvirkning og frihet i

Montessorimiljoet.
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Til tross for utfordringer til samarbeid bestemt av lareren, viser det seg i dette datamaterialet
ogsa at det er knyttet til utfordringer nar elevene selv bestemmer hvem de skal samarbeide
med. P& bakgrunn av gruppesterrelse nér elevene arbeider trinnvis, og deretter far oppgaver
hvor de kan- eller skal arbeide sammen med andre, far de ofte beskjed om hvor mange de kan
vare som et maks antall. Pa enkelte trinn gér ikke dette i hop med for eksempel jentegruppa
som det blir vist til i dette datamaterialet. Det vil si at pa bakgrunn av maks antall i gruppa,
blir noen dermed «holdt utenfor» i slike prosjekt. Dette er sért for elevene nér det dreier seg
om en jentegruppe som beskrives som en vennegjeng. De viser ogsa til at det ved slike
anledninger blir de samme gruppene hele tiden og at det derfor ikke gir dem en opplevelse av

et reelt valg.

«Hvis vi velger selv, sd blir noen utestengt, og det er jo ikke noe bra. For vi er fem
stykker. Ogsa gar fire jenter sammen, ogsd er det bare lov d veere tre eller fire, ogsd blir
den ene... Hvorfor valgte ikke lcereren det liksom? Jeg synes ogsd at vi egentlig kan velge
selv, om vi vil arbeide alene, selv om vi er gruppe. Det er noen ganger vi md veere pd

gruppe med andre og jeg vil egentlig jobbe selvstendigy (Elev9).

Jeg tolker miljeet i gruppa som ganske «satt», og nér det da gjelder & bestemme selv hvem de
skal arbeide med i ulike gruppearbeider, er det muligens ikke alltid opplevelse av reelle valg.
Det er likevel viktig at elevene lerer seg & samarbeide med ulike mennesker, enten de
bestemmer det selv eller ei. En av utfordringene i denne situasjonen, ligger i miljoet og
enkelte elevers- og gruppers holdninger, dominans og ufine oppfersel. Etter mine tolkninger,
vil det vaere naerliggende & tro at elevene hadde hatt opplevelse av mer reelle valg ang.
samarbeidspartnere, om leeringsmiljoet hadde vaert bedre. Hvis miljoet hadde vert bedre i
gruppa, hadde det muligens vert flere medelever & spille pd i form av at man hadde opplevd
det som ok, eller til og med hatt ett enske om 4 samarbeide med andre enn dem man pleier.
Gruppa 1 sin helhet hadde muligens opplevd at behovet for tilherighet hadde vaert mer
tilfredsstilt, og dermed okt elevenes kompetanse og mot til elevmedvirkning og autonomi (jf.
Deci & Ryan, 2002). Pa denne maten kan det ogsd hende at de ikke hadde folt at noen ble

utestengt.
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Nér elevene har valgt sine samarbeidspartnere selv, kan det likevel det by pa flere

utfordringer utover selve valget av hvem som skal arbeide med hvem. Likevel opplever flere

elever at samarbeid med venner kan styrke deres motivasjon, men samtidig gjore det

utfordrende hvis vennene ikke er motivert til 4 arbeide.

«Jeg blir motivert av a samarbeide. Av og til liker jeg d jobbe litt alene, men venner kan
gjore deg motivert ndr du ikke er det i utgangspunktet. Kan fa deg til d le og fa
situasjonen til d bli morsom, i stede for da bare ha det kjedelig ved d jobbe alene. Det
kommer kanskje litt an pa personen, om den personen er villig til a jobbe. Hvis man skal
jobbe sammen om et arbeid, ogsa er det du som gjor hele oppgaven, mens den andre
sitter d ser pd TikTok. Da blir man ikke motivert. Men om den personen tar det seriost, og

dere har det morsomt, da blir jeg motivert» (ElevS).

«Hvis andre elever sier sann “Ah, jeg gidder ikke jobbe. Jeg driter i det”, sd foler man
seg dum eller teit fordi man jobber. Hvis andre trykker pa mobilen, gjor noe de ikke skal
eller gdr, sa har man lyst til d folge etter. Eller veere sammen med de, i stede for a sitte og

jobbe helt alene. Men det er jo skole da, sa man md jo velge litt da. Det er jo masse reelle

valg. Henge med venner eller jobbey (Elev9).

