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Helhetsskapande undervisning är ett elevaktivt arbetssätt där läroämnenas olika perspektiv förenas för 

att eleverna ska få en bredare förståelse för fenomenet som diskuteras. Både John Dewey och Jean 

Piaget har varit stora förespråkare för användning av elevaktiva arbetssätt. Eftersom användning av 

helhetsskapande undervisning tidigare varit en rekommendation, men i den senaste reformationen av 

både den finska och åländska läroplanen ändrats till att vara ett krav, blev jag nyfiken på hur 

helhetsskapade undervisning används och hur elevernas lärande stöds av den helhetsskapande 

undervisningen.  

         Syftet med avhandlingen blir att ta reda på hur helhetsskapande undervisning kan ta form i skolor 

samt att undersöka utmaningar och möjligheter med helhetsskapande undervisning ur verksamma 

klasslärares perspektiv. Klasslärares syn på elevers lärande under de helhetsskapande sekvenserna i 

jämförelse med den traditionella ämnescentrerade undervisningen kommer också undersökas i denna 

avhandling och därför blir syftet också att reda ut vilka elever som stärks av helhetsskapande 

undervisning och om det finns elever vars lärande hämmas av helhetsskapande undervisningen 

eftersom den avviker från normen. Forskningsfrågorna jag valt ut för att besvara detta syfte är:  

1. Hur används helhetsskapande undervisning i skolorna? 

2. Hur anser klasslärare att helhetsskapande undervisning stöder olika elevers lärande? 

3. Vilka möjligheter respektive utmaningar kan identifieras i samband med helhetsskapande 

undervisning? 

          För att besvara dessa forskningsfrågor har fem verksamma klasslärare intervjuats. Eftersom det 

är lärares berättelser om hur de använder helhetsskapande inslag som en del av deras undervisning, 

samt hur de upplever att eleverna stöds av användningen av helhetsskapande undervisning har narrativ 

analys valts som metod för att synliggöra dessa berättelser.  

           Klasslärarnas berättelser presenteras i resultatkapitlet och visar bland annat att klasslärare ofta 

bygger upp helheter kring större teman, där flera läroämnen och kompetenser kan inkluderas. 

Klasslärarna menar att eleverna är mer aktiva och motiverade under de helhetsskapande inslagen 

eftersom eleverna ofta tycker detta arbetssätt är roligare, samt ger den en bättre förståelse för stoffet 

då sambanden mellan läroämnen synliggörs. Det är även lättare att fånga upp eleverna och anpassa 

undervisningen till elevernas individuella nivå. Möjligheterna med helhetsskapande undervisning är 

oändliga, vilket också leder till olika utmaningar. Trots dessa utmaningar förhåller sig respektive 

klasslärare positivt inställd till att använda helhetsskapande undervisning med sina elever.  
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1. Inledning 

Helhetsskapande undervisning, där läroämnenas olika perspektiv förenas för att eleverna ska 

få en bredare förståelse för fenomenet som diskuteras, förväntas användas i en allt större 

utbredning i dagens undervisning. Helhetsskapande undervisning har ett eget avsnitt i den 

finländska läroplanen, Grunderna för läroplanen för den grundläggande utbildningen 2014 

(Utbildningsstyrelsen, 2014) samt i den åländska läroplanen, Läroplan för grundskolan på 

Åland (Ålands landskapsregering, 2021), där en kort beskrivning av vad helhetsskapande 

undervisning är samt riktlinjer för användning av helhetsskapande undervisning presenteras. 

Helhetsskapande undervisning ska tillämpas i undervisningen åtminstone en gång per läsår, 

enligt båda läroplanerna, och det ses som en rättighet för eleverna att få ta del av denna typ av 

undervisning. Utbildningsstyrelsen och Ålands landskapsregering har även valt att lista några 

förslag på hur helhetsskapande undervisning kan ta form rent konkret. Studiebesök samt 

temadagar utgör två av dessa förslag. I läroplanerna har det under den senaste 

läroplansreformen alltså förändrats från att ha varit en rekommendation att använda 

helhetsskapande undervisning till att bli ett krav för alla skolor i Finland (Utbildningsstyrelsen, 

2014) och på Åland (Ålands landskapsregering, 2021). 

Helhetsskapande undervisning har väckt ett stort intresse under de senaste åren. 

Ändå skiljer sig begreppen som används för att definiera helhetsskapande undervisning från 

varandra. Forskningslitteratur använder begrepp som multidisciplinär eller tvärvetenskaplig 

utbildning, läroplansintegration, tematisk undervisning och integrerad undervisning. På 

engelska finns begrepp som multidisciplinary education, interdisciplinary education, 

transdisciplinary eduction, cross-curricular education och curriculum integration. (Mård & 

Hilli, 2020.) Detta är långt ifrån alla begrepp som syftar till samma fenomen, vilket jag kommer 

komma tillbaka till i följande avsnitt då dessa begrepp presenteras noggrannare. I denna 

avhandling används främst begreppet helhetsskapande undervisning, och jag avser då alla 

utbildningsformer där två eller flera ämnen är sammankopplade.  

Helhetsskapande undervisning är något alla pedagoger behöver veta innebörden av, 

men begreppet används som ett paraplybegrepp och medför viss osäkerhet. Detta gör denna 

avhandling relevant för både skolan och samhället. I avhandlingen presenteras vad som menas 

med helhetsskapande undervisning, men det ges också konkreta exempel på hur 

helhetsskapande undervisning kan se ut i praktiken. Avhandlingen belyser också både 
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möjligheter och utmaningar med helhetsskapande undervisning ur verksamma lärares 

perspektiv.  

 

1.1. Begreppsdjungeln kring helhetskapande undervisning 

Nedan presenteras begrepp som ibland används som synonymer till helhetsskapande 

undervisning, trots att de nödvändigtvis inte är synonymer. Även utmaningen med att det 

används olika begrepp för helhetsskapande undervisning på de olika skolstadierna presenteras. 

Slutligen presenteras de vanligaste begreppen som kopplas till helhetsskapande undervisning 

för att undvika eventuella missförstånd av, och osäkerhet kring, begreppens innebörd i ett 

senare skede i läsningen.   

Som nämnts innebär helhetsskapande undervisning att två eller flera läroämnen 

kopplas samman och skapar en helhet för att öka förståelsen hos eleverna. Men i läroplanen 

används helhetsskapande undervisning för att belysa all undervisning med målet att skapa en 

helhetsförståelse (Utbildningsstyrelsen, 2014). Helhetsskapande undervisning kan genomföras 

som en kombination av flera läroämnen för att förklara ett fenomen, olika företeelser eller 

teman, men det är också möjligt att skapa en större helhet inom ett och samma läroämne var 

fokuset i stället kan ligga på att konkretisera något abstrakt eller bygga på tidigare kunskaper. 

Det huvudsakliga syftet med helhetsskapande undervisning är dock att få flera perspektiv på 

ett och samma tema, fenomen eller företeelse, vilket ofta tar sig uttryck i en kombination av 

flera olika ämnesperspektiv. (Mård, 2022.) 

Nina Mård använder det engelska begreppet multidisciplinary education (översatt 

till multidisciplinär undervisning) i sina artiklar då hon syftar till alla former av undervisning 

där två eller flera ämnen är sammankopplade (Mård, 2020; Mård, 2022; Mård & Hilli, 2020). 

Mård (2020) samt Mård och Hilli (2020) menar att tanken bakom multidisciplinär undervisning 

är att kunskap, teorier och metoder från olika läroämnen kan kombineras till meningsfulla 

helheter. Begreppen ämnesövergripande undervisning och ämnesintegrerad undervisning kan 

näst intill ses som synonymer då bägge syftar till en undervisningsform som behandlar flera 

läroämnen utgående från ett tema eller fenomen (Mård, 2022). Då man talar om att någonting 

är integrerat betyder det att något som inte varit med från början lagts till och tillsammans 

skapar dessa en helhet. Björkgren, Gullberg och Hilli (2014) menar att ambitionen med 

ämnesintegrerad undervisning är att nå ett helhetsskapande tänk och att den ämnesintegrativa 

undervisningen kan ta två olika uttryck; genom att ett eller flera läroämnen integreras med 
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värdegrunden i den finländska läroplanen och diskuterar exempelvis mänskliga rättigheter 

kopplat till ett specifikt tema, eller genom att två eller flera läroämnen tillsammans tar sig an 

ett större tema, exempelvis ’Mellanöstern’ (Björkgren m.fl., 2014). Här kan geografi, historia 

och samhällslära kopplas samman och skapa en bättre helhet än om varje läroämne diskuterar 

’Mellanöstern’ var för sig. Ämnesintegrerad undervisning utgår i allmänhet från ett tema och 

handlar alltså om att förstå detta tema utgående från flera olika läroämnens perspektiv.  

Begreppen ämnesövergripande undervisning tillsammans med tematiska studier 

används mer frekvent i gymnasiet, medan helhetsskapande undervisning och 

mångvetenskaplig undervisning förekommer i grundskolan, åk 1–9, trots att läroämnena i 

gymnasiet befinner sig närmare de vetenskapliga ämnena än grundskolans läroämnen. I 

grundskolan behöver nämligen ämneskunskapen vara enklare och följa en annan struktur 

eftersom eleverna är yngre (Mård, 2022).  

Tematisk undervisning, eller tematiska studier, är ett sätt att arbeta helhetsskapande 

på. Nina Mård presenterar i sin artikel History in multidisciplinary education: a case study in 

a Finnish primary school (2020) läroämnet historia i relation till helhetsskapande undervisning 

och menar att just historia är ett tacksamt ämne att arbeta helhetsskapande inom. Inom 

läroämnet historia finns många stora teman att utgå från, eftersom människan behöver förstå 

historien och allt vad den innefattar för att få en förståelse för nutiden. Genom att försöka förstå 

historien kan mer eller mindre alla läroämnen vävas in i helheten som underkategorier 

till huvudämnet, som i Mårds fall är, historia. Det råder dock delade uppfattningar om tematisk 

undervisning, då somliga menar att tematisk undervisning kan utgå från ett eller flera 

läroämnen, medan andra menar att syftet med tematisk undervisning är att synliggöra hur 

läroämnen eller ämnesområden kan kopplas samman inom det specifika temat. (Mård, 2022.)  

Tvärvetenskaplig undervisning (eng. transdiciplinary education) handlar om att 

man kombinerar flera olika vetenskapsgrenar för att skapa en helhet. Lasse Eronen, Sirpa 

Kokko och Kari Sormunen har publicerat artikeln Escaping the subject-based class: a Finnish 

case study of developing transversal competencies in a transdisciplinary course (2018). I 

artikeln presenterar Eronen med kolleger ett projekt som genomförts i en finländsk skola med 

elever från årskurs 8. Eleverna har i projektet fått arbeta tvärvetenskapligt då de i mindre 

grupper skapat egna Escape rooms. De andra eleverna i skolan skulle sedan få ta del av dessa 

Escape rooms. Eleverna fick i uppgift att konstruera uppgifter, som de andra eleverna sedan 

skulle lösa, utgående från egna intressen och kunskaper. Naturvetenskapliga läroämnen kan till 



  9 

 

exempel kopplas samman med samhällsvetenskapliga läroämnen för att skapa en bättre helhet 

kring ett specifikt stoff. Skillnaden mellan tematisk undervisning och tvärvetenskaplig 

undervisning är att den tvärvetenskapliga strävar efter att utgå från elevernas intressen och 

frågeställningar, inte från ett tema läraren planerat och presenterat för eleverna. (Eronen, 

Kokko och Sormunen, 2019.) 

I dagens samhälle räcker inte alltid de ämnesspecifika kunskaperna till, eleverna 

behöver även lära sig saker som inte nämns under de ämnesspecifika delarna av läroplanen, 

vilket EU också insett och därför implementerat så kallade nyckelkompetenser i dagens 

läroplaner. Nedan kommer begreppet kompetenser att användas, med undantag i avsnitt 2.3.4 

var kompetenserna presenteras utgående från den finländska och åländska läroplanen (2014; 

2021) som benämner dem olika.  Dessa kompetenser kan kopplas samman med alla läroämnen 

och handlar bland annat om sociala, kulturella och digitala färdigheter. Inom helhetsskapande 

sekvenser fokuserar man ofta mycket på dessa kompetenser och Eronen, Kokko och Sormunen 

(2018) menar att eleverna inte nödvändigtvis behöver kunna urskilja vilka läroämnen som den 

helhetsskapande sekvensen berört, så länge eleverna upplever att de övat sina färdigheter inom 

de olika kompetensområdena. Det bästa är alltså om eleverna använder färdigheterna och 

ämneskunskaperna utan att veta om vilket specifikt läroämne de hör till.  

Eronen, Kokko och Sormunen (2018) presenterade ett tvärvetenskapligt sätt att 

arbeta helhetsskapande på och följde även upp elevernas upplevelser av detta arbetssätt i sin 

artikel. Eleverna fick i arbetet med sina Escape rooms fria händer för innehåll och stort ansvar 

för själva arbetet, medan läraren tog en mer handledande roll och stöttade eleverna samt 

motiverade dem och såg till att de höll tidsplanen. Under detta arbete la eleverna märke till att 

de övade många olika färdigheter som finns i kompetensområdena, men de upplevde inte att 

de lärt sig något ämnesspecifikt. De hade i stället lärt sig mer om problemlösning, samarbete 

och att framföra sina åsikter och idéer och de upplevde också att dessa färdigheter var sådana 

färdigheter som de skulle ha nytta av i framtiden. Arbetssättet var tvärvetenskapligt, men 

lärandet blev även meningsfullt då eleverna fick öva sådana färdigheter som de behöver även 

senare i livet, inte bara för att klara provet eller kursen. (Eronen, Kokko och Sormunen, 2019.)  

Färdigheter som eleverna har nytta av i sina vardagliga liv brukar kopplas till 

meningsfullt lärande. John Dewey (presenteras närmare i avsnitt 2.2.) menade att eleverna 

behöver vara aktiva för att lära sig nya saker och att det är denna aktivitet som gör att lärandet 



  10 

 

också blir meningsfullt för eleverna eftersom det skapar ett samband mellan teorin och 

praktiken – en helhet (Imsen, 1999).  

Det finns med andra ord olika sätt att arbeta helhetsskapande på, och även många 

olika begrepp som kan kopplas till helhetsskapande undervisning på olika sätt. Niemelä och 

Tirri (2018) lyfter problematiken med att lärare har svårt att lyckas med det helhetsskapande 

sättet att undervisa om läraren inte förstått konceptet med, och orsaken till, att använda denna 

undervisningsmetod. Detta leder i sin tur till att användningen av helhetsskapande undervisning 

kan variera mycket mellan lärare och skolor. Orsaker till denna variation kan höra samman 

med begreppsdjungeln och osäkerheten om vad som menas med helhetsskapande 

undervisning, men det kan också bero på i vilken omfattning läraren skapat sig erfarenhet av 

helhetsskapande undervisning under lärarutbildningen, vilket är ett återkommande 

diskussionsämne inom aktuell forskning berörande helhetsskapade undervisning (Niemelä & 

Tirri, 2018; Björkgren, m.fl., 2019; Björkgren, m.fl., 2014). Men vilket arbetssätt läraren 

använder hör ihop med de didaktiska kunskaper en lärare behöver ha för att kunna planera och 

genomföra undervisningen på ett gott sätt. Alla val en lärare gör och beslut en lärare tar som 

berör undervisningen har en grund i didaktikens värld och detta förklaras noggrannare i avsnitt 

2.1.  

Min egen nyfikenhet över hur helhetsskapande undervisning egentligen används på 

fältet samt hur helhetsskapande undervisning gynnar elevernas lärande är grunden till valet av 

temat för denna avhandling. Ur ett specialpedagogiskt perspektiv menar man att arbetssätt som 

gynnar elever med inlärningssvårigheter, gynnar alla elever. Helhetsskapande undervisning ses 

i synnerhet som ett bra verktyg för särskilt begåvade barn som upplever utmaningar med att 

lära enligt läroämne. Elevernas vardag är inte uppdelad enligt läroämnen och kan därför bli 

svår att förstå om undervisningen är planerad på det sättet. (Liljedahl, 2017.) Eftersom barn 

med olika sorters utmaningar i skolan ligger mig varmt om hjärtat, blev intresset för detta tema 

ännu mer intressant då alla elever drogs över samma kam, trots att alla elever är olika och lär 

på olika sätt. Gynnar helhetsskapande undervisning faktiskt alla elever, även de som är svaga 

i skolan och har inlärningssvårigheter eller är det endast de särskilt begåvade barnen som 

gynnas av helhetsskapande undervisning?  

I min kandidatavhandling, Helhetsskapande undervisning (Nylund, 2021), 

fokuserade jag på två av didaktikens grundfrågor, nämligen vad och varför (Hansén & 

Forsman, 2017; Sjöström, 2019). Kandidatavhandlingen utgår med andra ord från vad 



  11 

 

helhetsskapande undervisning är och varför man bör använda helhetsskapande undervisning i 

skolorna. Resultaten från kandidatavhandlingen utgör därmed en grund för min 

magistersavhandling eftersom jag ämnar undersöka hur helhetsskapande undervisning används 

på fältet samt för vem detta arbetssätt är bäst lämpat. Vad och varför kommer också presenteras, 

men inte i en lika stor utsträckning som hur och för vem.  

 

1.2. Syfte och forskningsfrågor  

Syftet med avhandlingen blir att ta reda på hur helhetsskapande undervisning kan ta form i 

skolor samt att undersöka utmaningar och möjligheter med helhetsskapande undervisning ur 

verksamma klasslärares perspektiv. Klasslärares syn på elevers lärande under de 

helhetsskapande sekvenserna i jämförelse med den traditionella ämnescentrerade 

undervisningen kommer också undersökas i denna avhandling och därför blir syftet också att 

reda ut vilka elever som stärks av helhetsskapande undervisning och om det finns elever vars 

lärande hämmas av helhetsskapande undervisningen eftersom den avviker från normen. För att 

besvara detta syfte har jag formulerat följande forskningsfrågor:   

1. Hur används helhetsskapande undervisning i skolorna?
 

2. Hur anser klasslärare att helhetsskapande undervisning stöder olika elevers lärande?
 

3. Vilka möjligheter respektive utmaningar kan identifieras i samband med 

helhetsskapande undervisning?  

 

 

1.3. Disposition  

Avhandlingen är indelad i fem huvudkapitel. I det första kapitlet, Inledningen, presenteras valet 

av ämne, en kort sammanfattning av vad helhetsskapande undervisning är, en 

begreppsförklaring och syftet med avhandlingen samt dess forskningsfrågor. Avhandlingens 

teoretiska del tar formen av två större kapitel. Det första, kapitel 2. Undervisning och fostran i 

skolan, presenterar skolans utveckling mot en mer elevcentrerad undervisning. Avhandlingens 

tredje kapitel tar fasta på didaktik, läroplaner samt vad som krävs av läraren för att kunna 

undervisa helhetsskapande. Inom dessa kapitel kommer olika faktorer som påverkat och 

påverkar undervisningens uppbyggnad presenteras, men också hur det påverkar och hur det 

kan kopplas samman med den helhetsskapande undervisningen. Detta för att ge läsaren en 
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bättre förståelse för resultatpresentationen som utgör kapitel fem. Före resultatet, vilket 

presenteras i kapitel fem, kommer kapitel fyra, Metod. Där återges först syftet och 

forskningsfrågor och sedan kommer valet av metod att redogöras för i fyra avsnitt; Val av 

metod, Databearbetning och analys, Kvalitetsaspekter och Forskningsetiska aspekter. I kapitel 

fem, Resultat, presenteras lärares erfarenheter av användning av helhetsskapade undervisning 

genom fem narrativ. Kapitlet avslutas med en jämförande sammanfattning. I det avslutande 

kapitlet, Diskussion och slutsatser, presenteras undersökningens resultat i förhållande till den 

teoretiska referensramen, en metoddiskussion, de viktigaste slutsatserna samt förslag till 

fortsatt forskning.  
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2. Undervisning och fostran i skolan 

I detta kapitel presenteras inledningsvis undervisningens utveckling mot ett mer elevcentrerat 

perspektiv med John Dewey och Jean Piaget i spetsen. Specialpedagogik samt verktyg lärare 

använder för att möta eleverna på deras individuella nivåer presenteras innan följande kapitel, 

som presenterar kunskapskraven som ställs på lärare, tar vid.  