Slik jeg tolker elevene kan selvvalgte samarbeidspartnere by pé konsentrasjonsutfordringer og

utfordre arbeidsmoralen, samtidig kan det gke deres motivasjon om arbeidsmoralen er god
hos alle parter. Kan det tenkes at arbeidsmoralen til samtlige elever hadde vart mer
fremtreden om det sosiale miljoet og leringsmiljoet hadde vaert bedre? For meg virker det

som det er etablert et hierarki som utfordrer bade elevmedvirkning og

Montessoripedagogikkens hovedbegrep; respekt, som ligger som hénd 1 hanske med friket og

ansvar. Hvis elevgruppa hadde hatt mer respekt for hverandre, anerkjent deres ulikheter og en

god arbeidsmoral, ville muligens flere elever erfart en storre innvirkning pé eget og andres
arbeid. Hvis det hadde veert et godt milje mellom elevene ville kanskje verken samarbeid
bestemt av laereren eller selvbestemte samarbeidspartnere vart en s stor utfordring for
elevmedvirkning i ulike samarbeid, og elevene ville kanskje selv opplevd en mer reell

medvirkning og sterre frihet rundt disse arbeidene.
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A kunne samarbeide med ulike typer mennesker er avgjorende i vére liv. Vi er alle avhengig
av 4 mestre samarbeid i storre eller mindre grad i var sosiale verden, enten det dreier seg om
arbeid, skole, dugnad, naboen eller kundeforhold, for & nevne noe. A gi elevene mulighet til &
oke sin kompetanse i samarbeid til flere enn vennegjengen, vil mest sannsynlig ha stor
innvirkning pa hvordan de forholder seg til samarbeid senere i livet. Likesd vil gode
samarbeid til & kunne lgse ulike utfordringer pa en god mate, skape en opplevelse av
tilharighet og inkludering. Likesa vil det mest sannsynlig eke den subjektives opplevelse av

medvirkning, bade i og utenfor skolen.
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S5 Avslutning

I dette prosjektet har jeg undersekt elevenes erfaringer til elevmedvirkning i en skole hvor
elevmedvirkning har en svart sentral rolle. I Montessoriskolen har elevmedvirkning en sterre
rolle enn i den tradisjonelle skolen, slik jeg ser det. Dette er likevel ikke noe som er undersokt
1 dette prosjektet og er utelukkende min og enkelte av informantenes oppfattelse gjennom var
erfaring. Gjennom & gjennomfore analysen og presentert et bredt utvalg datamaterialet, samt &
diskutere noen av funnene, er det forsgkt & svare pa problemstillingen; Hvordan erfares
elevmedvirkning i Montessoripedagogikken, og pa hvilken mdte kan deres erfaringer forstas i
lys av selvbestemmelsesteorien? Prosjektets problemstilling krever likevel ikke et entydig
svar, og derfor er fokuset lagt pa a beskrive fenomenet slik elevene opplever medvirkning i
skolen, gjennom analyse og diskusjon. Det var ikke dette prosjektets formal og finne et presist
svar, men snarere & forseke og fé ett innblikk i hvordan et lite utvalg elever, som tross alt er
brukerne av elevmedvirkning i skolen, opplever dette i sin arbeidshverdag. Det er likevel slik
at mange sporsmal fortsatt str ubesvart innen forskningsfeltet generelt, og jeg mener det er
mye man kan ta tak i som denne oppgaven ikke har undersekt. Drugli (2012, s. 62) hevder at
barneperspektivet og voksenperspektivet pd et fenomen kan skille seg svert mye fra
hverandre, og argumenterer videre for at det derfor er viktig & lofte frem barns meninger om
temaer som angar dem. I dette prosjektet er det viktig og understreke at denne teksten er
basert pd elevenes opplevelser for & fa svar pa problemstillingen, nettopp fordi fenomenet
angdr dem. Elevene selv utrykker ogsa at det nettopp derfor er viktig at de far vaere med 4 ta
avgjorelser som angar dem, fordi det er deres arbeidshverdag, og skolen er deres grunnstein til
deres fremtidige liv. Det er dermed ikke tatt hensyn til voksenperspektivet gjennom lerere
eller skolen. Pa bakgrunn av prosjektets omfang har det ikke vert mulig & utforske lerernes
erfaringer med fenomenet, men jeg mener det hadde vert et spennende utgangspunkt for
videre forskning. I dette prosjektet fremkommer motivasjon som et resultat av
elevmedvirkning pa ulike méter, og gjennom larerens erfaringer av fenomenet
elevmedvirkning kunne det vert spennende 4 se pa elevenes resultater og den tilsynelatende

motivasjonen elevene viser for arbeidet, giennom voksenperspektivet.

Det fremkommer i dette prosjektet at elevene har relativ stor medvirkning nér det gjelder den
uformelle elevmedvirkningen i arbeid med fagene, innenfor rammebetingelsene i skolen.

Dette resultatet i seg selv er likevel ikke veldig overaskende da valget nettopp falt pd en
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pedagogikk som arbeider ut ifra Montessoris tanker og filosofi, hvor barnet stér i sentrum for
undervisningen og skal vaere sa selvstendig som mulig. Det er likevel deres opplevelser av &
medvirke pd denne méaten- og deres erfaringer med elevmedvirkning som jeg har knyttet til
mitt valgte teoretiske perspektiv med tidligere forskning pa feltet, som utgjor flere
interessante funn som vi absolutt burde ta pa sterste alvor hvis vi virkelig vil forseke &
realisere elevmedvirkning i elevenes arbeid gjennom skoledagen. Gjennom a realisere

elevmedvirkning, realiserer vi ogsa en del av den inkluderende skolen.

Elevene utrykker at de i stor grad far bestemme over sin egen arbeidshverdag gjennom Ava,
hvordan, nar og med hvem, i tradd med Montessoripedagogikken -og i samsvar med
barnekonvensjonen (1989). Resultatet av deres medvirkning i eget arbeid, viser seg gjennom
elevenes selvinnsikt for egen motivasjon videre i arbeidet. Valgfriheten elevene har i arbeidet
er 1 hovedsak med pa & styrke deres motivasjon gjennom valg av emner, temaer, interesser og
arbeidsmate. Elevene utrykker at de far styrket sin kompetanse gjennom valgfriheten de er gitt
til 4 lose de ulike arbeidsoppgavene. P4 denne méten knytter elevene selv sin kompetanse og
interesse til motivasjon og mestring gjennom elevmedvirkning. Med tanke pa akkurat dette
datamaterialet vil det vaere grunn til & hevde at elevmedvirkning har sin hensikt (St. Meld. 30,
(2003-2004)), og nettopp derfor anser jeg det som viktig & fortsette arbeidet rundt elevenes
medvirkning til de ulike arbeidsoppgaver i skolen. Elevene burde i storre grad fa vaere med a
avgjere hvordan de vil lese arbeidsoppgaver, som for eksempel emnefordypning innenfor et
storre tema, hvordan elevene vil arbeide, praktisk eller teoretisk, eller gjennom fordypning i
egne interesser for enkelte fag. P4 denne méten opplever ogsé elevene at de fér tilpasset
undervisning til sine individuelle behov, uten & oppleve seg annerledes av den grunn.
Pedagogikken kan muligens styrke denne opplevelsen av sistnevnte, med tanke pa at elevenes
valgfrihet utleser en rekke ulike arbeider i samme rom samtidig. Elevene arbeider pa mange
ulike mater, og uansett hvilken arbeidsform, mengde eller nivé elevene arbeider etter, er dette
sett pd som det «normaley, slik elevene utrykker det. Likevel vil det vaere grunn til & tro at det
oppstar flere ulike arbeider ogsa i et tradisjonelt klasserom, hvis elevene har et storre omfang

av medvirkning til nar de skal arbeide med /4va og hvordan.
Det er likevel slik at elevene ikke kan velge vekk ulike undervisningsformer, til tross for

omfanget av friheten de er gitt. Nér elevene opplever fraver av medvirkning i forbindelse

med deltakelse i presentasjoner, kan en undres om elevene har fétt for mye frihet? Har
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elevene sa mye frihet at de forventer 4 kunne velge om de vil delta i obligatorisk
undervisning? Eller er dette «det nye barnet» jf. med Rernes (2012). Uavhengig av dette
spearsmélet som ikke er undersekt i dette prosjektet, er det ikke slik at elevmedvirkning angar
selve styringsdokumentene og skolens overordnede formal (Opplaringslova, 1998; Udir,
2020; Montessori Norge, 2020a). Elevmedvirkning i arbeid med fagene skal foregé innenfor
disse styringsdokumentene. Likevel utrykker elevene en form for misngye til at de ikke far
medvirket til akkurat dette, og i denne sammenheng er barneperspektivet og den subjektives
opplevelse fremtreden 1 undersgkelsen. Elevene ma delta i undervisning for & utvikle deres

kompetanse 1 trdd med lereplaner.