 

2.1. Utbildningens utveckling 

Undervisning och fostran är något som alltid varit en del av människans vardag. Under tidens 

gång har både undervisningen och sätten att fostra förändrats, precis som samhället också 

förändrats. Vi kan därför dra en slutsats om att skolan och samhället påverkar varandra, men 

också att de är beroende av varandra. (Hansén & Forsman, 2017.) Dagens skolor värdesätter 

helhetsskapande, kompetensbetonade och kollaborativa arbetssätt i allt högre grad (Mård & 

Hilli, 2020).  

Kort sagt är skolans främsta fokus att lära eleverna läsa, skriva och räkna (Imsen, 

1999; Imsen, 2006) för att de ska kunna ta till sig den kunskap och information som samhället 

erbjuder dem. Tittar vi bara 100 år tillbaka i tiden kan vi säga att skolan var relativt ensam som 

informationsskälla, det fanns inte något Internet och informationen fyllde inte samhället i 

samma utsträckning som i dag, vilket gjorde att skolan, eller läraren, lärde ut den kunskap som 

befolkningen behövde kunna på den tiden. Men samhället har förändrats, liksom skolan, och 

samhällets snabba utveckling betyder också att kunskapskraven har förändrats (Hansén & 

Forsman, 2017; Mård & Hilli, 2022). I skolan följs olika trender, det kan handla om sättet att 

undervisa, eller vilka läromedel och kartläggningsmaterial som används, men alla beslut som 

läraren tar kring undervisningsprocessen grundar sig i didaktikens värld. Vad didaktik är, samt 

varför den står som grunden för alla val lärare gör då det kommer till själva undervisningen 

presenteras noggrannare i avsnitt 3.1.  

 

2.2. En elevcentrerad undervisning växer fram  

Som redan nämnts har utbildning och fostran följt människan sedan urminnes tider. Olika 

filosofer och pedagoger har utvecklat och utmanat människans sätt att se på både utbildning 

och fostran på olika sätt. Dewey och Piaget är två filosofer som tagit stor plats i historien, 

speciellt då det kommer till utbildning. Enligt Kroksmark (2011) är Piaget, vid sidan av Dewey, 
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1900-talets främsta pedagog. Ingen har påverkat människans sätt att se på undervisning, 

bildning, utbildning, kunskap och lärande så genomgående som Dewey och Piaget gjort då de 

under 1900-talet lade fram två radikala teorier om människans utveckling och att barnet bör 

vara aktivt för att lära sig. Dessa teorier, som innebar en elevcentrerad undervisning, kom som 

en chock i en väldigt lärarcentrerad skoltradition (Kroksmark, 2011; Imsen, 1999). Principen 

om elevcentrering i helhetsskapande undervisning har sina rötter i de konstruktivistiska och 

sociokulturella teorierna om lärande. De konstruktivistiska och sociokulturella teorierna gör att 

det är elevernas behov och intressen som bör stå i fokus vid planering av undervisningens 

aktiviteter (Mård & Hilli, 2020), vilket också är grunden för den elevcentrerade 

undervisningen.  

Elevcentrerad undervisning handlar om att man sätter elevernas aktivitet i 

centrum. Undervisningen ska vara utformad så att den stöder eleverna att undersöka och 

utforska självständigt och läraren tar en mer handledande roll. Eleverna blir inte serverade 

kunskapen genom lärarens presentationer, utan de får med lärarens handledning ta ett större 

ansvar för sitt eget lärande. Eftersom läraren tar en mer handledande roll och eleverna ska söka 

kunskap själva är de elevcentrerade arbetssätten lätta att implementera i en helhetsskapande 

sekvens, men kan också leda till en fördjupning i ett specifikt läroämne exempelvis genom att 

eleverna själva får formulera grammatiska regler utgående från givna exempel. Elevcentrerade 

undervisningsmetoder leder inte bara till att eleverna måste vara mer aktiva själva för att lära 

sig utan de blir även utmanade i att bland annat samarbeta med andra elever och vuxna. 

(Liljestrand, 2007.) Helhetsskapande undervisning och elevcentrerad undervisning går med 

andra ord hand i hand. Detta påstående styrker Dewey och Piaget med sina teorier och nedan 

presenteras deras teorier samt hur de kan kopplas samman med den helhetsskapande 

undervisningen närmare.  

 

2.2.1. Pedagogiken vänds upp och ner 

John Dewey (1859–1952) var en amerikansk utbildningsfilosof som under sin verksamma tid 

blev känd över hela världen och Imsen (1999) menar att hans pedagogik var både den mest 

uppskattade och mest kritiserade pedagogiska riktningen under 1900-talet. Dewey har varit 

extra populär bland lärare eftersom han kom att vända upp och ner på en stor del av dåtidens 

pedagogiska filosofi genom att bidra med något som samhället verkligen var i behov av. Dewey 

och hans idéer har sedan 1930-talet varit mycket omtalade och haft bred uppslutning i 



  15 

 

Skandinavien. Deweys pedagogik var en välkommen förnyelse då samhällets krav på 

utbildningen förändrades och Dewey sålde därför in sin pedagogik som ett alternativ till ”den 

gamla skolan”. (Imsen, 1999.)  

I Deweys filosofi är det huvudsakligen tre hörnstenar som utgör ett sorts 

nytänkande. Dessa hörnstenar är utveckling, erfarenhet och demokrati. Före Dewey tänkte 

filosofer att utveckling var något medfött, något man hade inom sig och skulle förverkliga. 

Människan föddes med specifika kunskaper och uppdraget var att lära sig tillämpa dessa 

kunskaper. Dewey ansåg i stället att utveckling och lärande är tillväxt, inte något som finns 

medfött inne i människan. Dewey menade också att det inte finns något mål med utvecklingen 

och lärandet, förutom ytterligare utveckling och lärande samt att utvecklingen sker i både en 

social och i en fysisk kontext. (Imsen, 1999.) 

Den andra hörnstenen i Deweys filosofi handlar om vikten av att eleverna får 

erfara och skaffa sig egna erfarenheter. Dewey menade att lärande, och att lära, innebar att 

eleven var aktiv genom konkreta handlingar. Elevaktiva inslag som Dewey värderade högt var 

modellera, experiment, undersökningar och tillverkning av olika saker. Det är även till detta 

man kan koppla Deweys mest berömda tes - learning by doing. Enligt Dewey är erfarenheter 

alltså ett resultat av aktiviteten och det aktiviteten resulterar i, vilket framträder både i det 

fysiska materialet, och i den sociala kontexten. Lärostoffet och elevernas erfarenheter skapar i 

och med detta en helhet, en gemensam process som inte har något slut utan kan byggas på och 

utvecklas med nya erfarenheter. (Imsen, 1999.)   

Målet med uppfostran är att skapa ett bättre och mer hållbart samhälle och denna 

sociala aspekt är den tredje hörnstenen i Deweys filosofi. I detta sammanhang blir även 

begreppet demokrati centralt, inte i en politisk anda utan som en fördjupad livsattityd hos varje 

individ. För att eleverna ska lära sig något om ett demokratiskt liv, där ömsesidighet och respekt 

utgör grunden, bör de lära sig ta hänsyn till varandra i sina handlingar. Dewey ville alltså att 

eleverna skulle bli mer aktiva i lärandet genom experiment, tillverkning och mer praktiska 

lärandesituationer, samtidigt som gemensamma uppgifter i grupp skulle medföra vissa 

begränsningar av friheten som dessa praktiska lärandesituationer medförde. Detta tänkte 

Dewey att skulle utveckla en inre disciplin hos eleverna som resultat av den praktiska 

verksamheten i en naturlig och social miljö. (Imsen, 1999.) En tolkning kan vara att Dewey var 

ute efter mer frihet under ansvar, som också är en känd tes i många lärarkollegier.  
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Eftersom Dewey var aktiv från slutet av 1800-talet till första halvan av 1900-talet var den 

idealiska kontexten för hans pedagogik det gamla bondeköket och riktade sig främst till barn 

upp till 12 år. Denna kontext menade Dewey att var rik på den typ av erfarenheter som skulle 

lära barn för livet, inte separera kunskaperna till isolerade läroämnen. I det gamla bondeköket 

kunde barn till exempel lära sig om bearbetning av olika råmaterial och om den sociala 

organiseringen av arbetet genom att utföra uppgifter inom sömnad, matlagning eller arbete med 

trä och metall. Dewey menade också att barn har fyra medfödda instinkter som påverkar barnets 

inre motivation och självdisciplin. (Imsen, 1999.) Dessa instinkter följer William James (1842–

1910) uppfattning av barnets utveckling och handlar om det sociala, det skapande, det 

upptäckande och det konstnärligt uttryckande barnet (Kroksmark, 2011). Deweys pedagogik, 

dess utformning samt Aktivitetspedagogiken, som Dewey är mest känd för, bygger därför på 

följande fyra principer:   

1. Barn har en social instinkt och vill uttrycka sig genom användning av sitt språk och 

annan social kommunikation.  

2. Barn vill vara aktiva och göra saker, ”låtsas”, precis som då de leker.  

3. Barn är nyfikna och vill utforska samt försöka förstå saker och ting.  

4. Barn har en expressiv instinkt som till exempel kan komma till uttryck genom 

konstnärliga aktiviteter. (Kroksmark, 2011.) 

 

2.2.2. Aktivitetspedagogiken  

Aktivitetspedagogiken har egentligen sina rötter från Aristoteles tid, men det var Dewey som 

anammade det och såg till att den blev känd världen över. Inom aktivitetspedagogiken, som 

också benämns genom tesen ”Learning by doing”, är själva aktiviteten det viktigaste, vilket 

gör att lärostoffet och kunskapsinnehållet kommer i andra hand. Målet med 

aktivitetspedagogiken är att sätta elevens aktivitet i centrum så att eleven får möjlighet att skapa 

nya erfarenheter och på det sättet anamma det lärostoff som det är tänkt att eleven ska lära sig. 

(Imsen, 1999.) 

 Flera element från aktivitetspedagogiken är också enkla att implementera i 

vardaglig undervisning. Klassrumsdiskussioner, experiment, grupparbeten och utflykter eller 

studiebesök av olika slag är exempel på arbetssätt som ursprungligen kommer från 

aktivitetspedagogiken. (Imsen, 1999.) Att eleven är aktiv, att man använder sig av arbetssätt 
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som aktiverar och låter eleven uppleva, erfara, är också en grundläggande princip för den 

helhetsskapande undervisningen.  

 Med fokus på det experimentella arbetssättet lade också Dewey grunden för 

problem-metoden. Detta är en undervisningsmetod som har mycket gemensamt med det 

naturvetenskapliga kunskapsbyggandet. Problem-metoden bygger på att eleven upplever ett 

problem alternativt stöter på något som är svårt, som eleven är motiverad till att lösa. Problemet 

behöver således definieras och eleven behöver samla mer kunskap eller information om 

problemet för att kunna lösa det. Med hjälp av informationen och kunskapen eleven samlar 

kring problemet kan eleven resonera sig fram till hypoteser om problematiken, men även vilka 

konsekvenser dessa hypoteser kan leda till. Avslutningsvis testas den hypotes som eleven 

upplever vara mest trolig att kunna lösa problematiken, detta genom att eleven prövar 

hypotesen i praktiken. (Imsen, 1999; Kroksmark, 2011.)  

 Det viktigaste med problem-metoden är att eleverna upplever en utmaning, eller 

att något inte stämmer, och att en förklaring till detta krävs. Detta ökar motivationen hos eleven 

att också lösa problematiken. Denna undervisningsmetod vidareutvecklades av Deweys något 

yngre elev och kollega William Kilpatrick (1871–1965) och fick senare namnet 

Projektmetoden. Vid den här tiden var normen i skolorna att använda ämnesfokuserad 

katederundervisning. Projektmetoden blev därför en radikal förändring då detta arbetssätt lade 

vikt på elevaktiviteten och kontexten lärandet tar plats i, eftersom kontexten påverkade 

elevernas lärande lika mycket som själva aktiviteten, framför ämneskunskapen. (Imsen, 1999.) 

Projektmetoden kan liknas med den tvärvetenskapliga undervisningen och kunskaperna 

eleverna behöver för att lösa problemen hittas sällan i ett enda läroämne, läroämnena arbetar 

med andra ord tillsammans naturligt och utan ansträngning. Men eleverna övar så mycket mer 

än sina ämneskunskaper då de arbetar med projektmetoden (Eronen, Kokko och Sormunen, 

2019).  

Imsen (1999) sammanfattar projektmetodens egenskaper, vilka också ger en 

uppfattning om hur mycket eleverna lär sig på följande sätt; erfarenhet är lärande, alltså allt 

som eleverna tänker, känner och upplever är lärande och det är svårt att sätta upp en tydlig 

gräns mellan vad som är en lärandesituation och vad som inte är en lärandesituation eftersom, 

som Kilpatrick uttrycker det, ”We learn what we live”. Elevernas upplevelser av problemets 

meningsfullhet påverkar också lärandet eftersom eleven kommer vara mer aktiv och lära sig 

mera under projektets gång om eleven känner att hen kommer att ha nytta av det i framtiden. 
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Samma sak gäller om lärandet sker i en mer naturlig kontext, lärandet blir mer meningsfullt 

eftersom eleven har lättare att se nyttan bakom kunskapen. Eleverna lär sig också förmågor 

som noggrannhet, uthållighet och sociala aspekter då de ofta samarbetar med andra under dessa 

projekt. Projektmetoden är med andra ord beroende av att eleverna är aktiva för att de ska 

kunna skapa sig nya erfarenheter. (Imsen, 1999.) 

 

2.2.3. Barnet utvecklas genom att vara aktivt 

Den schweiziska filosofen Jean Piaget är en av kognitivismens absoluta förgrundsgestalter 

(Imsen, 1999). Piaget påverkade de västerländska skolsystemens uppbyggnad, men även dess 

syn på innehållet och hur lärandemetoderna skulle anpassas till barnen. Men likt Dewey har 

även Piaget stött på massiv kritik, inte minst från andra pedagoger och didaktiker. (Kroksmark, 

2011.)  

Likt Dewey betonar Piaget att barnet bör vara aktivt för att utvecklas. Inom det 

kognitiva perspektivet intresserar man sig för hur människan tar emot, bearbetar, reagerar på 

och använder information. Man anser att människan främst är vad hen gör av sina erfarenheter, 

inte vad erfarenheterna gör av henne/honom. Omgivningen ställer krav på människan och 

Piaget menar att människan strävar efter att aktivt anpassa sig till omgivningen. Människan 

skapar så kallade kognitiva scheman som berättar hur hen ska svara och reagera på 

verkligheten. Kognitiva scheman är alltså handlings- eller uppfattningsmönster som människan 

själv skapar inom sig så att hen kan ta sig an sig själv, men också omvärlden. Utveckling av 

dessa kognitiva scheman sker sedan genom adaption (assimilation och ackommodation). 

Kognitivisterna menar att människan är en ”rationell problemlösare, som styrs av förnuft och 

intelligens” och att människan har en aktiv roll i formandet av sitt eget beteende. (Kroksmark, 

2011.) 

Utöver det faktum att man drar paralleller mellan Piaget och kognitivismen, som 

intresserar sig för hur människan tar emot, bearbetar, reagerar på och använder information, så 

är Piaget mest känd för sin stadieteori. Denna har även påverkat skolans uppbyggnad då många 

skolor än i dag följer stadieteorins grunder, exempelvis menade Piaget att barnet inte var redo 

för skolan före barnet var sju år gammal. Därtill är dagens skola också uppdelad i stadier, som 

kräver olika saker av eleverna, eftersom eleverna utvecklas i takt med att de mognar och blir 

äldre. (Kroksmark, 2011.) Piagets stadieteori är dock inte relevant för denna undersökning och 

därför kommer en djupdykning i Piagets stadieteori inte presenteras, även om det hade varit 
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intressant. Vad som däremot är av högsta vikt är att Piaget stöder elevaktiva arbetssätt där 

eleverna utmanas att skapa nya kunskaper för att kunna anpassa sig till sin omgivning.   

 Med andra ord är John Dewey och Jean Piaget tillsammans två filosofer som tagit 

världen med storm. Deras namn är kända världen över och deras tankesätt har ställt 

pedagogiska traditioner på kant samt utvecklat nya tankesätt och arbetssätt som aktiverat 

eleverna i lärandet. Med stora idéer som ändrar tankesätt och traditioner kommer både medhåll 

och kritik. Många har uppskattat och anammat Piagets och Deweys sätt att tänka, men det har 

också kritiserats på många håll i världen. Förändringar tas inte alltid emot med öppna armar, 

speciellt inom skolvärlden var reformer av olika slag tar otroligt lång tid och förändringar sker 

i minimala steg, men trots detta så har både Piagets och Deweys tankesätt och idéer nystat sin 

väg in i de pedagogiska traditionerna vi följer idag.  

 

2.3. Läroplanen för den grundläggande utbildningen 

I boken Allmändidaktik – vetenskap för lärare (2017) av Sven-Erik Hansén och Liselott 

Forsman diskuteras läroplanens härkomst och nytta. Läroplanen är ett riktmärke för lärarnas 

arbete, men även för skolornas verksamhet. Att beskriva den kunskap elever förväntas tillägna 

sig under utbildningen är läroplanens grundläggande syfte och därför ska läroplanen också 

användas som underlag vid planeringen av undervisningen. Lärarnas arbete med läroplanen, 

på nationell och lokal nivå, bidrar inte bara till en mer jämlik utbildning för landets barn, utan 

även till en utveckling av lärarens eget arbete och skolan som lärandemiljö eftersom det är i 

arbetet med läroplanen som teori och praktik möts och flätas samman. Läroplanen ställer dock 

höga krav på lärarens förmåga att tolka och anpassa sin undervisning till läroplanens innehåll 

eftersom olika lärare kan tolka läroplanens omfattande text olika. (Hansén & Forsman, 2017.)  

Hansén och Forsman (2017) konstaterar också att utöver den formella 

läroplanen, alltså det dokument som ger läraren riktlinjer för undervisningen, så finns även en 

implicit läroplan över skolans verksamhet. Den formella läroplanen presenterar lärandemål 

och undervisningsstoff, medan den implicita läroplanen inkluderar allt det arbete som utförs 

av lärare, rektorer och andra yrkesverksamma på daglig basis för att påverka elevers lärande. 

Hansén och Forsman (2017) menar att den implicita läroplanen tangerar de impulser och 

aktiviteter som skolan avsiktligt ger eleverna genom planering och uppmuntran samt genom 

skolans värdegrund och ambitioner. En tolkning kan vara att den implicita läroplanen handlar 

om de är de handlingar de vuxna på skolan utför för att påverka elevernas handlingsmönster.  
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2.3.1. Läroplanens ursprung 

Vid en första anblick kan läroplanens ursprung inte verka relevant för denna undersökning, 

men det är just ursprunget som är intressant. Historiskt sett har de nordiska läroplanerna växt 

fram ur en kontinental Lehrplan-tradition men under tidens gång har denna tradition blandats 

med en angloamerikansk curriculum-tradition (Hansén & Forsman, 2017). Det är just denna 

kombination som är intressant för den här undersökningens tematik, helhetsskapande 

undervisning.  

Lehrplan-traditionen är en lärarcentrerad läroplan där valet av innehåll och 

planeringen av undervisningen stått högt i fokus med betoning på att ämnen och ämnesinnehåll 

leder till en mångfasetterad fostran och omfattande kunskaper. De olika läroämnena och det 

givna ämnesinnehållet skulle inom denna tradition stå som utgångspunkt för läroplanens 

planering och strukturering, och varje läroämne skulle ha specifika bildningsmål. Varje 

läroämne, samt dess bildningsmål, skulle även anpassas till de olika åldersgruppernas behov. 

Denna tradition kan man även idag se delar av i det finländska utbildningssystemet. (Hansén 

& Forsman, 2017.)  

Medan lehrplan-traditionen är lärarcentrerad är curriculum-traditionen mer 

elevcentrerad och man har även knutit an till John Deweys tolkning av läroplanen då man 

diskuterat curriculum-traditionen. Både planerade aktiviteter och oplanerade aktiviteter leder 

till olika erfarenheter och dessa borde, enligt John Deweys definition av läroplanen, utgöra 

grunden för läroplanen och undervisningen. I denna tradition flyter fostran och undervisning 

ihop till en helhet och läroämnena är inte längre det huvudsakliga fokuset, utan fokuset läggs 

i stället på den personliga och sociala utvecklingen som undervisningsinnehållet bidrar till. 

(Hansén & Forsman, 2017.)  

Eftersom de nordiska läroplanerna sägs härstamma från dessa traditioner (Hansén 

& Forsman, 2017), kan en tolkning vara att den helhetsskapande undervisningen stöds av båda 

traditioner. Helhetsskapande undervisning handlar om att fläta samman flera läroämnen och 

lära sig utgående från flera olika perspektiv. Det handlar alltså både om läroämnen, 

bildningsmål samt mångfasetterad kunskap (lehrplan), och om personlig och social utveckling 

(curriculum). Helhetsskapande undervisning kopplas även samman med nyckelkompetenserna 

i både Finlands och Ålands läroplan vilket betyder att syftet med helhetsskapande undervisning 

blir att binda samman ämneskunskap med elevernas vardagliga liv. Nedan kommer en mer 
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utförlig beskrivning av detta påstående då jag noggrannare presenterar helhetsskapande 

undervisning och kompetenserna ur respektive läroplans perspektiv. 

 

2.3.2. Grunderna för läroplanen för den grundläggande utbildningen i Finland 

I Grunderna för läroplanen för den grundläggande utbildningen (2014) beskrivs 

helhetsskapande undervisning som en viktig del av den grundläggande utbildningens 

verksamhetskultur, där målet är att eleverna lättare ska få förståelse för olika fenomen men 

även hur dessa fenomen är beroende av varandra. Eleverna ska med andra ord ges möjlighet 

att tillämpa sina kunskaper samtidigt som de får känna sig delaktiga i att bygga upp gemensam 

kunskap – att lära tillsammans samt av varandra. Detta gör att lärandet känns mer meningsfullt 

eftersom de får förståelse för hur de kan tillämpa kunskapen de lär sig i skolan i det egna livet 

utanför skolan. (Utbildningsstyrelsen, 2014.) 

Utbildningsstyrelsen (2014) ger några exempel på hur helhetsskapande 

undervisning kan genomföras och de lyfter även det faktum att omfattningen kan variera 

beroende på elevernas behov och lärarens mål med undervisningen. Sekvensen bör dock vara 

så pass omfattande att ”eleverna har tid att fördjupa sig i innehållet och att arbeta målinriktat, 

mångsidigt och uthålligt.” (Utbildningsstyrelsen, 2014, s. 32) De exempel som listas är att 

studera samma tema parallellt inom två eller flera läroämnen samtidigt men också att innehåll 

som hör till samma tema delas in i perioder och följs åt så att samma tema och innehåll 

diskuteras, men ur olika perspektiv. Ett annat exempel som ges är aktiverande evenemang som 

temadagar, studiebesök, kampanjer eller lägerskolor. Enligt Utbildningsstyrelsen (2014) kan 

man även skapa helheter där flera läroämnen samverkar, arbeta med mångvetenskapliga 

lärområden eller ta inspiration från förskoleundervisningen som har all undervisning 

helhetsbaserad.  

De mångvetenskapliga lärområdena består av längre perioder helhetsskapande 

undervisning och kan även ses som mer omfattande. Inom de mångvetenskapliga lärområdena 

bör de lokala resurserna och möjligheterna tas i beaktande. Det öppnar upp för ett nära 

samarbete mellan skolan och det lokala samhället, vilket motiverar eleverna att lära sig mera 

då de kan relatera till det som undervisas. De mångvetenskapliga lärområdena ska även stöda 

elevernas utveckling av de olika kompetenserna (K1-K7). Det är också av största vikt att 

eleverna får vara med och påverka planeringen av denna undervisningsmetod eftersom 
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elevernas delaktighet och möjlighet att vara med och påverka arbetssätt och innehåll bör 

prioriteras vid arbete inom de mångvetenskapliga lärområdena. (Utbildningsstyrelsen, 2014.) 

Att lyfta frågor som upplevs viktiga av eleverna, stärka elevernas förmåga att 

samarbeta med andra elever och vuxna, samt att ge eleverna möjlighet att kombinera 

kunskapen de får i skolan med erfarenheter de får utanför skolan är faktorer som gör den 

helhetsskapande undervisningen meningsfull. Det är viktigt att ge eleverna utrymme att 

använda sin intellektuella nyfikenhet, sina erfarenheter och sin kreativitet tillsammans med 

andra, vilket utmanar dem i flera olika kommunikations- och språksituationer. 

(Utbildningsstyrelsen, 2014.) 

För att planeringen och genomförandet av helhetsskapande undervisning ska 

fungera förutsätts det att läroämnena samarbetar samt att även skolans övriga verksamhet 

utnyttjas. De läroämnen som planerats att ingå i det helhetsskapande inslaget behöver 

behandlas i en logisk ordning och innehållet bör väljas utgående från elevernas intresse, skolans 

värderingar och verksamhetskultur samt så att det lämpar sig för ett samarbete mellan läroämne 

och lärare. De olika läroämnena kännetecknas av olika infallsvinklar, begrepp och metoder 

som också bör tas i beaktande vid planeringen av dessa lärområden eftersom de är viktiga för 

respektive läroämne. (Utbildningsstyrelsen, 2014.) 

Det som skiljer bedömningen i helhetsskapande undervisning från bedömningen 

i den traditionella undervisningen är att det är flera läroämnen som berörs och att läraren bör 

beakta elevens kunskaper och färdigheter i respektive läroämne som ingått i lärområdet eller i 

den helhetsskapande undervisningen. (Utbildningsstyrelsen, 2014.) Det kan alltså upplevas 

svårare att bedöma eleven i ett läroämne som ingått i en sådan helhet, där allt flätas samman i 

jämförelse med sekvenser där läroämnena hålls åtskilda. Eleverna ska också få muntlig 

och/eller skriftlig respons för sitt arbete under de helhetsskapande inslagens gång 

(Utbildningsstyrelsen, 2014). 

I läroplanen lyfts även lärarens förmåga att välja rätt innehåll och arbetsmetod 

för att undervisa eleverna så de får en förståelse för temat eller företeelserna i den verkliga 

världen som en helhet. Detta diskuterar även Hansén och Forsman (2017) då de lyfter Lee 

Shulmans teori kring en lärares kunskaper för att genomföra en god helhetsskapande 

undervisning. Shulmans kunskapsteori presenteras noggrannare i avsnitt 3.2.  
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2.3.3. Läroplanen för grundskolan på Åland  

Man kan säga att det huvudsakliga syftet med helhetsskapande undervisning är att skapa 

förståelse för sådant som eleven möter i sitt vardagliga liv utanför skolans verksamhet genom 

att synliggöra sambanden mellan läroämnena. Eleverna ska få en vidgad förståelse för de olika 

företeelserna och fenomenen de möter och för att hjälpa eleverna att nå denna förståelse bör 

den helhetsskapande undervisningen lyfta, för eleven, viktiga frågor. (Ålands 

landskapsregering, 2021.) Till stor del beskriver den finländska läroplanen och den åländska 

läroplanen helhetsskapande undervisning på liknande sätt.  

Genom mångsidiga arbetsmetoder och bedömningsmetoder ska helhetsskapande 

undervisning ge eleven möjlighet att visa sina kunskaper på olika sätt i såväl de lägre 

årskurserna, som i de högre. Målet med helhetsskapande undervisning är att göra det möjligt 

för eleverna att förstå förhållandet mellan olika fenomen, men även på vilket sätt de är beroende 

av varandra. Helhetsskapande undervisning ska alltså ge eleven möjlighet att kombinera 

kunskaper från ett läroämne med kunskaper från andra läroämnen för att nå en mer meningsfull 

helhet. Även på Åland ska det lokala samhället, men även naturen, tas i beaktande vid 

helhetsskapande undervisning för att öka motivationen till att lära. (Ålands landskapsregering, 

2021.) 

Även i den åländska läroplanen kan både omfattning och arbetssätt variera 

beroende på elevernas behov och vilka mål läraren har för undervisningen. Detta beror på att 

eleverna ska hinna fördjupa sig i innehållet som tas upp, samtidigt som de ska arbeta 

målinriktat, mångsidigt och uthålligt med innehållet. I den åländska läroplanen listas exempel 

på hur den helhetsskapande undervisningen kan ta form och dessa exempel är snarlika i 

jämförelse med de som listas i den finländska läroplanen (2014). Man kan alltså ”studera 

samma tema parallellt i två eller flera läroämnen samtidigt”, ”dela in innehåll som hör till 

samma tema i perioder som följer på varandra”, ”ordna aktiverande evenemang såsom 

temadagar, olika tillställningar, kampanjer, och studiebesök”, ”planera mångvetenskapliga 

lärområden som omfattar en längre period och flera läroämnen och som kan innehålla 

ovannämnda helhetsskapande metoder” eller ”skapa helheter där många läroämnen samverkar” 

(Ålands landskapsregering, 2021, s. 24).  

Helhetsskapande undervisning stärker elevens förmåga att uppfatta hur de 

kunskaper eleven får i skolan påverkar det egna livet, samhället och mänskligheten. I och med 

detta får även eleven redskap för att vidga sin förståelse för omvärlden och möjlighet att 
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utveckla de olika nyckelkompetenserna genom de helhetsskapande inslagen i undervisningen. 

I den åländska läroplanen (2021) är nyckelkompetenser ett nytt inslag, och den helhetsskapande 

undervisningen ska i synnerhet främja elevernas utveckling av dessa nyckelkompetenser. 

Bland annat ska helhetsskapande undervisning öka elevens möjlighet att samarbeta med de 

andra eleverna i skolan, oavsett ålder, samt med de olika vuxna som befinner sig i skolan. 

Vikten på detta samarbete mellan de olika individerna skapar också olika situationer var 

elevernas kommunikativa och språkliga förmågor utvecklas och eleverna får kombinera 

lärandet utanför skolan med de kunskaper de lärt sig i skolan. Eleverna får utmana sin 

intellektuella nyfikenhet, kreativitet och diskutera upplevelser, eller varför inte till och med 

uppleva undervisningens innehåll genom studiebesök. (Ålands landskapsregering, 2021.) 

Båda läroplanerna lyfter också att alla elever har rätt till att ta del av 

helhetsskapande undervisning. Varje läsår bör innehålla minst ett helhetsskapande inslag och 

hur detta helhetsskapande inslag ska förverkligas beslutas i den lokala läroplanen. Det 

helhetsskapande inslaget/inslagens mål och innehåll bör även finnas med i skolans arbetsplan 

för att garantera eleverna åtminstone ett helhetsskapande inslag. (Utbildningsstyrelsen, 2014; 

Ålands landskapsregering, 2021.) 

 

2.3.4. ”Vi lär för livet, inte för kommande prov” 

I alla former av helhetsskapande förhållningssätt till undervisning och lärande kan två 

grundläggande principer identifieras. För det första kopplas ämnesinnehåll och färdigheter 

samman, och för det andra uppmuntras användning av meningsfulla och elevcentrerade 

aktiviteter och arbetssätt. Det helhetsskapande synsättet kopplar samman element, som till 

exempel discipliner, kunskaper, metoder, mål, människor och bakgrund, som annars skulle ha 

blivit osammanhängande. Eftersom dagens samhällsförändringar kräver medborgare med bred 

kunskap och flera kompetenser, förordas helhetsskapande undervisning för att utbilda 

medborgare med omfattande kunskap, övergripande kompetens och de förmågor som behövs 

för att samarbeta och engagera sig i samhället. (Mård & Hilli, 2020.) 

Både i den finländska och den åländska läroplanen har vi nu specifika mål för 

livslångt lärande som eleverna inte kan utveckla endast genom att få mer ämnesspecifik 

kunskap. Dessa kallas i den finländska läroplanen ”Mångsidig kompetens som mål” och i den 

åländska läroplanen kallas de för ”Nyckelkompetenser”. Trots att namnen skiljer sig lite mellan 

de två läroplanerna är tanken bakom dem densamma. Tanken är, enligt Utbildningsstyrelsen 
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(2014) och Ålands landskapsregering (2021), att eleverna ska utveckla kunskaper, färdigheter, 

värderingar, attityder och viljor utgående från dessa ”kompetensområden”. Kompetens 

innefattar även förmågan att kunna tillämpa de kunskaper och färdigheter man besitter 

utgående från det den specifika situationen kräver (Utbildningsstyrelsen, 2014).  

I den åländska läroplanen tar man fasta på EU-kommissionens pelare för sociala 

rättigheter. Allas rätt till en god och inkluderande utbildning samt livslångt lärande är nämligen 

den första principen i pelaren för sociala rättigheter. Med livslångt lärande menas att 

lärandeprocessen fortgår genom hela livet, i alla åldrar och inom alla områden. I skolan, eller 

redan i förundervisningen, lär vi oss att lära, och detta följer oss genom hela livet. Genom att 

grundskolan ger möjligheten för livslångt lärande, stärks även förutsättningarna för ett gott liv. 

De kompetenser som den åländska läroplanen benämner som ’nyckelkompetenser’ är 

anpassade till undervisningen i grundskolan och menas vara de kompetenser som alla individer 

behöver ha för att få ”personlig tillfredsställning och utveckling, social inkludering och aktivt 

medborgarskap.” enligt EU-kommissionens rekommendation. (Ålands landskapsregering, 

2021, s. 8.) 

 Den ständiga förändringen i samhället gör att behovet av dessa kompetenser 

växer och blir alltmer avgörande eftersom dagens samhälle kräver en allt bredare kompetens 

av sina samhällsmedborgare där också de olika vetenskapsområden flätas samman (Imsen, 

2006; Utbildningsstyrelsen, 2014; Ålands landskapsregering, 2021). Elevernas sätt att tillämpa 

sina kunskaper och färdigheter påverkas av dess värderingar, attityder och vilja, vilket leder till 

att värdegrunden, tillsammans med synen på lärande och verksamhetskulturen ligger som 

grund för utvecklingen av de olika kompetenserna. Här är responsen för elevernas arbete en 

stor påverkande faktor eftersom den inverkar på elevernas attityd, motivation och vilja att 

agera. Hur kompetenserna sedan utvecklas inom de specifika läroämnena beror på innehåll och 

arbetssätt, men också hur kommunikationen mellan eleverna och dess omgivning fungerar. 

(Utbildningsstyrelsen, 2014.) Läroplanens specifika ämnesdel inkluderar däremot riktlinjer och 

hänvisningar till hur läraren kan stöda eleverna att utveckla de olika kompetenserna. 

Kompetenserna ingår i alla läroämnen, på olika sätt och överlappar varandra vilket gör att dessa 

kompetenser kan underlätta lärarens arbete vid en implementering av ett helhetsskapande 

arbetssätt mellan läroämnena. Det är därför främst upp till den individuella läraren att forma 

sin undervisning så att varje kompetens ingår, och så att helhetsskapande undervisning gynnas. 

(Ålands landskapsregering, 2021.) Kompetenserna ska alltså synas i undervisningen i alla 

årskurser, alla läroämnen och även vid de helhetsskapande inslagen i undervisningen. Likt 
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ämnesinnehållet, ska även utvecklingen av kompetenserna anpassas till elevens nivå så att alla 

elever har förutsättningar att utveckla kompetenserna (Ålands landskapsregering, 2021). 

Elevens utveckling av kompetenserna bedöms inte skilt för sig, men de kan gott 

och väl fungera som underlag för formativ bedömning (Ålands landskapsregering, 2021), till 

exempel vid muntlig respons av arbete eller vid utvecklingssamtal. Vad den finländska 

läroplanen lyfter är följande: ”Särskilt viktigt är att eleverna uppmuntras att lära känna sig 

själva och sin personlighet, sina styrkor och utvecklingsmöjligheter och att värdesätta sig 

själva.” (Utbildningsstyrelsen, 2014, s. 20). Detta är ett bra förtydligande av kompetenserna, 

det handlar om att eleverna lär känna sig själva, både styrkor och svagheter, men också att de 

ser sig själva som en viktig del av gemenskapen.  

För att kort presentera vad dessa kompetenser handlar om kommer både Finlands 

och Ålands kompetensområden listas vid namn i tabellen nedan. Det är inte några radikala 

skillnader trots att vissa skillnader finns i namnen, i grund och botten ligger det huvudsakliga 

fokuset på utvecklingen av samma förmågor. Vid intresse av ytterligare djupdykning om vad 

dessa kompetenser innefattar hänvisas läsaren till respektive läroplan (Utbildningsstyrelsen, 

2014 kapitel 3.3; Ålands landskapsregering, 2021 kapitel 1.5). 

Tabell 1 

Finlands och Ålands kompetensområden 

Finländska kompetenserna Åländska nyckelkompetenserna 

Förmåga att tänka och lära sig (K1) A. Multilitteracitet 

Kulturell och kommunikativ 

kompetens (K2) 

B. Kommunikativ kompetens 

Vardagskompetens (K3) C. Vardagskompetens 

Multilitteracitet (K4) D. Digital kompetens 

Digital kompetens (K5) E. Lärande och social kompetens 

Arbetslivskompetens och 

entreprenörskap (K6) 

F. Kulturell kompetens 

Förmåga att delta, påverka och bidra 

till en hållbar framtid (K7) 

G. Entreprenörskompetens 

 H. Medborgerlig kompetens 
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3. Lärarens kompetens  

Nedan presenteras didaktikens uppkomst och vad som menas med didaktik. Därefter 

presenteras läroplanens framställning av helhetsskapande undervisning samt vilka kunskaper 

läraren bör ha för att kunna genomföra en god helhetsskapande undervisning. Avslutningsvis 

presenteras lärarutbildningens inverkan på den helhetsskapande undervisningen.  

 

3.1. Konsten att undervisa 

Två namn som är starkt förknippade med didaktiken är den tyske läraren Wolfgang Ratke 

(1571–1635) och den tjeckiske prästen och läraren Johan Amos Comenius (1592–1670). Ratke 

tros vara en av de första som använde termen ’didaktik’ i samband med undervisning i början 

av 1600-talet, medan Comenius gav ut boken Didactica Magna (Den stora undervisningsläran) 

år 1657. Boken Didactica Magna var en omfattande skrift och innehöll riktlinjer för hur en 

folkskola för alla skulle byggas upp. I den kunde man läsa om vilka metodiska principer 

folkskolan skulle följa, men också vilket stoff som skulle belysas i folkskolans undervisning. 

Didactica Magna var också det verk som gjort att begreppet ’didaktik’ anammades på den 

europeiska kontinenten, särskilt i Tyskland. (Imsen, 1999.) Gunn Imsens bok Lärarens värld 

(1999) kommer vara en återkommande källa i detta kapitel. Trots att Imsen är från Norge, och 

att hennes bok börjar bli till åren, är den fortfarande högst relevant för att beskriva den 

undervisningskultur vi har inom de nordiska länderna. Skolkulturen har med andra ord byggts 

upp ur samma traditioner och trots att dagens nordiska skolor till viss del skiljer sig från 

varandra är alltså grunden densamma och därför fungerar Imsens bok bra som källa trots sina 

år på nacken. 