Det er innenfor de overordnede styringsdokumentene elevene skal ha medvirkning til hvordan
deres arbeidsdag skal vere, og i dette prosjektet fremkommer det at elevmedvirkning i dialog
med lerere og medelever avhenger av de ulike relasjonene som finnes i skolen og elevgruppa.
Relasjonene i de ulike formene, leeringsmiljo og leererens engasjement viser seg a ha stor
betydning for elevmedvirkning i dette prosjektet. Resultatene viser til at dette er krefter som
spiller mot hverandre og utfordrer bdde elevmedvirkning, motivasjon og selve
Montessoripedagogikken. For det forste beskriver elevene et leeringsmilje som oppleves sveaert
begrensende for deres medvirkning. Miljeet er s& utfordrende at det hemmer flere elever til 4
finne mot nok til 4 komme med sine tanker og ideer, i redsel for & bli hengt ut. Dette miljoet
gér 1 stor grad utover ulike typer samarbeid, hvor medvirkning er en stor del av
arbeidsoppgavene, eller gjennom felles avgjorelser som angér hele elevgruppa. Samarbeid pa
ulike niva er noe vi alle er avhengig av for resten av livet, og & samarbeide med andre er
kanskje en av de viktigste ferdighetene vi leerer oss i en sosial verden. Miljeet i elevgruppa
hindrer altsd enkelte elever 1 & medvirke i bade sitt eget arbeid, og generelt gjennom
skolehverdagen. Nér miljeet utfordrer i sa alvorlig grad som presentert og droftet i dette
prosjektet, kan det i tillegg g& utover andres arbeid, konsentrasjon og motivasjon, enten de vil
eller ei, og det er skolens ansvar at det er ett trygt og godt skolemiljo for alle barn
(Oppleringslova, 1998, §9a). Med andre ord; jeg tolker funnene i det som matte angé miljoet
1 denne undersgkelsen, som noe storre enn elevmedvirkning, nemlig retten til et trygt og godt
skolemilje. Det vil si at uavhengig om det pavirker elevmedvirkning eller ei, eller hvilken
pedagogikk som brukes, er det skolens ansvar a serge for at elevene opplever et s& godt
skolemiljo som mulig. Elevene selv etterlyser voksenstette i flere ulike settinger hvor et dérlig

miljo fir herske. Likevel er det viktig for meg at det ikke handler om den enkelte lerer nir
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miljoet har fatt utviklet seg s mye i gal retning. Her vil det vere grunn til 4 sette inn tiltak pé
systemniva, slik at alle elever opplever en god skolehverdag. Da vil muligens elevenes
opplevelse av en reell medvirkning ogsa eke i takt med et bedre miljg, uten a vere redd for &

bli hengt ut av andre medelever.

Det darlige miljoet som er beskrevet, er i tillegg en motpol til selve Montessoripedagogikken.
Fordi nar en fordyper seg i pedagogikken, skulle en nesten tro at den bygget pad Honneths
anerkjennelsesteori (2008), da man kan dra svaert mange linjer mellom Montessoris filosofi
og Honneths teori. Likesa vil jeg hevde at anerkjennelsesteorien er en del av Deci og Ryans
selvbestemmelsesteori. Vi har alle ett behov for & oppleve anerkjennelse og tilherighet fra de
menneskene rundt oss som har betydning for vares liv (jf. Deci & Ryan, 2002). Dermed fér
den enkeltes opplevelse av a bli anerkjent eller ei, store konsekvenser for elevenes utvikling
(Honneth, 2008, s. 163). Elevene bekrefter pd mange mater i dette prosjektet at det er
anerkjennelse og tilherighet som styrker deres medvirkning, og de poengterer hvor viktige de
gode -og neare relasjonene til venner og laerere er. Disse relasjonene styrker deres muligheter
til medvirkning, og star som en kontrast til det utfordrende miljoet. Samarbeid derimot,
beveger seg mellom disse motpolene, avhengig av hvem de samarbeider med. Elevene ensker
a samarbeide med sine venner nettopp pa bakgrunn av deres egen mulighet for medvirkning i
ulike prosjekter. Og jeg tolker det slik at det forutsetter trygghet, anerkjennelse og gjensidig

respekt, for at elevene skal oppleve en reell medvirkning i samarbeid.