Johann Friedrich Herbart (1776–1841) var en tysk filosof och pedagog med 

didaktiken som sin specialitet. Herbart hävdade att didaktik är läran om undervisning och 

förenade didaktiken med pedagogiken genom sin princip om den fostrande undervisningen, 

som kort sagt betyder att en person lär sig flera olika saker i en och samma situation. (Hansén 

& Forsman, 2017.) Före Herbart var det med andra ord ingen självklarhet att didaktik var 

begreppet som syftade till läran om undervisning.  

Pedagogiken som vetenskap är inte viktig om inte fostran anses vara viktig 

eftersom fostrandeprocessen utgör pedagogikens centrala ståndpunkt. Idag uppfattas fostran 

som en livslång process och innefattar hela livet, du bildas och lär hela livet ut. En av 

didaktikens kärnpunkter är bildning. Det betyder att undervisningen ska vara meningsfull för 
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individen som deltar, eleven, men också att öka elevernas sociala kompetens och 

ämnesfokuserade kompetens. Målet med undervisningen är alltså att bidra till livslångt lärande, 

att stöda elevens bildning. (Hansén & Forsman, 2017.) 

Hansén och Forsman (2017) belyser problematiken med att dra en rak och tydlig 

gräns mellan didaktik och pedagogik på grund av dess kontextuella tolkningsmöjligheter. 

Enligt Imsen (1999) är didaktiken en disciplin inom ämnet pedagogik eftersom didaktik 

handlar om den undervisning, fostran och socialisation som med ett pedagogiskt syfte tar plats 

i skolan och i olika undervisningssituationer. Pedagogik handlar också om undervisning, 

uppfostran, bildning och socialisation men i en vidare utsträckning och kan ske i hemmet, bland 

vänner och genom massmedia. (Imsen, 1999; Hansén & Forsman, 2017.)  

 

3.1.1. Didaktikens grundfrågor  

Eftersom didaktiken går hand i hand med undervisningen präglas också didaktiken av några 

grundläggande frågor som ska hjälpa läraren i hens planering av själva undervisningen. 

Didaktikens grundfrågor är: Vad? Varför? Hur? och på senare tid brukar man även lägga till 

frågan För vem? (Hansén & Forsman, 2017) Detta stöder läraren i planeringen av 

undervisningssituationerna då de kan fråga sig: vad undervisningen ska innehålla, hur 

undervisningen ska genomföras, varför undervisningen tar den form den tar (Imsen, 1999) och 

för vem undervisningen riktar sig, alltså vilken elevgrupp. Didaktikens grundfrågor anses alltså 

vara ett redskap, en didaktisk modell, vid planering och förberedelse av undervisningen genom 

att läraren kan utgå från ovan nämnda grundfrågor (Sjöström, 2019).  

Fram till 1960-talet trodde man att det gick att forska sig fram till den mest 

effektiva undervisningen. Man trodde att ett specifikt arbetssätt eller ett specifikt sätt att 

presentera stoffet måste vara mer effektivt än något annat sätt. Forskare insåg efter en tid att 

detta inte var fallet, eftersom det fanns flera påverkande faktorer i undervisningen. För det 

första visade det sig att undervisningen är kontextbunden, alltså att ett undervisningsmaterial 

eller en undervisningsmetod kunde vara välfungerande i ett sammanhang, medan det i ett annat 

sammanhang inte fungerade över huvud taget. Undervisningen påverkas alltså av skolan, 

läraren och elevgruppen och kan inte generaliseras. För det andra baserades denna forskning 

på orsak-verkan-samband mellan påverkan och resultat. Men eftersom undervisningen 

påverkas av alla deltagare – elever, lärare och andra eventuella aktörer – kan läraren sällan 

förutse vad som kommer inträffa under lektionens gång. Detta betyder att undervisningen är 
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allt för oförutsägbar för att kunna liknas vid det vetenskapliga idealet för orsak-verkan-

sambandet. (Imsen, 1999.) Man kan därför dra slutsatsen att det inte finns något rätt eller fel 

då det kommer till val av undervisningsmetod eller arbetssätt, utan det är lärarens didaktiska 

kunskaper som avgör vad som kan tänkas passa den specifika elevgruppen, men också i vilken 

ordning läroplanens lärandemål, stoffet, tas upp samt i vilken omfattning. Läraren behöver med 

andra ord känna sina elever för att kunna ta elevernas behov i beaktande vid planering, vissa 

elever kan till exempel uppleva stora svårigheter med byten av lärare och undervisningsformer 

(Jakobsson & Nilsson, 2019) och då kanske man väljer ett sätt att undervisa som passar denna 

elev. 

Med ett större behov av differentiering och med den ökade mångfalden i 

klassrummen (Imsen, 2006; Sahlström, m.fl., 2013) är den sista frågan, för vem?, nästan 

avgörande för om det ska bli god undervisning eller inte. Eleverna har rätt att få undervisningen 

anpassad till deras nivå och stöd där det finns behov, och därför bör även frågan för vem? vara 

minst lika viktig som de andra grundfrågorna vid planeringen av undervisningen.  

 

3.1.2. Didaktiska modeller 

Enligt Mård och Hilli (2020) introducerar allmän didaktik vissa aspekter som är relevanta för 

alla undervisningssituationer såsom innehåll, mål och metoder. Det är av högsta vikt att läraren 

reflekterar över undervisningens innehåll, elevgruppen som ska delta i undervisningen och 

vilka metoder som är lämpliga för att undervisningssituationen ska bli lyckad, samtidigt som 

det också är viktigt att läraren förhåller sig till läroplanens innehåll och andra ramverk som kan 

komma att påverka undervisningens karaktär då de utgör riktlinjer för undervisningen och 

sedan tolkas fritt av läraren. För att förstå eller förklara det som sker i praktiken kan olika 

didaktiska modeller användas. Didaktiska modeller kan även användas av lärare för att utveckla 

lärarens sätt att undervisa, för att hitta styrkor och svagheter i undervisningssituationer. Det 

kan dock vara utmanande att försöka förklara lärares didaktiska val, dels är alla lärare olika, 

vilket leder till stor variation i didaktiska val, dels förändras didaktiska teorier och modeller i 

takt med förändring av samhället eftersom nya insikter och nya teoretiska perspektiv uppstår. 

(Imsen, 1999; Hansén & Forsman, 2017; Mård & Hilli, 2020.)  

Den klassiska didaktiska triangeln är en grundläggande och vanligt 

förekommande didaktisk modell. Den tar upp triangelförhållandet mellan de elementen många 

anser vara de viktigaste i undervisningen nämligen elev, lärare och ämnesinnehåll. (Sjöström, 
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2019.) Den didaktiska triangeln förutsätter en autonom lärare som noggrant väljer ut lämpligt 

ämnesinnehåll utgående från elevens bakgrund och förkunskaper innan läraren presenterar 

ämnesinnehållet för eleven på lämpligt sätt. (Mård & Hilli, 2020.) Enligt vissa forskare finns 

det dock svagheter med denna modell. Denna modell lyfter eleven som en ensam elev, vilket 

sällan är fallet i en undervisningssituation. Modellen lyfter inte heller kontexten och allt vad 

det innebär, alltså varken material, rum och utrustning eller kultur, hemförhållanden eller barn- 

och ungdomskultur, vilka alla påverkar undervisningen i allra högsta grad. Men beroende på 

vad man ämnar undersöka med hjälp av modellen så kan den också vara väldigt användbar. 

Hur läraren bildar sig en uppfattning om eleven samt hur lärostoffet därefter anpassas till den 

enskilde elevens behov är ett exempel på vad som kan undersökas med hjälp av den didaktiska 

triangeln. (Imsen, 1999; Sjöström, 2019.) Den didaktiska triangeln kan alltså stöda lärarens 

arbete med differentiering av undervisningen, och om läraren har de ovan nämnda kritiska 

aspekterna i åtanke fyller denna modell sin funktion.  

Wolfgang Klafki (1927–2016) anses vara en ledande representant för tysk 

pedagogik och Bildung-orienterad didaktik. Bildung handlar om att läraren ska hitta en balans 

mellan att föra den kulturella traditionen av Bildung vidare, samtidigt som hen ska uppmuntra 

den framtida generationens rätt till självbestämmande och självutveckling. Utgående från 

Bildung utvecklade Klafki en didaktisk modell för lektionsplanering som hjälper läraren att 

motivera valet bakom undervisningsstoffet. Klafki utformade fem frågor som skulle stöda 

lärarens planering; (1) exemplariskt värde, alltså vilken verklighetsuppfattning skulle 

innehållet exemplifiera och avslöja för eleven och vilka grundläggande fenomen eller principer 

kan man förstå genom att behandla dessa innehåll? (2) Samtida betydelse, alltså vilka förmågor 

eller färdigheter har eleverna kring detta ämne och vilka förkunskaper har de? (3) Framtida 

betydelse, alltså vilken betydelse har innehållet för elevernas framtid? (4) Innehållsstruktur, 

alltså hur ska lektionen struktureras upp? Och avslutningsvis (5) pedagogisk representation av 

innehåll/idéerna, med andra ord hur ska innehållet presenteras för att göra innehållet intressant, 

värt att ställa frågor om och begripligt för eleverna på deras nivå och årskurs? Genom att läraren 

tar dessa fem frågor i beaktande då hen planerar undervisningen utgående från läroplanen 

analyserar läraren kritiskt läroplanens innehåll och omvandlar det till ett meningsfullt innehåll 

för eleverna. Bildung-centrerade didaktiken har kritiserats, dels för att den fokuserat på 

innehållet och lärarens undervisningsförmåga, dels för att den ansågs vara för abstrakt och 

grundades inte i empirisk forskning. (Mård & Hilli, 2020.) 
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Wolfgang Schulz (1929–1993) fortsatte arbetet på en didaktisk modell som Paul 

Heimann (1901–1967) påbörjade. Modellen ämnar också stöda läraren vid planering av 

undervisningen, men grundar sig på empirisk forskning kring undervisning och lärande. 

Modellen utgår från en strukturell analys bestående av fyra fält; (1) intentioner, (2) teman eller 

ämnen, (3) metoder och (4) media. Lärare bör även beakta elevgruppens sociokulturella och 

individuella mångfald, eftersom dessa också påverkar undervisningen i allra högsta grad. 

Undervisningen kan inte genomföras utan att läraren tar hänsyn till sina avsikter med 

undervisningen, lektionens tema och ämnen, arbetssätt och metoder och media som kommer 

att användas. Under årens gång har Klafkis och Schulz modeller kombinerats och skapat nya 

didaktiska modeller. Enligt Mård och Hilli (2020) har bland annat Arnold och Koch-Priewe 

tagit de centrala delarna från båda modeller och skapat en modell med sex kategorier; (1) 

lektionsplanering utgående från lärares och elevers individuella och sociokulturella 

förhållanden, exempelvis elevers förkunskaper, klassrums klimat, lärarens kulturella 

medvetenhet, m.m. (Schulz), (2) planering i relation till den faktiska lektionen samt till 

årsplanen (Schulz), (3) diskutera och fastställa allmänna mål och intentioner och kritiskt 

analysera läroplanskrav (Klafki), (4) tematisk analys och beslutsfattande, val av lektionens 

tema och intentionerna med lektionens innehåll (Klafki och Schulz), (5) val av 

undervisningsmetoder (Klafki och Schulz) och (6) val av media (Schulz). (Mård & Hilli, 2020, 

s. 247–248.) Det finns alltså olika didaktiska modeller som stöder lärarens arbete, både i 

planeringsstadiet och reflektionsmodeller som kan användas efter lektionen för att utvärdera 

och utveckla lärarens individuella profession.   

Didaktiken präglas alltid av lärarens intentioner och värderingar och att ett visst 

kunskapsinnehåll prioriteras medan andra exkluderas från undervisningen är inte ovanligt. 

Comenius undervisning är ett exempel som visar hur samhället påverkar skolan eftersom den 

var starkt kopplad till de kristna värderingarna och att leva ett gott kristet liv, vilket var viktigt 

i samhället på den tiden Comenius var verksam. I dag är undervisningen en mer öppen process 

med fokus på att lära eleverna att leva på ett hållbart sätt samt att bli goda medborgare eftersom 

det är viktigt i dagens samhälle. Värderingarna förändras vartefter utveckling av samhället sker, 

och kraven samhället ställer på skolorna lika så. Skolorna speglar samhällets värderingar, och 

undervisningen speglar lärarens värderingar, vilket gör det extra viktigt att läraren noga 

reflekterar över vilka värderingar som syns, både medvetet och omedvetet, i klassrummet 

eftersom dessa värderingar med all sannolikhet kommer att synas bland eleverna. (Mård & 

Hilli, 2020.) 
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3.2. Lärares kunskaper för att undervisa helhetsskapande 

Niemelä och Tirri lyfter i sin artikel Teachers Knowledge of Currirulum Integration: A Current 

Challenge for Finnish Subject Teachers (2018) det faktum att helhetsskapande undervisning 

skapar stora utmaningar för lärare och specifikt för ämneslärare. Lärare ska besitta stor kunskap 

om läroämnena, men också hur man kan kombinera läroämnena så att de skapar en bra helhet 

som förtydligar och kopplar stoffet till elevernas vardag. Niemelä och Tirri lyfter Lee Shulmans 

teori om lärares kunskaper och presenterar Shulmans teori relativt utförligt. Niemelä och Tirri 

väljer också att ifrågasätta lärarutbildningen i Finland, eftersom Shulman’s teori synliggör 

kraven som ställs på dagens lärare. Borde eventuellt lärarutbildningen förändras så att den 

förbereder lärarstuderanden ännu bättre på vad som komma skall gällande bland annat 

helhetsskapande undervisning?   

Enligt Lee Shulman (1938-), som är en amerikansk psykolog, behöver en lärare 

flera olika kunskaper för att befrämja och utveckla elevers förståelse och lärande. Kunskap och 

innehåll är två centrala begrepp i Shulmans beskrivning av undervisningsprocessen, han 

använder sig av termen ’pedagogical content knowledge’, men nedan kommer den svenska 

översättningen ’pedagogisk innehållskunskap’ att användas i stället. (Hansén & Forsman, 

2017.) Termen ’pedagogical content knowledge’ förtydligar Kroksmark (2011) genom att 

påminna läsaren att det handlar om innehållet, arbetssätten eller metoderna samt orsaken till 

valet av dessa, alltså det vi i Europa kallar didaktik sedan flera hundra år tillbaka.   

Shulmans teori beskriver de kunskaper som krävs av en lärare samt de krav som 

ställs på läraren för att en helhetsskapande undervisning ska kunna genomföras på ett bra sätt. 

Enligt Shulman finns det tre saker alla lärare behöver kunna berörande dels läroplanen dels de 

olika läroämnena. Dessa kunskaper är kunskaper om ämnesinnehåll (subject matter content 

knowledge), pedagogisk innehållskunskap (pedagogical content knowledge) och 

läroplanskunskap (curricular knowledge). (Hansén & Forsman, 2017; Niemelä & Tirri, 2018.) 

Björkgren, Ahlskog-Björkman, Enqvist och Gullberg diskuterade också 

Shulmans teori om lärares kunskaper vid helhetsskapande undervisning i deras artikel En 

komparativ förståelse av ämnesdidaktiska prepositioner (2019). De kom fram till att de 

kunskaper lärare behöver besitta för att lyckas med en helhetsskapande sekvens kan placeras i 
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fyra kategorier nämligen (1) grundläggande ämneskunskaper, (2) kunskap om de olika 

läroämnenas innehåll och mål samt kunskap över ämnesgränser, (3) grundläggande pedagogisk 

kunskap om hur helhetsskapande undervisning bör genomföras och (4) kunskap om de 

pedagogiska målen och syftet med den helhetsskapande undervisningen. (Björkgren, Ahlskog-

Björkman, Enqvist & Gullberg, 2019.) 

Men läraren behöver enligt Niemelä och Tirri (2018), som beskriver Shulmans 

teori ännu noggrannare än vad Björkgren, Ahlskog-Björkman, Enqvist och Gullberg (2019) 

gör, även känna till att läroplanen utger riktlinjer för hur undervisningen bör vara, men vilka 

arbetssätt och metoder som används i undervisningen är upp till läraren själv att avgöra. Enligt 

Shulman kan man till exempel kan byta ut den ämnesspecifika undervisningen mot integrerad 

undervisning helt på eget bevåg, om man anser att det arbetssättet passar det specifika stoffet. 

Lärare behöver även ha laterala och vertikala kunskaper om läroplanen, eller med andra ord, 

kunskaper om ämnesinnehållet. Med laterala kunskaper menar Shulman att läraren behöver 

känna till vad eleverna lär sig i de olika ämnena då de undervisas medan de vertikala 

kunskaperna handlar om att läraren behöver känna till vad eleverna lärt sig tidigare i de olika 

läroämnena men också vad som kommer att undervisas framöver. Den vertikala kunskapen 

ställer höga krav på den individuella läraren då man både ska känna till vad som undervisats 

tidigare och vad framtiden kommer föra med sig. (Niemelä & Tirri, 2018.) De didaktiska 

kunskaperna, och här även de ämnesdidaktiska kunskaperna följer läraren genom hela 

undervisningsprocessen, från planering till genomförande och därefter till bedömning och 

evaluering.  

Genom att ha dessa insikter har läraren kunskap i hur de olika läroämnena är 

uppbyggda och därmed kan läraren skapa samband mellan de olika läroämnena, vilket är 

avgörande för en god helhetsskapande undervisningssekvens. Shulman menar också att man 

kan använda andra helhetsskapande metoder, till exempel samundervisning, där två pedagoger 

med olika kunskaper samarbetar och undervisar tillsammans. Detta sker ofta genom att till 

exempel en klasslärare eller ämneslärare samarbetar med en speciallärare för att få in den 

specialpedagogiska aspekten i undervisningen. (Niemelä & Tirri, 2018.)   

Shulman menar, likt Piaget och Dewey, att undervisningen bör vara elevcentrerad 

men Shulman menar också att elevcentrerade metoder ger läraren en bättre förståelse för 

läroämnenas innehåll jämfört med de lärarcentrerade metoderna. Dock betonar Shulman att de 

elevcentrerade metoderna kräver mycket mer av läraren genom de höga kraven på lärarens 

kunskaper. (Niemelä & Tirri, 2018.)  
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Om Shulman skulle skriva en handbok om lärares kunskaper, skulle han enligt 

Hansén och Forsman (2017) gå på djupet och presentera sju kunskapskategorier, inte bara de 

tre huvudkategorierna kunskap om ämnesinnehåll, pedagogisk innehållskunskap och 

läroplanskunskap. Läraren behöver ha (1) innehållskunskap och (2) allmänpedagogisk 

kunskap, det vill säga hur läraren ska organisera helhetsskapande undervisning för att eleverna 

ska få ut så mycket som möjligt av det. Läraren behöver också ha (3) läroplanskunskap, denna 

kunskap kopplar nämligen ihop lärarens arbete med de styrdokument lärare bör följa vilket gör 

processen pedagogisk då den följer läroplanens ramar. För att kunna koppla samman innehåll 

med pedagogik behöver läraren också ha (4) den pedagogiska innehållskunskapen. Denna 

kunskap hör till lärarens egen speciella form av professionell förståelse och kan därför se olika 

ut beroende på individ, men den handlar om att läraren kan genomföra undervisningen på ett 

sätt som är anpassat till elevernas olika förutsättningar. Läraren bör ha (5) kunskap om sina 

elever och dess egenskaper, men även (6) kunskap om hur olika kontexter kan påverka 

eleverna. Avslutningsvis bör lärare ha (7) kunskap om mål och syften. Dessa innefattar bland 

annat lärarens värderingar samt filosofiska och historiska förankringar. (Hansén & Forsman, 

2017.) Dessa sju kunskapskategorier ses som nödvändiga för att läraren ska kunna stöda 

elevernas lärande på bästa möjliga sätt, men också för att läraren ska kunna planera 

undervisningen på rätt nivå för eleverna. 