Likesé fremhever elevene lererens betydning av elevmedvirkning. Alle elever har et
grunnleggende behov for & oppleve anerkjennelse fra lereren (jf. Drugli, 2012, s. 60). Det er
gjennom gode og nare relasjoner, entusiastiske og engasjerte laererne, at elevene i dette
prosjektet opplever reell medvirkning gjennom deres arbeidshverdag. Elevene knytter ogsa
disse elementene til deres motivasjon pa en positiv méte. Elevene uttrykker at de opplever
storre motivasjon for arbeidet nér laereren legger til rette for elevmedvirkning pd den maten at
han eller hun er engasjert, entusiastisk og oppfordrer til dialog og kreativitet (jf. Connel &
Wellborn 1991; De Naeghel et al., 2012; Jang et al., 2012; Perry, 1998; Turner, 1995).
Elevene utrykker ogsé at det er disse type leererne de har den beste relasjonen med.
Tilsvarende viser elevene til lite motivasjon nar lereren er autoriter, bestemmer hva og
hvordan de skal arbeide og ikke legger spesielt til rette for elevmedvirkning. Ei heller ensker

elevene 4 vaere delaktig i undervisningssituasjoner med en autoritaer laerer. Det vil si; De
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lerere som er engasjert, autorativ, sperrende og entusiastisk i sin lererrolle, gir elevene storre
mulighet for medvirkning enn den autoritere lereren, slik det fremkommer i akkurat dette
prosjektet (jf. Backe-Hansen, 2011; Skivenes & Strandbu, 2006; Solhaug & Berhaug, 2012).
Lererens tilrettelegging gjennom relasjoner med elevene og engasjerende presentasjoner av
arbeid, er vel sa viktig som og la elevene st fritt til 4 velge arbeid og arbeidsmetode.

Béde relasjoner til leerere og medelever i dette prosjektet kan virke bade positivt -og negativt

for deres medvirkning og motivasjon (jf. Deci og Ryan, 6748).

Den innflytelsesrike elevmedvirkningen og selvstendigheten elevene opplever i arbeid med
fagene, kan kanskje vere med & forme deres higen etter gode resultater? P4 den maten at
elevene fér utvikle, sine arbeider pd de omrader der de opplever mestring. Til tross for at
elevmedvirkning og den indre motivasjonen var mitt utgangspunkt for dette prosjektet, var det
ikke til 4 komme unna i analysen at karakterer var av svert stor betydning for elevene selv.
Som tidligere nevnt er karaktersystemet i den norske skolen pa mange mater en motpol til
Montessoripedagogikken, SDT og elevmedvirkning. P4 den méten at dette er noe som er
bestemt ovenfra og ikke noe som kommer innenfra hos oss mennesker. Likevel oppdaget jeg
at elevenes engasjement til karaktersystemet kommer innenfra pa den méten at de fleste av
elevene er opptatt av, og ensker a fa gode karakterer, nettopp fordi de er bevisste av dens
betydning for senere skolegang og yrke. Elevene ensker & arbeide og yte sitt beste nettopp for
a fa gode karakterer slik at de senere kan arbeide med det de métte enske i voksen alder.
Karaktersystemet er en integrert del av utdanningssystemet, og nettopp derfor vil kanskje en
ytre belenning som karakterer oppleves som en positiv faktor som kan forsterke den indre
motivasjonen. Dette med forbehold om at karakterene stemmer overens med elevens egen

oppfattelse av egen kompetanse (Deci & Ryan, 2002).

Skolen har et storre fokus pa elevmedvirkning i dag enn da det ble implementert i
lereplanverket 1 2006. Likevel er min oppfattelse at denne medvirkningen fortsatt er knyttet
til den formelle elevmedvirkningen gjennom elevrad nar det gjelder hva som faktisk skjer i
skolen. Kanskje jeg tar feil, men gjennom min tidligere erfaring har jeg en oppfattelse av at
leerere 1 dag snakker mer om elevmedvirkning enn hva de faktisk legger til rette for i sin
undervisning. I skolen kan vi bruke Harts deltakerstige (1992b) som et verktoy til & utforske
hvilken medvirkning elevene faktisk har i de ulike settingene i skolen. Likesd kan stigen

brukes som et verktoy til & utvikle elevenes medvirkning i skolen. Nér enkeltmenneskets
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opplevelse av & vaere anerkjent som en likeverdig deltaker, er vi inkluderende (jf. Befring,
2012, s. 43), og for a kunne realisere inkluderingsbegrepet gjennom elevmedvirkning mé alle
elever ha like muligheter til & medvirke, bade i forhold til sitt utviklingstrinn, men ogsé
gjennom relasjoner i skolehverdagen. Det ma derfor vare rom for & diskutere i videre
forskning hvordan skolesystemet legger til rette for elevmedvirkning i skolen pa flere

omrader -og niva.