Orsaken till att Shulman lägger så stor vikt på lärarens didaktiska och 

ämnesdidaktiska kunskaper, som förklarats ovan, är för att ingen undervisningssituation är den 

andra lik. Undervisningen påverkas av många olika faktorer och Shulman menar därför att 

undervisning i ett specifikt läroämne och i en specifik kontext kan vara något helt annat i ett 

annat ämne och en annan kontext. Det går alltså inte att utgå från att en lärare ska kunna 

undervisa olika stoff genom att använda ett och samma arbetssätt, utan undervisningen bör utgå 

från läroämne, elevgruppen och kontexten vilket ställer lika höga krav på lärarens 

ämneskunskaper som på lärarens ämnesdidaktiska kunskaper. (Kroksmark, 2011.)  

 

3.3. Specialpedagogik 

Specialpedagogik handlar enligt Jakobsson och Nilsson (2019) om samspelet mellan 

individens förutsättningar samt utbildningsmiljö och samhälle i form av villkor och resurser. 

Mångfalden i dagens skolor är därför en av de största utmaningarna (Hansén &Forsman, 2017). 

Alla elever är olika, och har i och med detta olika förutsättningar och möjligheter. Skolans 

uppgift är att ge alla elever möjligheten att utvecklas och lära och många elever lär sig nya 
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saker oavsett vilken metod, vilket arbetssätt eller vilken undervisningsform som används, 

medan andra elever kan uppleva stora inlärningssvårigheter. Det gäller då för läraren att kunna 

anpassa undervisningen och lärmiljön så att den passar alla elever, oavsett elevernas 

förutsättningar. (Jakobsson & Nilsson, 2019.) Detta ställer höga krav på lärarens kunskaper 

och skolornas resurser. Alla elever har rätt till en undervisning som utgår från elevens 

förutsättningar och förmågor, undervisningen får inte vara för utmanande men inte heller på en 

allt för låg nivå vilket kräver differentiering av undervisningen.  

Det är inte bara de individuella förutsättningarna som spelar roll, utan även 

lärmiljön påverkar elevens lärande. Lärare ställs dagligen inför olika utmaningar och 

samarbetet mellan lärarna inom kollegiet blir därför en otroligt viktig tillgång (Eriksson-

Gustavsson, m.fl., 2011). För att kunna tillmötesgå elevernas individuella behov är det också 

viktigt att läraren har kunskaper om olika funktionsnedsättningar samt hur dessa kan påverka 

lärandesituationen, kognitivt men också socialt eftersom lärandet sker i en social kontext. 

(Jakobsson & Nilsson, 2019.) 

 För att kunna anpassa undervisningen till elevens individuella nivå behöver 

läraren ha gedigna kunskaper om elevernas olikheter, eventuella funktionsvariationer och 

vilket stöd som kan tänkas behövas. Jakobsson och Nilsson belyser att dessa kunskaper öppnar 

upp för olika möjligheter och alternativa handlingssätt jämförelsevis med att se hinder och 

begränsningar i undervisningssituationer. Lärarens kunskaper och erfarenheter är alltså 

avgörande för hur läraren reagerar på det som kan ses som annorlunda, och en stor del av 

lärarens reaktioner speglas även i eleverna. Därför är det också viktigt att som lärare vara 

medveten om och kunna hantera sina egna känslor för att kunna bemöta alla elever på ett 

positivt sätt och med hjälp av det öppna för ett positivt och tillåtande klassrumsklimat där 

eleverna ser varandra som värdefulla och viktiga. (Jakobsson & Nilsson, 2019.) 

 Alla elever har rätt att få undervisningen anpassad till dess individuella 

förutsättningar och eleverna har rätt att få stöd om behov uppstår oavsett om det finns en 

diagnos eller inte. Dessa elever ska också nå upp till samma mål som finns i läroplanen precis 

som övriga elever, vilket kan upplevas problematiskt. Läraren ska alltså individanpassa 

undervisningen eftersom alla är olika, men läroplanen drar alla över en och samma kam och 

ställer lika höga krav på alla elever. ”I många frågor finns det ingen slutgiltig bästa lösning” 

skriver Jakobsson och Nilsson (2019, s. 36) utan här är det åter igen lärarens didaktiska 
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kunskaper som väger in och avgör vilken den bästa lösningen är i den specifika situationen. 

(Jakobsson & Nilsson, 2019.) 

Elevernas rätt till individanpassad undervisning kommer från FN:s konvention 

om barnens rättigheter (1989) och Salamankadeklarationen (1994). Konventionen om barnens 

rättigheter har undertecknats av nästan 200 regeringar och innehåller 54 artiklar varav fyra av 

dessa innehåller grundläggande principer som också ska ligga som grund för internationella, 

nationella och lokala styrdokument i de länder som undertecknat konventionen. Artikel 2, 3, 6 

och 12 lyfter barns lika värde, att barnets bästa alltid ska prioriteras, att alla barn har rätt till 

liv, överlevnad och utveckling samt att barn har rätt att göra sig hörda och få påverka sin 

situation. Salamankadeklarationen är ett internationellt styrdokument som riktar sig mot skolan 

och innehåller riktlinjer för hur särskilt stöd ska ges till de elever som är i behov av det utan att 

dessa elever skiljs från övriga elever. Salamankadeklarationen lägger därmed högsta vikt på 

delaktighet, jämlikhet och en skola för alla. En deklaration har dock inte lika stark ställning 

som en konvention, deklarationen är mer en rekommendation, medan konventionen är juridiskt 

bindande. Salamankadeklarationen uttrycker alltså en åsikt, uppfattning eller rekommendation 

om hur det särskilda stödet borde ges, och deras önskan är att alla barn, unga och vuxna ska få 

ta del av en likvärdig utbildning oavsett deras individuella förutsättningar, alltså att få gå i en 

skola för alla. (Jakobsson & Nilsson, 2019.) 

 Det finns även träningsskolor för elever med svår intellektuell 

funktionsnedsättning. I dessa skolor utformas individuella program för eleverna så att 

undervisningen ska passa respektive elevs individuella förutsättningar. Ofta planeras dessa 

individuella program i ämnesområden i stället för enskilda ämnen. Elever i träningsskolor 

arbetar alltså helhetsskapande hela tiden. (Jakobsson & Nilsson, 2019.) Enligt Grunderna för 

läroplanen för den grundläggande utbildningen (2014) kan elever med mycket grava 

funktionshinder eller allvarlig sjukdom få undervisningen arrangerad enligt 

verksamhetsområden i stället för läroämnesvis. Detta planeras inom ramarna för särskilt stöd 

och verksamhetsområdena är motoriska färdigheter, språk och kommunikation, sociala 

färdigheter, kognitiva färdigheter och färdigheter för dagliga rutiner. Genom att utgå från 

elevens styrkor blir målet för undervisningen enligt verksamhetsområde att ge eleven sådana 

kunskaper och färdigheter som hen behöver i livet. Aktiviteterna, lärandet och lärmiljöerna bör 

anpassas till elevens motivation och stöda eleven att bli en självständig individ. Undervisningen 

kan beröra vissa läroämnen och kombinationer av verksamhetsområden om det är så att detta 

passar elevens styrkor. Huvudsaken är att undervisningen stöder elevens helhetsutveckling och 
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funktionsförmåga samt att undervisningen planeras i samarbete med eleven och 

vårdnadshavare, men även med andra lärare, personal eller experter som berörs av 

undervisningen. (Utbildningsstyrelsen, 2014.) 

 För inte allt för länge sedan söktes orsaken till svårigheter hos den enskilda 

individen. Men synen på svårigheter i skolan har förändrats och börjat fokusera på skolmiljön 

och omgivningen framför den enskilde individen eftersom det ofta är det sociala 

sammanhanget som gör att svårigheterna uppstår (Jakobsson & Nilsson, 2019). Skolan har 

alltså bytt inriktning mot en mer elevcentrerad syn vilket betyder att skolan ska anpassas till 

elevernas förutsättningar, inte att eleverna ska anpassas till skolan. En sådan stödjande 

skolmiljö utmärks av en engagerad lärare som stöttar eleven, ett positivt samarbete mellan hem 

och skola och även inom kollegiet, bra klassrumsklimat, nödvändiga resurser och en skola med 

tillgängliga lokaler samt en sakkunnig och engagerad arbetsledare (Jakobsson & Nilsson, 

2019).  

 

3.3.1. En skola för alla  

”En skola för alla” har länge varit, och är fortfarande, en populär slogan för skolor (Eriksson-

Gustavsson, m.fl., 2011) runt om i Finland och på Åland. Skolan är alltså öppen för alla, oavsett 

bakgrund, kön, etnicitet eller förutsättningar till att lära sig. Gunn Imsen uppmärksammar i sin 

bok Elevens värld - Introduktion till pedagogisk psykologi (2006) att en av skolans viktigaste 

uppgifter är att förmedla kunskap, vilket inte är något nytt. Men eftersom synen på kunskap 

förändras, och kraven på kunskapsförmedlingen ökar, blir även kunskap om lärande och 

motivation viktig för att eleverna ska kunna lära sig så mycket som möjligt under sin 

utbildning. Som lärare har du, tillsammans med lärarkollegiet du ingår i, ett gemensamt ansvar 

för alla uppgifter som skolans verksamhet inbegriper, bland annat att tillägna dig den kunskap 

som krävs för att eleverna ska kunna tillägna sig kunskap. Förutom att skolan ska förmedla 

allmänkunskap till eleverna så ska den även uppfostra eleverna genom att bland annat arbeta 

med normer, värden och personliga förhållningssätt för att nämna några. (Imsen, 2006.)  

 För att kunna förmedla kunskaper och uppfostra eleverna bör även skolan ställa 

krav på eleverna, men inte ett enda krav får ställas över elevens förmåga. Undervisningen och 

målen för undervisningen bör anpassas efter varje elev som deltar i undervisningen, vilket 

sätter elevernas förutsättningar i fokus. Alla elever är olika och kan därför inte heller behandlas 

lika, utan skolan behöver sträva mot ett positivt sätt att särbehandla eleverna på. Att identifiera 
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elevernas individuella behov för att finna arbetssätt och kunskapsstoff som passar dem ställer 

stora krav på läraren. Att sedan genomföra denna undervisning i en grupp med ett stort antal 

elever kan ses som en av de största utmaningarna skolan står inför idag (Eriksson-Gustavsson, 

m.fl., 2011; Imsen, 2006; Jakobsson & Nilsson, 2019) och också vara en av flera orsaker bakom 

lärares känsla av otillräcklighet. 

 Eftersom skolan är öppen för alla elever bör också skolan vara en flexibel plats 

som kan erbjuda undervisning som passar alla elever. Elevernas förutsättningar, alltså deras 

potential för lärande då de går in i en lärandesituation, är olika för alla elever (Jakobsson & 

Nilsson, 2019). Detta beror på att eleverna har olika förkunskaper och olika kulturella 

bakgrunder, eleverna skiljer sig också från varandra tack vare genetiken, vilket också kan 

påverka elevernas förutsättningar. Detta gör att olika elevgrupper behöver få undervisningen 

organiserad på olika sätt, vilket kallas att ’differentiera’ undervisningen. En av de äldsta 

formerna av differentiering är att fördela eleverna enligt ålder, vilket vi än i dag använder oss 

av i skolorna, men ibland behöver läraren också differentiera undervisningen inom klassen. 

Det är alltså elevernas förutsättningar som avgör hur undervisningen differentieras, och 

undervisningen bör differentieras för att skolan ska uppnå målen kring anpassad undervisning 

(Imsen, 2006) och en skola för alla.  

 Differentiering är alltså ett sätt att variera undervisningen efter elevernas 

förutsättningar, det kan handla om att läraren förberett någon extra uppgift för de elever som 

snabbt blir klara eller att någon elev får ha bildstöd tillgängligt som ett stöd för att förstå 

undervisningsstoffet. Ett annat sätt är att planera samma uppgift på olika nivåer så att alla elever 

får samma uppgift, men att den är anpassad och utgår från elevens egen nivå till exempel genom 

att läraren varierar uppgiftens längd och de krav som uppgiften ställer på eleven. Möjligheterna 

för differentiering är många, och helt beroende av lärarens kreativitet och elevernas 

individuella behov. 

 

3.3.2. Hur bemöter vi elever i behov av stöd?  

Enligt både den finländska och den åländska läroplanen är det alla elevers rättighet att få stöd 

i undervisningen direkt då stödbehovet uppmärksammas (Utbildningsstyrelsen, 2014; Ålands 

landsskapsregering, 2021). Det läggs därför stor vikt på att de ansvariga lärarna 

uppmärksammar elever som upplever svårigheter i tid och att de kan ge det stöd som eleverna 

behöver. Ett gott samarbete inom kollegiet är ett bra stöd för lärare som är osäkra på vilket 
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stödbehov eleverna har (Sundqvist, Björk-Åman & Ström, 2019). I Finland och på Åland finns 

det tre stödnivåer, som går under samlingsnamnet trestegsstödet. Eleven kan endast befinna sig 

på en stödnivå i taget och de tre stödnivåerna går i Finland under benämningen allmänt stöd, 

intensifierat stöd och särskilt stöd medan man på Åland kallar det allmänpedagogiskt stöd, 

specialpedagogiskt stöd och mångprofessionellt stöd. (Utbildningsstyrelsen, 2014; Ålands 

landsskapsregering, 2021.). Åland och Finland har olika benämningar för de tre stödnivåerna, 

men de innefattar samma principer och nedan kommer termerna som används i den finländska 

läroplanen innefatta båda benämningarna. Trestegsstödet presenterades för första gången under 

den finländska specialundervisningens reform som tog plats år 2010–2011, och började tas i 

bruk kort därefter (Sundqvist, Björk-Åman & Ström, 2019).  

Med stödformer menas bland annat stödundervisning, specialundervisning på 

deltid, tolknings- och biträdestjänster samt särskilda hjälpmedel. Dessa kan användas var för 

sig eller kombineras utgående från elevens behov. Oavsett bakomliggande orsak till att lägga 

in en stödåtgärd, så bör stödet vara flexibelt samt långsiktigt planerat och ges så länge, i den 

form samt på den nivå som det behövs. Undervisningen och stödet bör utgå från elevens och 

elevgruppens styrkor samt utvecklingsområden för att lärandet ska löpa på så obehindrat som 

möjligt eftersom stödåtgärder ofta påverkar hela undervisningsgruppen, inte bara den enskilda 

individen, samt lärmiljön på olika sätt beroende på omfattning och organisering. 

(Utbildningsstyrelsen, 2014.) 

Vid planering av stödåtgärder är det viktigt att skolan har ett gott samarbete med 

samtliga parter, men speciellt med elev, vårdnadshavare och eventuella sakkunniga (Sundqvist, 

Björk-Åman & Ström, 2019; Utbildningsstyrelsen, 2014; Ålands landskapsregering, 2021). 

Eleven kan även ha fått specialpedagogiskt eller mångprofessionellt stöd i yngre år och då bör 

man även ha ett gott samarbete med den eller de ansvariga för att övergången ska gå rätt till 

och bli så bra som möjligt för eleven. Elevens bästa ska alltid vara utgångspunkten, oavsett 

anledningen till stödbehovet. Men om stödbehovet inte handlar om kognitivt stöd, utan mer om 

stöd med motivation, de sociala aspekterna eller självförtroendet är det viktigt att läraren ser 

eleven och stöttar eleven i dess skolgång på bästa sätt. (Ålands landsskapsregering, 2021.) Alla 

elever behöver känna att de har en trygg vuxen i skolan som stöttar hen och läraren ska alltid 

fungera som en handledare för eleven så att hen vill och har förutsättningar att utvecklas både 

intellektuellt och socialt. Handledningen av eleverna ska även stöda eleverna i att bland annat 

ta ansvar för sitt eget lärande, utveckla dess förmåga att samarbeta och hantera vardagen. Syftet 

med att ge eleverna stöd i ett tidigt skede är att förhindra att problematiken växer, blir långvarigt 
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och komplicerat, men också att ge eleven förutsättningar att lyckas i lärandet vilket ger eleven 

en positiv uppfattning om sig själv och sitt skolarbete (Utbildningsstyrelsen, 2014).  

Det allmänna stödet ska ges direkt då behovet uppstår och inga pedagogiska 

bedömningar eller andra beslut kring stödet bör tas. Speciallärare eller andra sakkunniga kan 

vid behov konsulteras, men både initiativ till stödåtgärderna och genomförandet av 

stödåtgärderna ligger på den ansvarige läraren (Ålands landskapsregering, 2021). Planeringen 

och utvärderingen av elevens framsteg görs också av den ansvariga läraren och hen informerar 

även hemmen om att detta tillfälliga stöd lagts in. Varken vårdnadshavare eller elev kan vägra 

att ta emot allmänt stöd (Utbildningsstyrelsen, 2014), även om det är önskansvärt att både 

vårdnadshavare och elev ser nyttan med att stödet ges. Stödet bör ges som en del av skolans 

dagliga undervisning bland annat genom att differentiera eller individualisera undervisningen. 

Stödet ges om eleven tillfälligt, till exempel på grund av sjukfrånvaro eller tillfällig problematik 

med specifikt stoff, blivit efter i undervisningen. (Ålands landskapsregering, 2021.) 

Det är otroligt viktigt att skolan har goda rutiner för hur stödåtgärderna 

dokumenteras och följs upp. Dokumentationen av stödåtgärderna fungerar nämligen som ett 

underlag för planering av vidare stödåtgärder som uppstår om det stödet anses vara otillräckligt. 

Då det allmänna stödet ses som otillräckligt kan den ansvarige läraren ta initiativ till en 

pedagogisk bedömning. Den pedagogiska bedömningen behandlas i huvudsak av 

elevhälsogruppen som ett underlag för beslut om eleven ska få intensifierat stöd, som är nästa 

stödnivå. Beslutet om eleven ska få intensifierat stöd eller inte tas av skolföreståndaren. 

Utgående från den pedagogiska bedömningen planeras det intensifierade stödet. Intensifierat 

stöd innehåller vanligtvis flera former av stöd och bör genom flexibla 

undervisningsarrangemang ges i samband med den övriga undervisningen. Det intensifierade 

stödet är mer omfattande och långsiktigt än det allmänna stödet och inom det intensifierade 

stödet bör också ett åtgärdsprogram sammanställas. Den ansvarige läraren samarbetar nu med 

speciallärare och eventuellt andra sakkunniga och alla stödåtgärder, förutom 

specialundervisning på heltid och anpassade lärokurser, kan användas. (Utbildningsstyrelsen, 

2014; Ålands landskapsregering, 2021.) Oavsett stödnivå, om eleven alls befinner sig på någon 

stödnivå, är samverkan mellan hem och skola otroligt viktig. Även elevhälsogruppens roll är 

av högsta vikt för att gynna elevernas välbefinnande, speciellt idag då välbefinnandet, både 

bland elever och lärare, är på en oroväckande låg nivå (Markelin, 2022). 
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Om det intensifierade stödet också är otillräckligt bör en pedagogisk utredning 

göras innan eleven kan flyttas till särskilt stöd. Det särskilda stödet kan ges både inom den 

allmänna läroplikten, eller inom förlängd läroplikt. Inom det särskilda stödet sammanställs en 

individuell plan (IP) för hur undervisningen ska ordnas så att den stöder eleven på bästa sätt. 

Eleven kan arbeta utgående från läroämne eller verksamhetsområde och detta dokumenteras i 

IP:n. Inom särskilt stöd kan en eller flera lärokurser anpassas så att de motsvarar elevens 

förutsättningar. Har eleven anpassad lärokurs för tre läroämnen eller fler kan beslut om 

specialklass tas, annars ges stödet i elevens egentliga undervisningsgrupp, helt eller delvis i en 

mindre undervisningsgrupp eller inom träningsundervisningen. Även inom det särskilda stödet 

bör stödet ges på ett flexibelt sätt så att det gynnar eleven på bästa möjliga sätt. 

(Utbildningsstyrelsen, 2014; Ålands landskapsregering, 2021.) 