1 think that the best way to prepare children to participate in a democratic society, is to have them
grow up in democratic schools. Why do we have them experiencing twelve years of a dictatorship,
and then expect them to be ready for democracy? [...] If you always do as you’re told — you will

always be told what to do. Mitz, 2012)
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LOVLIG GRUNNLAG

Prosjektet vil innhente samtykke fra foresatte til behandlingen av personopplysninger om barna. Var
vurdering er at prosjektet legger opp til et samtykke i samsvar med kravene i art. 4 og 7, ved at det er en
frivillig, spesifikk, informert og utvetydig bekreftelse som kan dokumenteres, og som den registrerte/foresatte
kan trekke tilbake.

Lovlig grunnlag for behandlingen vil dermed vare foresattes samtykke, jf. personvernforordningen art. 6 nr.
1 bokstav a.

PERSONVERNPRINSIPPER
NSD vurderer at den planlagte behandlingen av personopplysninger vil fglge prinsippene i
personvernforordningen om:

- lovlighet, rettferdighet og apenhet (art. 5.1 a), ved at foresatte far tilfredsstillende informasjon om og
samtykker til behandlingen

- formalsbegrensning (art. 5.1 b), ved at personopplysninger samles inn for spesifikke, uttrykkelig angitte og
berettigede formal, og ikke viderebehandles til nye uforenlige formal

- dataminimering (art. 5.1 c), ved at det kun behandles opplysninger som er adekvate, relevante og
ngdvendige for formalet med prosjektet

- lagringsbegrensning (art. 5.1 e), ved at personopplysningene ikke lagres lengre enn ngdvendig for & oppfylle
formalet

DE REGISTRERTES RETTIGHETER
NSD vurderer at informasjonen om behandlingen som de registrerte og deres foresatte vil motta oppfyller
lovens krav til form og innhold, jf. art. 12.1 og art. 13.

Sé lenge de registrerte kan identifiseres i datamaterialet vil de ha fglgende rettigheter: innsyn (art. 15), retting
(art. 16), sletting (art. 17), begrensning (art. 18) og dataportabilitet (art. 20).

Vi minner om at hvis en registrert/foresatt tar kontakt om sine/barnets rettigheter, har behandlingsansvarlig
institusjon plikt til & svare innen en maned.

F@LG DIN INSTITUSJONS RETNINGSLINJER
NSD legger til grunn at behandlingen oppfyller kravene i personvernforordningen om riktighet (art. 5.1 d),
integritet og konfidensialitet (art. 5.1. f) og sikkerhet (art. 32).

For a forsikre dere om at kravene oppfylles, ma dere fglge interne retningslinjer og eventuelt radfgre dere
med behandlingsansvarlig institusjon.

MELD VESENTLIGE ENDRINGER
Dersom det skjer vesentlige endringer i behandlingen av personopplysninger, kan det vare ngdvendig &

4/26/22,11:05 Al
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melde dette til NSD ved a oppdatere meldeskjemaet. Fgr du melder inn en endring, oppfordrer vi deg til &
lese om hvilke type endringer det er ngdvendig a melde:
https://www.nsd.no/personverntjenester/fylle-ut-meldeskjema-for-personopplysninger/melde-endringer-
i-meldeskjema. Du ma vente pa svar fra NSD f¢r endringen gjennomfgres.

OPPF@LGING AV PROSJEKTET
NSD vil fglge opp ved planlagt avslutning for & avklare om behandlingen av personopplysningene er
avsluttet.

Kontaktperson hos NSD: Henning Levold
Lykke til med prosjektet!
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Vedlegg 2

Foresporsel om deltakelse 1 forskningsprosjektet

YElevmedvirkning i Montessoriskolen”

Dette er et spersmal til deg om ditt barn kan/vil delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er
a at jeg skal levere min mastergradsoppgave. I dette skrivet gir vi deg informasjon om mélene

for prosjektet og hva deltakelse vil innebere for ditt barn.