Den finländska traditionen är att läroämnena undervisas var för sig men det har 

dock ofta påpekats att ämnesindelad undervisning inte gynnar eleverna eftersom flera 

läroämnen hanterar liknande eller samma tematik/fenomen. Det kan till och med vara så att 

samma eller liknande teman behandlas under samma vecka i olika ämnen, och att 

förklaringarna av samma tema skiljer sig från varandra. Detta kanske inte upplevs som 

problematiskt för lärare, men för eleverna är det problematiskt att få två separata förklaringar 

på samma tema (Björkgren m.fl., 2014), speciellt om eleverna redan har det kämpigt i skolan 

på grund av inlärningssvårigheter eller andra svårigheter som eleverna kan uppleva i 

skolvärlden. Här syns vikten av samarbete mellan lärare, men även samarbetet mellan 

läroämnena som uppstår vid helhetsskapande undervisning. Helhetsskapande undervisning 

menas gynna alla elever, men stämmer det verkligen? 

Helhetsskapande undervisning medför, som ovanstående text noterat, både 

möjligheter och utmaningar. Den helhetsskapande undervisningens syfte är att inbringa en 

djupare och mer omfattande förståelse då den belyser ett tema eller ett fenomen ur flera olika 

perspektiv, gärna förankrat i elevernas vardag. Utmaningen, i sin tur, är att se hur läroämnena 

kan kopplas samman på ett logiskt sätt så att eleverna ska gynnas av det och lärarna utmanas 

därför på många sätt då det kommer till att just skapa möjligheterna som helhetsskapande 

undervisning kan medföra om den genomförs på rätt sätt.  
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3.4. Lärarutbildningen  

Undervisnings- och kulturministeriet har finansierat ett av regeringens spetsprojekt, nämligen 

Integrated Subject and Democratic Education – IDEMO. IDEMO är ett utvecklingsprojekt med 

syfte att utveckla de finländska ämneslärarutbildningarna genom att utveckla lärarstudenters 

kompetens att implementera ämnesövergripande undervisning och demokratifostran i sin 

verksamhet. Artikeln En komparativ förståelse av ämnesdidaktiska prepositioner (2019) är 

skriven inom ramarna för IDEMO-projektet. I artikeln presenterar författarna Mårten 

Björkgren, Eva Ahlskog-Björkman, Nina Enqvist och Tom Gullberg hur olika läroämnen kan 

presenteras och arbetas med genom att fokusera på olika prepositioner. I denna artikel väljer 

de att fokusera på läroämnena bildkonst, religion, samhällslära och historia och prepositionerna 

om, i, med och genom för att synliggöra läranderelaterade innebörder och målsättningar 

allmändidaktiskt och ämnesdidaktiskt. (Björkgren, m.fl., 2019; Lindström, 2008.)   

Lärande om ett läroämne lyfter läroämnets kärna och främst faktakunskaper om 

själva läroämnet. Det handlar alltså om ämnesspecifika kunskaper och färdigheter. Lärande i 

ett läroämne kan skilja lite från ämne till ämne, men det handlar främst om socialisering inom 

själva läroämnet och ger eleverna en djupare förståelse för hur de kan tillämpa sina 

ämneskunskaper i vardagen. Lärande med läroämnet öppnar upp för helhetsskapande inslag 

och lärandeprocesser, men även för en fördjupning i det specifika läroämnet. Björkgren, 

Ahlskog-Björkman, Enqvist och Gullberg diskuterar här skillnaden mellan läroämnet 

bildkonst, som öppnar för helhetsskapande verksamhet, och läroämnet religion. Lärande med 

religion handlar ofta om en djupdykning inom själva läroämnet religion, exempelvis en djupare 

förståelse för livsåskådningar eller religiösa värderingar, medan lärande med bildkonst öppnar 

möjligheter att förstå fenomen genom att använda bildkonsten som förklaringsmetod. 

Avslutningsvis finns lärande genom ett visst läroämne. Här ligger fokuset på den individuella 

utvecklingen och hur eleven engagerar sig i undervisningen. (Björkgren, m.fl., 2019.)   

Björkgren m.fl. (2019) kommer dock fram till att prepositionerna kan tolkas och 

användas olika i de olika ämnena och att all undervisning, oavsett preposition, alltid behöver 

ha ett mål. Målen bestämmer nämligen vilken funktion och position läroämnena har i det 

specifika sammanhanget. Björkgren m.fl. betonar även att läraren behöver ha respekt för 

läroämnenas olika egenheter samt kännedom om hur dessa läroämnen kan mötas för att nå det 

gemensamma bildningsuppdraget. Har inte läraren detta så kan hen inte arbeta helhetsskapade 

och gå över läroämnenas gränser. (Björkgren, m.fl., 2019.)   
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I artikeln Mot en ämnesintegrativ helhetssyn –ett digitalt utvecklingsprojekt i 

finländsk lärarutbildning (2014) menar författarna Mårten Björkgren, Tom Gullberg och 

Charlotta Hilli att diskussioner kring helhetsskapande undervisning inte är en speciellt ny 

tematik, men trots att lärare uppmanas använda helhetsskapande inslag i undervisningen 

används det ändå i väldigt liten utsträckning. Likt Niemelä och Tirri (2018) och Björkgren m.fl. 

(2019) anser Björkgren, Gullberg och Hilli (2014) att det är lärarutbildningen som bör 

utvecklas och arbeta mera ämnesintegrerat för att blivande lärare ska ha den kunskap som krävs 

för att lyckas med den helhetsskapande undervisningen. Att lärare inte har den kunskap som 

krävs kan ses som ett problem då dagens samhällsproblem kräver helhetsmässiga förklaringar. 

Stora problemområden, så som klimat- eller andra miljöfrågor, är svåra att förklara inom ramen 

för ett enda läroämne, vilket också gör det utmanande för eleverna att förstå problemområdet 

om endast ett ämnesperspektiv presenteras. Det finns alltså ett behov av helhetsskapande 

undervisning. (Björkgren, m.fl., 2014.) 

“Den digitaliserade arabiska våren” var ett ämnesintegrativt projekt vars syfte 

var att öka förståelsen för ämnesintegrering hos ämneslärarstuderande vid Åbo Akademi. 

Projektet var aktuellt 2013–2014, men har även använts i viss mån efter detta. 

Ämneslärarstuderande med främst historia, religion, samhällslära och filosofi som huvudämne, 

men även studerande med modersmål och litteratur som huvudämne, blev under denna kurs 

placerade i heterogena grupper, för att dels erbjuda det ämnesperspektiv de studerade, dels få 

ta del av andra ämnens perspektiv på samma tema då de utförde ett grupparbete kring den 

arabiska våren. Grupperna fick förklara fenomenet med hjälp av pekplatta och korta 

videoklipp, vilket också gjorde lärarstuderandena medvetna om möjligheterna att använda 

olika digitala instrument i undervisningen. I detta projekt introducerades blivande ämneslärare 

både till ämnesintegrerad undervisning och hur de kan fördjupa förståelsen för ett fenomen 

genom flera perspektiv, men även till att arbeta med det femte kompetensområdet (digital 

kompetens) i undervisningen genom att använda relevanta digitala instrument. (Björkgren, 

m.fl., 2014.) 

En konklusion är att lärare på fältet är osäkra på hur de kan och ska använda sig 

av den helhetsskapande undervisningen. Forskare menar att mer fokus på detta arbetssätt borde 

implementeras i lärarutbildningen för att ge nyutexaminerade lärare bättre förutsättningar för 

att förverkliga goda helhetsskapande sekvenser i sitt arbete (Björkgren m.fl., 2014; Björkgren 

m.fl., 2019; Niemelä & Tirri, 2018).   
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4. Metod 

I detta kapitel presenteras avhandlingens syfte och forskningsfrågor, val av metod, 

datainsamlingsmetod och genomförande, urval och avgränsningar samt databearbetning och 

analys. Avslutningsvis diskuteras studiens kvalitetsaspekter samt forskningsetiska aspekter. 

 

4.1. Syfte och forskningsfrågor 

Syftet med avhandlingen är att ta reda på hur helhetsskapande undervisning kan ta form i 

skolorna samt att undersöka utmaningar och möjligheter med helhetsskapande undervisning ur 

verksamma klasslärares perspektiv. Klasslärares syn på elevers lärande under de 

helhetsskapande sekvenserna i jämförelse med den traditionella ämnescentrerade 

undervisningen kommer också undersökas i denna avhandling och därför blir syftet också att 

reda ut vilka elever som stärks av helhetsskapande undervisning och om det finns elever vars 

lärande hämmas av helhetsskapande undervisningen eftersom den avviker från normen. 

Forskningsfrågorna jag valt ut är följande:  

1. Hur används helhetsskapande undervisning i skolorna? 

2. Hur anser klasslärare att helhetsskapande undervisning stöder olika elevers lärande? 

3. Vilka möjligheter respektive utmaningar kan identifieras i samband med 

helhetsskapande undervisning? 

  

4.2. Val av metod   

Vid valet av metod för forskning finns det inget rätt eller fel. Det handlar mera om vilken metod 

som är mest användbar för den specifika forskningen (Denscombe, 2018; Lindgren, Lundman 

& Graneheim, 2020) eftersom olika metoder och ansatser fokuserar på olika saker. Enligt 

Nyberg och Tidström (2012) är syftet med kvalitativa ansatser att förklara och förstå fenomen, 

uppfattningar, upplevelser eller avsikter. Kvalitativa metoder ger alltså mer innehållsrika svar 

och mycket data att analysera, men det är i regel få informanter (Trost, 2010) och därför kan 

resultatet ses som ett axplock ur mångfalden och inte som en generalisering. Kvantitativa 

metoder kopplas i stället till ett större antal informanter, en kvantitet, och resultaten blir mer 

tillförlitliga desto större antal som ingår i studien (Denscombe, 2018; Trost, 2010).  
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Det finns för- och nackdelar med både kvantitativa metoder och kvalitativa 

metoder. Kvantitativa data samlas ofta in genom användning av frågeformulär eller enkäter 

med slutna frågor, alltså med förutbestämda svarsalternativ (Kvale & Brinkmann, 2014), vilket 

kan leda till missvisande resultat om inget svarsalternativ passar den som deltar. Kvalitativa 

metoder ger ofta en djupare förståelse för fenomenet, uppfattningarna, upplevelserna eller 

avsikterna forskningen ämnar förklara. Denna fördel leder även till en nackdel, nämligen att 

analysen av kvalitativa data är otroligt tidskrävande och att forskaren ofta får nöja sig med 

relativt få informanter. (Denscombe, 2018; Nyberg & Tidström, 2012.) Kort sagt är skillnaden 

mellan kvalitativa och kvantitativa metoder den att kvalitativa metoder använder sig av ord, 

medan kvantitativa använder siffror (Kvale & Brinkmann, 2014). Eftersom syftet med denna 

avhandling är att ta reda på hur helhetsskapande undervisning kan ta form i skolorna, att 

undersöka utmaningar och möjligheter med helhetsskapande undervisning samt att reda ut 

vilka elever som stärks eller eventuellt hämmas av helhetsskapande undervisning, dels genom 

analysering av tidigare forskning, dels genom att ta del av verksamma lärares berättelser, blev 

valet av metod ett enkelt val. Avhandlingen karaktäriseras av en kvalitativ metod, data 

samlades in genom intervjuer och analysen tog en narrativ ansats.  

 

4.2.1. Datainsamlingsmetod och genomförande 

Kvalitativa data kan samlas in i form av ord och bilder. Orden kan vara nedtecknade, 

exempelvis rapporter, mötesprotokoll eller skriftliga redogörelser för händelser, men orden kan 

också vara muntliga i form av intervjuer. De ord som ges i muntlig form bör dokumenteras på 

något sätt, vanligen genom att spelas in och sedan överföras till skriftlig form. Visuella bilder 

och artefakter kan också vara basen till kvalitativ forskning. Då kan det bland annat handla om 

fotografier, skisser, skulpturer eller kläder som samlas in som data för forskningen. 

(Denscombe, 2018.) I denna avhandling valdes intervjuer, muntliga ord, då det verkade som 

det bästa alternativet för att få en förståelse för helhetsskapande undervisning och allt vad det 

innebär. Intervjuerna spelades in, transkriberades och sedan gjordes en narrativ analys.  

Syftet med den kvalitativa intervjun är att förstå och beskriva intervjupersonens 

livsvärld och att få en nyanserad beskrivning av ett fenomen. Det handlar alltså om att samla 

data som kan hjälpa forskaren att sätta ord på informantens upplevelse och erfarenheter av 

intervjuämnet. Det är viktigt att intervjuaren är uppmärksam på både vad som sägs, och hur det 

sägs eftersom mycket känslor för ämnet kan dölja sig bakom informantens kroppsspråk, 
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ansiktsuttryck och tonfall, vilket stärker förståelsen för informantens perspektiv. (Kvale & 

Brinkmann, 2014.) Intervjuerna gjordes på fältet med verksamma lärare vilket också gav 

intervjuaren en visuell uppfattning om vad informanten berättade jämfört med om intervjuerna 

hade gjorts digitalt. Att mötas på plats gav även det non-verbala språket en ärlig chans att visa 

informantens känslor, upplevelser och uppfattningar om fenomenet. 

Före intervjuerna ägde rum gjordes en intervjuguide, se bilaga 1. En intervjuguide 

är ett manus att följa vid intervjun och kan se olika ut för olika forskare. Det är upp till forskaren 

själv att avgöra hur intervjuguiden bör vara utformad för att kunna fungera som stöd vid 

intervjun. Denscombe (2018), Kvale och Brinkmann (2014) och Trost (2010) lyfter fram olika 

sätt att utforma intervjuguiden på, och alla påpekar vikten av att följa den röda tråden genom 

hela intervjun. Intervjuguiden för denna avhandling tog en strukturerad karaktär. Frågorna var 

formulerade på förhand, grupperade enligt kategorierna (1) egen upplevelse, (2) skolan, (3) 

klassrum och (4) specialpedagogisk syn för att göra tydliggöra alla viktiga aspekter att 

diskutera under intervjun. Att intervjuaren kom väl förberedd till intervjusituationerna gjorde 

att intervjuerna fick en trygg och bekväm karaktär.  

I denna undersökning har fem halvt strukturerade intervjuer genomförts. I många 

fall skulle intervjuerna som gjorts till denna avhandling kallas för semistrukturerade intervjuer, 

vilket betyder att de är halvt strukturerade, men det ger inte läsaren förståelse för vad som är 

halvt strukturerat. Intervjuerna i sig var strukturerade eftersom de handlade om ett specifikt 

ämne, helhetsskapande undervisning, och utgick från en strukturerad intervjuguide med färdigt 

formulerade frågor, men intervjufrågorna var däremot formulerade som öppna frågor vilket 

gav ostrukturerade svar (Trost, 2010). Därför tar intervjuerna formen av halvt strukturerad, 

vilket också gav utrymme för eventuella följdfrågor för att förtydliga informantens uttalande 

då intervjuaren inte kunde förbereda sig på de olika svar som intervjuerna skulle resultera i. 

Intervjuguiden gjorde att frågornas ordningsföljd blev densamma för respektive intervju, 

däremot valdes i enstaka skeden vissa frågor bort om klassläraren redan besvarat den frågan. 

Detta resulterade i att även intervjuguiden tog en semistrukturerad form.   

  

4.2.2. Urval och avgränsningar  

Eftersom helhetsskapande undervisning kopplas samman med grundskolan, valde jag som 

kriterium att lärarna skulle undervisa i grundskolans lägre årskurser, det vill säga åk 1–6. Detta 

kriterium resulterade i att de informanter som deltog i studien var fem klasslärare som arbetar 
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med helhetsskapande undervisning. Flera av dessa klasslärare hade mycket specialpedagogiska 

kunskaper, några av dem på grund av eget intresse och några hade läst extra specialpedagogik 

under lärarutbildningen vilket gav en insikt i de specialpedagogiska aspekterna som jag också 

önskade att få ett perspektiv på i denna avhandling. För att värna om klasslärarnas anonymitet, 

har klasslärarna getts fingerade namn.  

De artiklar som användes till att få en förförståelse för helhetsskapande 

undervisning (utgör kapitel 1. Inledning, 2. Undervisning och fostran i skolan, 3. Lärarens 

kompetens) valdes med noggrannhet, dels med tanke på relevansen i förhållande till 

avhandlingens tema, dels med tanke på årtalet då artiklarna publicerats. I mån om möjlighet 

valdes så nya artiklar som möjligt så att resultatet i dem skulle vara tillförlitligt och relevant 

för dagens skolor, elever och lärare. Eftersom denna avhandling bygger på min 

kandidatavhandling som belyser vad helhetsskapande undervisning är samt varför lärare bör 

använda sig av helhetsskapande undervisning, granskades även källorna jag använde i den på 

nytt. Att gå tillbaka till originalkällorna gav en bättre insikt och fördjupade min tidigare 

tolkning av texterna. 

Däremot stötte jag på ett problem under min litteraturgranskning. Vid detta skede 

tog jag hjälp av sakkunniga vid Åbo Akademis bibliotek för att hitta relevanta artiklar, men att 

hitta artiklar som diskuterade helhetsskapande undervisning i relation till specialpedagogik var 

ett tufft uppdrag, och de artiklar som berörde både ock var sällan helt relevanta för tematiken i 

denna avhandling. Är detta område, hur helhetsskapande undervisning påverkar elever i behov 

av stöd, än så länge ett outforskat område?  

 

4.3. Databearbetning och narrativ analys 

Enligt Kvale och Brinkmann (2014) äger en viktig del av intervjun rum innan bandspelaren 

sätts på och den första intervjun tar plats. Före intervjun tar plats bör forskaren ha klargjort 

syftet med undersökningen, skaffat sig vissa förkunskaper om ämnet samt satt sig in i olika 

tekniker att använda vid intervju samt lämplig teknik vid analysering av den data som samlas 

in under intervjun. (Kvale & Brinkmann, 2014.) Innan intervjuerna genomfördes analyserades 

därför relevant litteratur som gav mig som forskare de förkunskaper jag behövde för att lyckas 

med intervjuerna.  
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Då det gäller analysprocessen står kvalitativa forskare ofta inför en speciell 

utmaning (Denscombe, 2018). Delvis beror detta på att kvalitativ dataanalys är ”en trasslig, 

tvetydig, tidskrävande, kreativ och fascinerande process som inte fortskrider på något linjärt 

sätt: den är inte snygg och prydlig” (Marshall & Rossman, 2011, s. 207). Dataanalysprocessen 

är med andra ord komplicerad och innehåller ofta en stor mängd data i form av exempelvis ord 

eller bilder. Med tanke på denna mängd data, är det alltså av högsta vikt att kvalitativa forskare 

i ett tidigt skede inser att det inte finns möjlighet att presentera all dess insamlade data 

(Denscombe, 2018). Totalt utgör transkriberingen av min datainsamling 31 sidor löpande text, 

inklusive intervjufrågor för att få tydliga gränser mellan intervjusvarens olika 

beröringspunkter. Det blev med andra ord 21 753 ord med fonten Calibri, textstorlek 11 och 

radavstånd 1. Detta resulterade i att jag blev otroligt medveten av utmaningen med mängden 

data. Hur mycket jag än ville få med all data så var jag alltså tvungen att fokusera på det som 

var viktigast för att besvara forskningsfrågorna och syftet för denna undersökning.  

Som redan nämnt användes narrativ analys som metod i denna undersökning. Ett 

narrativ refererar till en berättelse (Trost, 2010) som kan berättas på olika sätt, till exempel 

genom en text i en bok, verbalt genom en intervju, genom visuella bilder, musik eller teater. 

Ett narrativ bör dock ha vissa specifika egenskaper för att få räknas som ett narrativ, bland 

annat bör narrativet ha ett syfte och ett mänskligt inslag. Narrativet bör alltså leda någonstans 

och hänvisa till mänskliga erfarenheter eller känslor ur en social kontext. Ett narrativ innehåller 

också ofta en koppling mellan det förflutna och modern tid och har ett intresse för att belysa 

livshistoria samt beskriva och förklara människors erfarenheter. Narrativ analys fokuserar inte 

på innehållets sanning, utan hur berättelsen fungerar; vilka innebörder berättelsen förmedlar, 

hur berättaren uttrycker sig och hur berättelsen passar in i den specifika kontexten. 

(Denscombe, 2018.) Ett narrativ konstruerar alltså en personlig berättelse, med mänskliga 

erfarenheter i fokus, vilket är orsaken till att narrativ analys valdes för att redovisa resultatet 

för denna undersökning.  

Eftersom narrativen växte fram under en intervjusituation, var det extra viktigt 

att inte styra eller avbryta informanten då det riskerar att äventyra kvaliteten på informantens 

berättelse. Intervjuarens uppgift under intervjusituationen blev därför att lyssna uppmuntrande 

och vid tillfälle ställa tydliggörande frågor i relation till det som redan sagts, eller det som 

omedvetet förmedlats för att undvika missförstånd. (Trost, 2010.) I denna undersökning 

användes narrativa intervjuer där intervjuaren gav informanten öppna frågor att besvara, 

intervjuguiden finns att se som bilaga (Bilaga 1). Frågorna hade formulerats på förhand och 
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ordnats i en logisk ordning med start på helheten för att senare gå in på detaljer. Detta gav 

informanten möjlighet att först berätta sin berättelse och sen bli guidad till de mer noggranna 

beskrivningarna och detaljerna i berättelsen. 

Efter att intervjuerna genomförts, transkriberades intervjuerna ordagrant, slang 

valdes dock att renskrivas, och sedan analyserades intervjuerna. Eftersom intervjuguiden var 

kategoriserad enligt (1) egen upplevelse, (2) skolan, (3) klassrum och (4) specialpedagogisk 

syn, kategoriserades även analysen av intervjuerna på samma sätt. Detta gjorde att klasslärarnas 

berättelser blev mer sammanhängande eftersom vissa svar kunde vara av en längre karaktär 

och gå in i flera kategorier eller återkomma vid senare tillfälle. Även upprepningar eller 

förtydliganden av berättelserna kunde förekomma, så att endast renskriva och minska 

upprepningar och utfyllnadsord från transkriberingen hade inte gett ett sådant narrativ denna 

undersökning ämnar att redogöra för.  

 För att förtydliga de viktigaste aspekterna av lärarnas berättelser samt skillnader 

mellan lärarnas upplevelser valde jag också att lägga in en forskningsröst som skulle guida 

läsaren genom narrativen. Enligt Fejes och Thornberg (2019) kan man kalla dessa skiftningar 

mellan lärarnas berättelser meningsbärande enheter. De meningsbärande enheterna skildrar 

alltså olika upplevelser och erfarenheter som de intervjuade lärarna hade kring helhetsskapande 

undervisning. Kvale och Brinkmann (2014) använder sig av begreppet naturliga 

meningsenheter då de förklarar meningskoncentrering. Meningskoncentreringen är en sorts 

kategorisering som ska ge en tydligare översikt över insamlade data. För att kunna få fram 

dessa kategorier behöver man finna huvudsakliga teman i intervjupersonens uttalande (Kvale 

& Brinkmann, 2014), alltså fokusera på berättelsernas meningsbärande enheter.  

 

4.4. Forskningsetiska aspekter   

Etiska riktlinjer för forskare enligt Kvale och Brinkmann (2014) är att informerat samtycke 

bör ges och att man bör värna om principerna kring konfidentialitet, tänka på konsekvenserna 

med undersökningen men även ta forskarens roll i beaktande. Informerat samtycke handlar 

om att informanten på förhand får information om undersökningens syfte, hur 

undersökningen är upplagd, vilka risker och fördelar undersökningen medför, att deltagandet 

är frivilligt och att det när som helst under undersökningens gång är ok att dra sig ur. (Kvale 

& Brinkmann, 2014.) 
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Konfidentialitet syftar till de överenskommelser som finns kring användningen 

av den data som samlas in (Kvale & Brinkmann, 2014). Enligt Trost (2010) är både 

tystnadsplikt och konfidentialitet absolut nödvändiga, och att det är viktigt att man vid 

redovisningen av resultatet respekterar informantens integritet. Att informanten känner igen 

sitt eget uttalande är vanligen inget större bekymmer, men det är inte meningen att andra ska 

kunna urskilja vem som deltagit i undersökningen genom att avslöja privata data (Kvale & 

Brinkmann, 2014; Trost, 2010). I denna undersökning används därför inte lärarnas riktiga 

namn. Inte heller skolans namn eller årskursen läraren jobbar i har skrivits ut, utan endast den 

mest nödvändiga informationen om läraren har getts.  

Konsekvenserna med undersökningen handlar i sin tur om att risken för att 

informanten påverkas negativt av att delta i undersökningen ska vara så liten som möjligt. 

Som forskare är det därför viktigt att överväga de konsekvenser undersökningen kan 

medföra, både för informanterna och för den grupp som informanterna representerar. 

Forskarens roll, hennes moraliska integritet, empati och känslighet för moraliska frågor, är 

avgörande för de etiska beslut som forskaren tar under undersökningens gång och påverkar 

den vetenskapliga kunskapens kvalitet. (Kvale & Brinkmann, 2014.) Under undersökningens 

gång har jag hela tiden försökt ta eventuella konsekvenser och min roll som forskare i 

beaktande. Främst under resultatredovisningen har detta varit utmanande då det har varit 

svårt att dölja privata data i vissa fall.  

 

4.4.1. Validitet och tillförlitlighet 

Enligt Denscombe (2018) kan den kvalitativa forskningens trovärdighet inte bedömas enligt 

samma kriterier som en kvantitativ forskning. I en kvantitativ undersökning kan kvaliteten av 

resultatet kontrolleras genom att man upprepar forskningen, men en kvalitativ undersökning 

tar ofta plats i en social kontext, vilken är omöjlig att kopiera. Forskaren har också en tendens 

att vara mer påverkad av insamlingen och analysen av data i kvalitativ forskning. Chansen att 

en annan forskare skulle producera identiska data och redogöra identiska slutaster är med andra 

ord otroligt liten. Men forskningskvaliteten bör ändå verifieras, till exempel genom forskarens 

försäkran om att undersökningen stämmer överens med god praxis. Forskaren kan bland annat 

använda sig av respondentvalidering, var informanterna får kontrollera resultatets validitet 

(Denscombe, 2018), vilket jag valde att använda i denna undersökning. Efter att resultatet 

sammanställts har det alltså skickats till respektive informant för att de ska få kontrollera att 
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deras narrativ inte förvrängts eller innehåller felaktig information. Narrativen är godkända av 

respektive informant. 

Vid utskrift av lärarnas narrativ om helhetsskapande undervisning som 

presenteras i resultatkapitlet, har jag valt att skriva berättelserna i första person, alltså en jag-

form. Dels för att de berättade stoffet i första person till mig under intervjuerna, dels för att 

belysa att det är deras berättelse om hur de arbetar helhetsskapande och hur de tänker kring 

helhetsskapande undervisning. För att få ett bättre flyt i berättelsen har upprepningar tagits bort 

och utfyllnadsord lagts till, främst för att få ett bättre skriftspråk, men ordagranna citat har 

lämnats kvar och markerats med kursiv stil för att öka trovärdigheten i deras berättelser. Enligt 

Denscombe (2018) kan det också ge läsaren en bättre smak för datamaterialet om läsaren får 

“höra” ordagranna uttryck från informanten. Som forskare har jag under hela arbetets gång, 

transkribering, tolkning, analys och resultatredovisning, varit noga med att inte förvränga deras 

uttalanden då jag skrivit om talspråk och dialekt till skriftspråk. Detta är en utmaning i 

kvalitativa intervjuer då alla människor är olika och tolkningen av uttalanden skiljer sig från 

individ till individ (Denscombe, 2018). Det kan också hända att ord sorteras bort eller byts ut 

då forskaren lyssnar på intervjun vid transkribering. Detta har jag försökt att undvika så att de 

citat som används i resultatredovisningen inte ska skilja sig från lärarnas uttalanden.  

En annan utmaning i kvalitativa undersökningar är att som forskare hålla sig på 

en neutral och objektiv nivå eftersom forskaren är så nära involverad i undersökningen och 

datainsamlingsprocessen (Denscombe, 2018). I resultatredovisningen har jag försökt få med 

informanternas sätt att uttrycka sig i form av begrepp och formuleringar, detta främst genom 

ordagranna citat, samt försökt hålla mig objektiv till deras uttalanden. Enligt Denscombe 

(2018) är det dock omöjligt att forskning skulle stå helt fri från inverkan av forskaren eftersom 

data produceras genom tolkning och användning av forskaren. En bra forskare kännetecknas 

därför av att forskaren har en insikt i hur hens identitet kan komma att påverka undersökningen, 

att forskaren har ett öppet sinne och att forskaren inte blundar för avvikande fall som kan 

komma att påverka analysen och resultatet (Denscombe, 2018).  

Min egen uppfattning kring detta tema var att alla elever inte gynnas av 

helhetsskapande undervisning. Först och främst tänkte jag på hur elever som är beroende av 

rutiner kunde påverkas av ett avvikande arbetssätt, men också att det kan vara svårt för andra 

elever, både starka och svaga, att arbeta på detta sätt då elevcentrerade arbetssätt förutsätter att 

eleverna tar ansvar för sitt eget lärande. Detta tänkte jag att kunde komma att påverka studiens 
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resultat, men under skrivprocessen har mina tankar kring arbetssättet förändrats, vilket jag 

kommer att beskriva närmare i resultatdiskussionen, se avsnitt 6.1. 

 

  



  53 

 

5. Resultat 

Helhetsskapande undervisning är ett sätt att undervisa var läroämnena flyter samman och 

skapar en helhet. Helhetsskapande undervisning kan också syfta till en fördjupning i ett 

specifikt läroämne och kan genomföras på olika sätt beroende på vilket arbetssätt som passar 

helhetens ”tema” men också utgående från vad som passar elevgruppen. Lärare kan tolka 

begreppet helhetsskapande undervisning på olika sätt, dels för att alla individer är olika och 

därmed gör tolkningar som skiljer sig från varandra, dels på grund av den breda 

begreppsdjungeln som följer helhetsskapande undervisning som koncept.  

Det finns med andra ord många olika sätt att undervisa helhetsskapande på. Nedan 

presenteras fem verksamma klasslärares narrativ och respektive narrativ är indelad i tre kortare 

avsnitt. Det första avsnittet i varje narrativ utgör inledningen och behandlar klasslärarens 

uppfattning av begreppet helhetsskapande undervisning samt hur helhetsskapande 

undervisning används i den intervjuade klasslärarens skola och egen klass. Därefter kommer 

ett avsnitt som berör klasslärarens uppbyggnad av ett aktuellt, eller nyligen avslutat, 

helhetsskapande tema. Det sista avsnittet i varje narrativ berör de utmaningar och möjligheter 

som klassläraren identifierat då hen använt helhetsskapande undervisning, men även deras 

tankar kring elevernas lärande presenteras. Som avslut på resultatkapitlet sammanfattas och 

jämförs klasslärarnas narrativ genom att både likheter och olikheter i klasslärarnas narrativ 

presenteras.  

Klasslärarna hade många fina och kreativa uttryck som målar upp en bättre 

förståelse för deras narrativ. Dessa uttryck har använts som rubrik till flera avsnitt, medan 

narrativens kärna har valts ut till resterande avsnitt för att ge läsaren en förståelse för avsnittets 

innehåll. Rubrikerna är alltså starkt kopplade till vad klasslärarna berättar, i flera fall ordagrant, 

i andra fall med viss omformulering. Vid läsning av klasslärarnas narrativ är det viktigt att 

komma ihåg att detta inte är en undersökning som bestämmer hur helhetsskapande 

undervisning ska se ut, så att resultaten är generella och gäller alla skolor och alla lärare, utan 

det är ett litet axplock för att förtydliga hur arbetssättet kan se ut i praktiken.  

 

5.1. Maria – ”det ska ju bli en hel galax här inne!” 

Maria är en relativt nyutexaminerad klasslärare med specialpedagogisk behörighet. Hon har 

arbetat fyra år som klasslärare och har även erfarenhet av att arbeta i specialklass. Hon arbetar 

i en större grundskola som omfattar årskurserna 1–9. Klassen hon undervisar nu har hon 
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undervisat i två år. Om helhetsskapande undervisning, hur den används i skolan respektive i 

klassen samt vilka möjligheter och utmaningar den medför i hennes pedagogiska arbete, 

berättar Maria följande: 

Att jobba helhetsskapande betyder för mig att man får chansen att bygga upp en atmosfär kring 

det där temat man jobbar med, att ta med allting och försöka visualisera temat så att eleverna 

får en bild på det vi pratar om. Jag vill inte att det blir enformigt och att vi håller 

omgivningsläran1 till omgivningsläran, utan rymden kan vi prata om i alla ämnen på olika sätt. 

Jag tycker också att multilitteraciteten hjälper mig att förmedla en djupare förståelse för temat 

som diskuteras, genom att eleverna får se, läsa om, skriva om, och mer eller mindre uppleva 

temat då det byggs upp runt om dem.   

I vår skola jobbar vi varje år med ett skolövergripande projekt förknippat med den 

nordiska litteraturveckan. Skolans helhetsskapande tema detta läsår var de nordiska djuren och 

alla skolans klasser fick ett djur att forska om. De andra eleverna fick senare ta del av alla klassers 

arbeten genom att klassrummen öppnades upp och skapade en vernissage var eleverna fick ta del 

av en väldigt bred kunskap inom det här vissa temat, och då även lära sig mer om de nordiska 

djuren som respektive klass gottat in sig i.   

Förutom detta helhetsskapande projekt kopplat till nordiska litteraturveckan så blir det 

inte särskilt mycket klassöverskridande projekt. Vi använder oss inte heller av samundervisning 

inom parallellklasserna då vi arbetar helhetsskapande även om vi ofta har samma teman. Inom 

den här årskursen jobbar vi ju alla med rymden och då när vi har möjligheter att samplanera så 

samplanerar vi ju, men själva helhetsskapande undervisningen skulle jag ju nog säga att är mest 

i den egna klassen.  

 

5.1.1. En hel galax byggs upp 

Här berättar Maria om ett aktuellt helhetsskapande tema i hennes klass. Hon beskriver hur 

hon på ett lekfullt sätt bygger upp detta tema tillsammans med eleverna och ger flera 

exempel på hur undervisningen kan gå till. Hon ger även konkreta exempel på hur detta 

tema kan vävas in i många olika läroämnen. 

Jag skulle säga att, jag sätter alltid lite mera krut, eller vad man ska säga, på de där 

helhetsskapande temana än vad jag kanske gör på de andra. Just nu arbetar vi med temat rymden. 

Jag introducerade rymden med ett brev, faktiskt, som vi fått från rymdvarelsen Kira som vi har 

på bild där. Kira skickade då ett brev till klassen och förklarade att hon skulle vilja lära sig mer 

om vår galax, att hon kommer från en annan galax och vill lära sig tillsammans med klassen om 

vår galax. Vi gjorde då ett VÖL- schema tillsammans var vi skrev vad vi vet (V) och vad vi 

                                                           
1 I läroämnet omgivningslära integreras ämnesområdena biologi, geografi, fysik, kemi och hälsokunskap. 
(Utbildningsstyrelsen, 2014.) 
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önskar lära oss (Ö). Sen till sist då ska vi fylla i, när projektet är klart, vad vi lärt oss (L). 

Därefter kom Kira med planeterna som hänger här i klassrummet så att vi kan titta på planeterna 

medan vi pratar om dem och sen kommer Kira att introducera stjärnor och sånt vid ett senare 

skede. För att skapa den här atmosfären kring eleverna finns det också rymdböcker i klassrummet 

att bläddra i och jag vill försöka få in temat i klassen så att det riktigt omringar oss!  

Rymden går att få in i de flesta läroämnen, i modersmål kan vi skriva om rymden och 

hitta på sagor där eleverna är astronauter som ska ut på en resa. Detta rymdtema kommer 

innehålla två skrivprojekt som lärarna inom årskursen samplanerat. I det ena skrivprojektet 

kommer eleverna få vara astronauter som reser till rymden och det andra skrivprojektet kommer 

vara mer fantasibaserat och ett lite friare skrivprojekt. Det kommer också bilduppgifter, mycket 

stjärnbilder, planeter och solsystem. Vi ska också laga ett solsystem i en skolåda. I musiken 

sjunger vi om rymden och eftersom det kommer så många nya ord med rymden så tycker jag det 

är ett lätt sätt att ta det via sången för då mitt i allt är det så där att ”men jag vet ju vad en komet 

är för vi har ju sjungit om den där kometen!”. Vi försöker också lära oss planeternas 

ordningsföljd genom sång. Rymden har vi också kunnat koppla till veckans ‘Grej of the day’ 

arbete, bland annat har vi pratat lite om Lajka och rymdkapplöpningen. I matematiken ska vi just 

börja räkna med längdenheter och då blir det ju bra med planeterna så de kommer in igen med 

storleksordning och liknande. På idrotten kommer vi omvandla en vanlig lek till en rymdlek, men 

det blir ju bara namnet. Leken kommer gå ut på att eleverna ska ha stafettlöpning med 

memoryspel var memorybilderna kommer vara kopplade till rymdtemat. Då blir eleverna 

påminda om rymdtemat genom bilderna, även om det kanske inte riktigt blir helhetsskapande på 

samma sätt som i de andra läroämnena.   

Jag jobbar mycket enligt EPA-metoden med eleverna, alltså ensam-par-alla, så vi 

kommer ha blandade arbetssätt då vi jobbar med rymden. Elevgruppen jag undervisar är en ivrig 

grupp som gillar att lära sig nya saker och plocka med konkret material tillsammans på vår stora 

matta på golvet, men de är också väldigt nytra på att lära sig fakta, så de kan sitta ganska länge 

och förundra sig över sådant jag berättar. Rymden-temat kommer inte innehålla särskilt många 

moment var eleverna ska läsa och svara på frågor eftersom de ännu är så pass små. Däremot 

kommer det bland annat innehålla inslag då jag står och berättar, såklart då de tycker om det. Det 

kommer också bli mycket samarbete och att vi sitter på mattan tillsammans och plockar, så 

eleverna liksom faktiskt få röra på de här korten till exempel i memoryspelen eller para ihop 

saker och sånt.    

Eftersom rymden är ett tema som återkommer i de högre årskurserna är detta 

helhetsskapande inslag främst en introduktion till rymden. Det sociala målet är att väcka intresse 

och att samarbeta, de kommer med bilduppgifterna till exempel att få samarbeta med en och 

samma uppgift. Sen vill jag ju nog att de ska kunna nämna vilka planeter vi har och hur många 

de är. Storlek, färg och ordningsföljd på planeterna är inte lika viktiga som namnen och antalet. 

Jag vill också att eleverna ska veta skillnad på komet och galax, men de behöver inte kunna 

förklara ozonlager och månens faser, även om jag också kommer introducera detta för 

dem. Eleverna fick, förutom det gemensamma VÖL-schemat, göra sitt eget VÖL-schema också 
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där de fick fylla i vad de själva kunde om rymden. Med tanke på elevernas ålder och lärandemålen 

med sekvensen kommer vi inte ha något prov eller förhör för att se vad eleverna har lärt sig, men 

jag vill ändå synliggöra elevernas lärande så att de också ser att de utvecklats under projektets 

gång. Därför kommer vi sen till sist fylla i L, den sista delen av VÖL-schemat, när projektet är 

klart och vi vet vad vi har lärt oss. Jag får också en relativt bra uppfattning om vad de lärt sig 

under lektionernas gång eftersom helhetsskapande undervisning bygger på elevaktivitet och jag 

märker på dem om de hänger med och visar att de är delaktiga. Inom läroämnena som berörs 

under arbetet med temat rymden finns lärandemål specifikt i de olika ämnena.  

Då jag planerar helhetsskapande sekvenser brukar jag börja med att göra en 

läsårsplanering för att få en överblick över vad ska jag gå igenom, hur mycket tid har jag till de 

här olika temana som vi ska ta upp och sen bestämmer jag då fyra eller fem av de här temana 

som jag vill ha helhetsskapande undervisning runt. Jag utgår ofta från de teman jag är mest 

intresserad av eftersom det är ju ändå ganska tidskrävande att bygga upp hela den här processen. 