Formél

Formalet med denne oppgaven er et forskningsprosjekt i forbindelse med min
Mastergradsoppgave. 1 2018 fikk Norge tilbakemelding fra FNs barnekomite om at barns rett
til medvirkning i Norge ikke oppfylles, til tross for at lovverket er pd plass. UNESCO leverte i
2020 en tilsvarende rapport om vére barns medvirkning. P& bakgrunn av at elevens
medvirkning kan ha innvirkning pa sa mange andre omrader i skolen, er dette ett viktig tema
for videre skoleforskning. I Montessoriskolen er elevmedvirkning en svert sentral rolle i
pedagogikken, og jeg ensker derfor & undersgke dette fenomenet i en skole hvor dette har en
sa sentral rolle. Néar jeg né vil undersgke elevenes medvirkning i skolen, ensker jeg at elevene
selv skal fa medvirke til dette prosjektet, slik at de selv kan sette ord pa hvordan dette
oppleves for dem. Min forelopige problemstilling er: Hvordan opplever elevene prinsippet
«frihet og ansvary i Montessoripedagogikken? En kvalitativ studie om elevmedvirkning i

Montessoriskolen.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?

Heogskolen i Innlandet, avdeling Hamar er ansvarlig for prosjektet.

Hvorfor fiar du spersméil om a delta?

Jeg sender denne foresporselen til elever i gruppe 3 ved en utvalgt Montessoriskole, og du fér
sparsmaélet fordi du er elev i gruppe 3 ved den utvalgte skolen. Det er bdde tilgjengelighet og
forhold til nermiljeet som gjor at denne skolen blir valgt. Jeg har kontaktet skolens ledelse
med foresporsel om intervjuene, og gjennom dem kommer jeg i kontakt med mine

informanter.
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Hva innebaerer deltakelse i studien?

For ditt barn som deltar pé dette, innebaerer det at barnet deltar aktivt pa et gruppeintervju
sammen med 3-5 andre elever i ca. 1. klokketime. Gruppeintervjuene vil forega under
elevenes praktiske arbeider med meg som ansvarlig voksen i denne timen. Jeg kommer til &
ha med en bandopptaker og vil i tillegg notere underveis, men alt vil foregé anonymt, og de
vil pa ingen mate gjenkjennes i oppgaven jeg skal skrive. For at jeg skal kunne gjore opptak,
trenger jeg foresattes tillatelse. Opptakene vil bli slettet senest ved prosjektslutt 16. mai 2022.
I intervjuet kommer jeg til a stille noen spersmal knyttet opp mot oppgavens tema, og barna
vil std fritt til & diskutere dette i gruppen. Spersmélene vil ikke omhandle sensitive
opplysninger om ditt barn og foresatte har rett til innsyn i intervjuguiden for gjennomfering.
Intervjugruppene vil intervjues hver for seg, helt uavhengig av hverandre, og det som sies i
den ene gruppen vil ikke tas med inn i den andre, og omvendt.

Samtykkeskjema sendes ut til samtlige elever i gruppa, men jeg vil foreta ett tilfeldig utvalg

av alle som samtykker til undersekelsen.

Ditt barns personvern — hvordan jeg oppbevarer og bruker opplysningene om ditt barn
Jeg vil bare bruke opplysningene om ditt barn til formélene vi har fortalt om i dette skrivet.

Jeg behandler opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.

e Lydfiler og nedskrevet materiale fra lydfilene vil oppbevares og héndteres i henhold til
Hogskolen Innlandet personverns regler.

e Alle opplysninger og informasjon om og fra deg, blir holdt anonymisert. I denne
studien er det ikke viktig for meg og f& informasjon om dere. I mine notater blir dere
omtalt med nummer: elev 1, elev 2, elev 3, larer 1, laerer 2, laerer 3 osv.

e Navn og samtykkeerklaring oppbevares i et last skap og ikke sammen med annet

materiale som kan gjenkjennes.
Hva skjer med informasjonen om ditt barn nir jeg avslutter forskningsprosjektet?

Nér oppgaven leveres vil alt vaere anonymisert. Prosjektet skal etter planen avsluttes 16. mai

2022.
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Frivillig deltakelse

Jeg vil understreke at deltakelse er frivillig, og at den som deltar, kan trekke seg ut pé et
hvilket som helst tidspunkt uten begrunnelse. Det vil ikke ha noen negative konsekvenser for
deg hvis du ikke vil delta eller senere velger a trekke deg.

Det vil heller ikke for deg som elev, pavirke ditt forhold til leerere/skolen. Dersom du ensker &

delta, har spersmadl til studien, eller ensker mer informasjon mé du bare ta kontakt med meg.

Dine og barnets rettigheter

Sa lenge barnet kan identifiseres i datamaterialet, har det rett til:

- innsyn 1 hvilke personopplysninger som er registrert om seg selv,

- & {4 rettet personopplysninger om seg selv,

- fa slettet personopplysninger om seg selv,

- fa utlevert en kopi av dine personopplysninger (dataportabilitet), og

- & sende klage til personvernombudet eller Datatilsynet om behandlingen av

personopplysningene.

Hva gir oss rett til & behandle personopplysninger om deg og ditt barn?

Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke.

Pa oppdrag fra Hogskolen i Innlandet har NSD — Norsk senter for forskningsdata AS vurdert
at behandlingen av personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med

personvernregelverket.

Hvor kan jeg finne ut mer?
Hvis du har spersmal til studien, eller ensker & benytte deg av dine rettigheter, ta kontakt med:
* Hogskolen i Innlandet ved Usman Asghar (Personvernombud) pa epost

usman.asghar@inn.no eller telefon 61 28 74 83.

* Heogskolen i Innlandet ved Hege Merete Somby (veileder) pa mail
hege.somby(@inn.no eller telefon 62 51 72 82

Med vennlig hilsen
Hilde Kvammen, masterstudent ved Hogskolen Innlandet
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Samtykkeerklaering

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet «Elevmedvirkning i Montessoriskolen».
Jeg samtykker til:

+ At mitt barn kan delta i gruppeintervju

+ At intervjuet blir att opp pa bandopptaker

Barnets navn:

Jeg samtykker til at mitt barns opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet, ca. 16.05.22

(Signert av foresatt, dato)
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Vedlegg 3
Intervjuguide elever
Introduksjon
1. Hvordan trives dere pé skolen?
2. Hva er det gayeste pa skolen?
3. Hva liker dere best pa skolen?
Tilhorighet
4. Hvordan opplever du forholdet ditt til skolen?
5. Ser du frem til & komme pa skolen?
6. Hvordan liker dere & samarbeide med andre?
7. Nar du skal lere noe nytt, liker du og samarbeide med andre eller vil du helst jobbe
alene?
8. Liker du lererne dine?
Kompetanse
9. Hvordan liker du arbeidsoppgavene pé skolen? (Hva liker dere 4 jobbe med pé
skolen?)
10. Kan du si noe om skolefagene deres? (Hvordan liker du disse? Er de viktige?)
11. Hvordan liker dere & arbeide/laere noe nytt? (Med praktiske oppgaver eller med
undervisning som legger opp til lesing og svare pd oppgaver skriftlig?)
12. Hva gjor lereren nér dere skal lere noe nytt?
13. Synes dere de er gode pé a lere deg nye ting?
14. Fér du nedvendig forklaring pa emnene dere gjennomgér?
15. Hva lerer dere pa skolen?
16. Hva gjor dere motivert for a laere?
17. Hva slags aktiviteter og oppgaver bruker lererne i undervisningen?
Autonomi
18. Hvem bestemmer hva og hvordan dere skal arbeide?
19. Nér opplever du at du far vere med & bestemme, eller bestemme helt selv? (Eks.
Arbeidsoppgaver, skolemiljo, skoleaktiviteter i og utenfor skolen).
20. Kan dere fortelle litt om nar dere fir vere med a bestemme?
21. Hvor ofte har dere samtaler med larerne om deres arbeid?
22. Synes dere at det er viktig og fa veere med a bestemme?
23. Synes dere det er viktig & ha egne meninger? Hvorfor/hvorfor ikke?
24. Hvordan gjer du oppgaver i forbindelse med fagene?
Far du informasjon om hvordan og hvorfor du kan jobbe selvstendig?
(Leeringsstrategier)?
25. Onsker dere 4 utfore oppgavene dere far pa skolen? Onsker dere & arbeide med
fagene?
CET
26. Hvordan er miljoet for laring? Blir dere pavirket av medelever eller lerere?
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27. Oppmuntrer lererne dere til 4 arbeide? Stettende og gode tilbakemeldinger?

Hvordan opplevde dere dette intervjuet?
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