Eftersom jag tycker att det känns som att man som lärare hela tiden jobbar mot klockan, så lägger 

jag också upp en ganska tight tidsplanering för respektive tema eftersom jag inte vill att tiden ska 

ta slut mitt i ett projekt. Sen kan jag se hur många lektioner jag har till förfogande och så börjar 

jag plocka ut vad jag ska hinna göra alla lektioner, vilket material jag har tillgång till och vad 

jag eventuellt behöver tillverka själv.  

Maria verkar vara mycket inspirerad av att arbeta helhetsskapande. Hon verkar ha hittat 

undervisningsmetoder som passar elevgruppen så att eleverna är aktiva och delaktiga under 

lektionerna. Samtidigt berättar Maria om en utmaning hon stött på i den helhetsskapande 

undervisningen, nämligen tiden. I följande avsnitt berättar hon mer om utmaningarna med 

helhetsskapande undervisning.  

 

5.1.2. ”Rymden tar ju aldrig slut!”   

Här berättar Maria om hur hon differentierar den helhetsskapande undervisningen. Maria 

berättar även om de utmaningar som helhetsskapande undervisning medför, samt hur dessa 

påverkar hennes möjligheter att förverkliga en god helhetsskapande undervisning. 

Jag tycker att helhetsskapande undervisning är lättare att differentiera än den ämnesspecifika 

undervisningen och att den här helhetsskapande undervisningen ger mig en möjlighet att faktiskt 

möta eleverna där de är. I stället för att bara presentera stoff åt dem, så klarar jag faktiskt av att 

komma dit de är i sin kunskapsnivå och sen finns det ju också en möjlighet att prata med dem 

och diskutera de här ämnena som den helhetsskapande undervisningen berör. Jag tycker också 

att svaga elever är lättare att fånga upp men det är lättare att differentiera uppåt också, rymden 

tar ju aldrig slut, det går ju alltid att lägga till nya fakta och nya möjligheter för de här eleverna 

som kanske behöver den här extra pushen att utvecklas. Då temat omringar oss hela tiden genom 

att eleverna ser planeterna hänga i taket och tittar på dem varje dag, vi sjunger sångerna en gång 
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varje dag så påminns eleverna om det vi lärt oss om rymden och faktan sätter sig i dem på ett 

annat sätt.  

Den största utmaningen jag ser då jag tänker på helhetsskapande undervisning är tid, och 

såklart om jag skulle ha mera pengar så känner jag ju också att då skulle jag kunna ta med dem 

på utflykter och köpa in material som jag kanske inte har möjlighet att göra nu.  När vi satt på 

universitetet och skulle skapa de där åtta veckors perioderna med ett tema, var ju som ett 

drömscenario, jag har inte åtta veckor i en vanlig klass om jag ska hinna beta igenom allt som 

det står i läroplanen.  

Jag har också jobbat i en specialklass var vi arbetade helhetsskapande. Vi kunde inte ha 

nära på samma tempo som jag har med min nuvarande klass, men med anpassningar till 

elevgruppen gick det riktigt bra att jobba helhetsskapande. Ett tema vi hade var “butik” och då 

lärde vi oss om grönsaker och frukter. Vi använde mycket bildkort och fick anpassa temat till 

respektive läroämne så att det inte blev förvirrande för elever i behov av rutiner. Så när vi till 

exempel hade matematik på schemat kunde vi gå till butiken och handla grönsaker och frukter 

och samtidigt lära oss räkna pengar. På bilden så målade vi frukter och grönsaker och i 

modersmål lära oss skriva grönsakernas och frukternas namn. Med den elevgruppen kunde vi 

såklart inte omvandla klassrummet till ett helt grönsaksland, som jag skulle kunna göra med min 

nuvarande klass. Med andra ord så fick vi välja vårt helhetsskapande innehåll utgående från, och 

anpassa det till, elevgruppen vi undervisade, så det kan ju också vara en utmaning, att välja 

innehåll efter gruppen man undervisar. 

Jag tycker ju också att de här med att skapa den här miljön runt eleverna är väldigt 

viktigt, att skapa den där klassrumsmiljön som väcker den där inlärningen hos eleverna till 

liv. Om det är ett kortare tema kanske man inte orkar lägga upp saker på väggarna och låna 

böcker om temat, men är det ett lite längre tema kan jag ju faktiskt skapa den här lärmiljön som 

också hör ihop med det här temat. Så att se på lärmiljön och alla möjligheter som finns där är 

viktigt för mig. Skulle jag ha mer tid, skulle jag ha mer helhetsskapande undervisning! Att se 

hur eleven skiner upp och blir intresserad, ivrig att lära, gör mig så glad, och jag tycker 

helhetsskapande undervisning ofta bringar fram detta hos mina elever. Jag tycker också att 

eleverna lär sig mer under dessa helhetsskapande sekvenser. Ofta har jag ju också lagt ner mer 

tid och resurser på den helhetsskapande undervisningen så det är ju ganska självklart att de lär 

sig mer då. Jag har svårt att se att någon elev skulle ta illa av helhetsskapande undervisning. 

Sammanfattningsvis ser Maria många möjligheter med helhetsskapande undervisning och för 

att stöda eleverna i dess lärande anser hon att planeringen av en stödjande lärmiljö är minst lika 

viktigt som planeringen av arbetet under själva lektionerna. Maria har också specialpedagogisk 

erfarenhet och menar att helhetsskapande undervisning kan användas med alla elevgrupper, så 

länge man anpassar stoffet och arbetssättet till gruppen man undervisar. Maria berättar om 

utmaningar som tids- och resursbrist men förhåller sig trots detta positiv till användning av 

helhetsskapande inslag i undervisningen. 
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5.2. Sofia – att våga släppa läromedlet 

Sofia är en klasslärare med 15 års erfarenhet. Hon undervisar nu en sammansatt årskurs i en 

mindre skola som omfattar årskurserna 1–6. Den sammansättning hon undervisar nu har hon 

undervisat två år. Före denna sammansättning undervisade hon ena årskursen tillsammans med 

en annan årskurs i två år. Delar av sammansättningen har hon alltså varit klasslärare till i fyra 

år. Om helhetsskapande undervisning, hur den används i skolan respektive i klassen samt vilka 

möjligheter och utmaningar den medför i hennes pedagogiska arbete berättar Sofia följande: 

Själva begreppet helhetsskapande undervisning är i sig lite nytt för mig och det är ju egentligen 

i och med den här nya läroplanen som jag kommer i kontakt med det begreppet. För mig handlar 

helhetsskapande undervisning om att skapa en undervisning där man integrerar, helt enkelt, flera 

läroämnen i ett och samma och inte jobbar med dem som lösryckta bitar, utan man sätter 

samman alla delarna till en helhet. Under hela min verksamma tid som lärare har jag velat arbeta 

mer tematiskt, att man lite sliter sig lös från det där läromedlet och utgår från ett tema i stället, 

just för att inte bli så styrd av läromedlet, för det märker jag ju att jag är, läromedel-styrd.  

 Inom vår skola har vi temadagar och aktiviteter vi gör tillsammans, men då vi jobbar 

helhetsskapande är det främst inom den egna klassen. Vi har också blivit ålagda projekt som vi 

tar oss an i samarbete med den andra skolan i kommunen. Då samplanerar vi tillsammans med 

parallellklasslärarna. Det är också uppdelat att ettan-tvåan jobbar med ett tema, tre-fyran med ett 

tema och fem-sexan med ett tema, och det har blivit som ett skilt projekt som man jobbar med 

vid sidan av i stället för att få med det i den vardagliga undervisningen. Förra året lades vårt 

schema så att vi under fredagarna skulle kunna jobba lite mer helhetsskapande, och att vi då 

skulle kunna samarbeta med samma skola. Men då blev vi ändå styrda på det sättet, att okej, när 

är det de här ämnena vi ska jobba mer helhetsskapande med, så det var en bra intention men det 

är svårt att släppa den där boken eller det läroämne som står på schemat och börja arbeta 

utgående från lärandemål i stället för läroämnen.  

Sofia har länge velat arbeta mer helhetsskapande, eller tematiskt, men märker att det är svårt 

att slita sig från läromedlet som begränsar hennes intentioner att arbeta tematiskt. Hon nämner 

redan här en utmaning, nämligen att få in det helhetsskapande arbetet som en del av vardagen 

och inte som ett extra projekt utöver den vardagliga undervisningen.  

 

5.2.1. Åland i omvärlden 

Här berättar Sofia om hur hon gör för att tackla utmaningen kring att få in helhetsskapande 

arbete som en del av vardagen. Hon berättar även om ett helhetsskapande projekt som är 
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aktuellt i hennes klass just nu, samt ger konkreta exempel på hur de arbetar helhetsskapande 

inom just det projektet.  

Att undervisa helhetsskapade kan man ju göra mer och mindre, men i någon form så tycker jag 

nog ändå att jag gör det i någon form varje vecka. Nu jobbar vi med antikens Grekland i historian 

och på bildkonsten, men då blir det igen bundet till schemat och jag upplever det lite lösryckt. 

Står det historia på schemat så jobbar vi med det och i morgon har vi det på bildkonsten, så det 

blir ju mycket mer ämnes fokuserat än jag kanske skulle önska. Men när jag undervisar 

helhetsskapande blir det så där, att jag presenterar det som ett större projekt och att jag 

presenterar målen vi jobbar med, snarare än att, om det till exempel är en lektion i modersmål, 

då presenterar jag det som att nu är det –sj ljudet vi kör och så är det bra med det. Det faller sig 

ganska bra att planera helhetsskapande sekvenser med historian och bildkonsten tycker jag, och 

sen får man ju inte glömma bort att modersmål kommer ju in i allt! Vid helhetsskapande 

undervisning har jag nog inget specifikt arbetssätt som jag väljer, men jag försöker få med 

diskussioner, att de sinsemellan får diskutera men det beror ju helt på vad det är vi jobbar med, 

egentligen.  

Det senaste projektet vi hade var det vi blev ålagda, vi fick ju faktiskt inte ens bestämma 

detta själva, utan det var temat Åland i omvärlden. Då vi samplanerade detta projekt med lärarna 

för parallellklasserna i den andra skolan var det svårt att begränsa temat, att de vart ju så här 

stort innan vi liksom valde att okej, nu begränsar vi oss till de här Åland då, nu och i framtiden. 

Sen specificerade vi ytterligare att det ska handla om teknik, om lekar och fritidsintressen. Man 

kan säga att detta projekt är ett projekt lagt i tre delar. 

Del ett kan man säga att handlade om att eleverna fick göra intervjuer med en äldre 

person hemma med fokus på hur de var då de gick i skolan, vilken teknik de hade och vilka lekar 

de lekte och sen fick de sammanställa intervjun, skriva ner den i en berättande form och sen 

presentera den för klassen som en muntlig presentation. För att vi ska kunna knyta an till förr, 

som utgör del två av projektet, så ska eleverna få skriva brev på engelska till en verklig mottagare 

och faktiskt posta det, med frimärke och allt, för man får ju inte ett brev i postlådan så ofta nu 

för tiden utan nu mejlar man ju oftast. Den här framtidsdelen är inte helt färdig planerad, men 

då ska de på något vis jobba med film om hur Åland kan se ut i framtiden har jag tänkt.  

Åland då, nu och i framtiden är ett projekt som främst berör historia, bildkonst och 

modersmål förstås, engelska och geografin föll bort. Tanken var att vi skulle brevväxla med 

någon från ett annat land, alltså ett engelsktalande land, men vi har inte riktigt fått till det så 

därför föll geografidelen i projektet bort. Nu får eleverna i stället skicka dessa brev till 

parallellklassen i den andra skolan. Så visst blir det ju kanske lite andra arbetssätt än vad 

eleverna är vana vid, trots att allt inte gått enligt planerna.  

Sofia har samplanerat arbetet kring Åland i omvärlden med klasslärare från en annan skola. De 

insåg snabbt att idéerna är många, och att det är svårt att begränsa idéerna till en logisk och 

sammanhängande helhet kopplat till läroplanens lärandemål och kompetensmål. I följande 
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avsnitt kommer Sofia berätta om hur mängden av idéer både är en utmaning och en möjlighet 

till att förverkliga en god helhetsskapande undervisning. 

 

5.2.2. ”Det blir som mera genomtänkt på någotvis” 

Här berättar Sofia om utmaningar kring bedömning av helhetsskapande undervisning. Hon 

berättar även om de positiva effekterna hon anser att helhetsskapande undervisning har på 

eleverna samt hur hon får eleverna mer delaktiga och aktiva under lektionerna.  

För detta projekt har vi inte något övergripande lärandemål, utan de lärandemål vi har är 

ämnesspecifika. Då vi planerade tänkte vi nämligen vilka ämnen kan vi få in i detta projekt, och 

sen tittade vi på läroplanens mål och vilket lärandemål utifrån ämnet vi kunde få in. En utmaning 

jag ser med helhetsskapande undervisning är det där med bedömningen. Den här första uppgiften 

när dom skulle intervjua en person, då va ju ett av lärandemålen att de skulle kunna hålla en 

muntlig presentation med hjälpmedel och då kunde jag göra en lista med vad jag ska titta efter, 

till exempel att de kan sitt stoff, att de inte står med pappret framför ansiktet och att de talar 

högt och tydligt och tittar upp mot publiken. Vi jobbar ju mot de här målen, som vi har tittat ut, 

men det är ju jättesvårt att bedöma. Vi jobbar mot det här målet - men hur tusan ska jag bedöma 

det? Och sen finns det de målen inom projektet, till exempel det där med att skriva en 

sammanfattande text, som kanske inte är lika svåra att bedöma. Så att hitta de där rätta kriterierna 

jag ska använda vid bedömningen ser jag som en stor utmaning.  

Samtidigt tycker jag helhetsskapande undervisning aktiverar eleverna mer, eller det 

spelar ju ingen roll om det är helhetsskapande eller inte, det är ju helt beroende på vilka 

undervisningsformer man använder. Men jag tycker ändå att helhetsskapande undervisning gör 

undervisningen lite friare, att man bryter sig loss från det där läromedelsstyrda. Vilket också 

kanske leder mig till en utmaning, att våga släppa alla böcker, eller inte alla, men att man skulle 

titta mer på de där målen och fråga sig vad är det egentligen de ska lära sig? Måste jag faktiskt 

ta det ur den här boken eller får jag in det på något annat och roligare sätt? Det skulle också 

göra att man kan bocka av mål i de helhetsskapande projekten, att man slipper göra det igen och 

att det inte blir ett extra moment utöver någonting annat.   

Jag tror också att eleverna kommer att komma ihåg det de lärt sig under till exempel 

intervju-uppgiften väldigt bra, att det kanske fastnar på ett annat sätt. Det är ju svårt att säga 

med säkerhet, men när eleverna berätta om pudelfrillorna och andra elever kände igen sig i det 

de delgav “för så sa min mamma också!” så upplevde jag ändå att alla elever var mer aktiva och 

då också kanske tog till sig det som de andra berättade bättre, men det är ju svårt att säga. I vårt 

klassrum jobbar vi ganska mycket kooperativt. Jag tycker om att man jobbar i par, i små grupper 

och att de lite tvingas att bli aktiva. De tysta och de svaga eleverna som ofta drar sig lite undan, 

tvingas att delta och vara mer delaktiga, och då får de starka också öva sig i att hjälpa de svagare.  
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Spontant skulle jag säga att helhetsskapande undervisning är lämplig för alla, men på 

samma gång tänker jag att vissa elever kan uppleva helhetsskapande undervisning förvirrande. 

Som jag nämnt tidigare så jobbar vi med antikens Grekland just nu och på bildkonsten skulle vi 

rita de grekiska templen. Jag berättade om grekisk arkitektur och hade en PowerPoint förberedd 

med bilder som jag visade varpå en av mina elever påminde mig att det är ju inte historia nu. Så 

man märker ju också hur styrda de är av schemat och av att schemat ser ut som det gör. De är 

inte vana vid att till exempel på tisdag, då jobbar vi med Grekland hela dagen, inte enligt 

läroämnen. Så det kan nog va att det finns de elever som behöver veta på förhand och som inte 

känner till vad helhetsskapande undervisning innebär. För de eleverna kanske helhetsskapande 

undervisning kan upplevas för luddigt med vilket ämne som tas upp och kanske kan detta lösas 

genom noggranna förberedelser och en väl genomtänkt planering. 

Bara jag kommer in i detta arbetssätt så kommer nog bitarna falla på plats.  Jag tänker att 

arbetet med att försöka koppla bort läromedlen och i stället låta läromålen styra undervisningen 

får fortsätta. Planeringen tar ganska mycket tid, men jag tycker det är ett jättebra arbetssätt som 

jag absolut kommer fortsätta arbeta med. Möjligheterna är ju så oändligt stora, jag kan ju göra 

precis vad jag vill! Och det är väl det som är utmaningen på något vis, att begränsa sig och våga 

ge sig in i det helhjärtat.  

Sammanfattningsvis har Sofia berättat om utmaningen med att släppa läromedlet och i stället 

arbeta helhetsskapande utgående från läroplanens lärandemål. Hon berättar även om ett aktuellt 

helhetsskapande tema och ger flera konkreta exempel på helhetsskapande aktiviteter. Trots att 

Sofia identifierar många utmaningar berättar hon även att dessa utmaningar går hand i hand 

med möjligheterna kring och en noggrant utförd planering av helhetsskapande undervisning. 

Sofia förhåller sig således positiv till att använda detta arbetssätt i sin framtida undervisning 

oavsett elevgrupp.  

 

5.3. Emilia – eleverna ska trivas i sitt skolarbete 

Emilia har jobbat som klasslärare i fyra år, men har erfarenhet av arbete med både yngre barn 

och ungdomar från tidigare arbetsplatser. Skolan hon jobbar i är en mindre skola som omfattar 

åk 1–6 och det är hennes första år tillsammans med den elevgrupp hon undervisar nu, men 

Emilia känner eleverna sedan tidigare. Om helhetsskapande undervisning, hur den används i 

skolan respektive i klassen samt vilka möjligheter och utmaningar den medför i hennes 

pedagogiska arbete berättar Emilia följande: 

För mig är helhetsskapande undervisning en möjlighet, att eleverna får en bredare förståelse och 

att de kan använda kunskap inom olika ämnen och koppla ihop det. Att jobba helhetsskapande 

är inte något nytt för mig för att jag har jobbat så före den nya läroplanen också. Jag har alltid 
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sett det som ett självklart sätt att jobba. Inom vår skola har vi jobbar vi främst helhetsskapande 

i den egna klassen, men vi har även ett tema med en annan skola. Då jobbar min klass med 

årskursen under i den här skolan tillsammans med samma årskurser i den andra skolan. Vi har 

liksom ett tema som brer sig över hela läsåret egentligen som är helhetsskapande, … och där 

har vi varje månad någonting som vi gör inom detta tema. I klassen, det jag gör enligt min egen 

planering, blir det något helhetsskapande inslag i princip varje dag. Det helhetsskapande temat 

vi håller på med nu sträcker sig egentligen över åtta veckor, så det är ett lite större 

helhetsskapande arbete, men ibland så kanske det inte är lika ofta, det beror lite på.  

Då jag planerar helhetsskapande sekvenser så utgår jag från ämnesdelarna i 

arbetsplanen, att vad är det den här skolan ska arbeta kring i respektive årskurs. I de högre 

årskurserna så är det ju Norden, länder i Europa och länder i världen som ofta blir de större 

helhetsskapande arbetena. Där kopplar man ju in historian lite, men annars är det kanske främst 

biologi, geografi, modersmål, oftast är bildkonsten med, och engelskan kan också vara med. Men 

beroende på vilken årskurs man har och vilka block som ska ingå, så finns det ju alla möjligheter 

till helhetsskapande, och är man lite som mig, som gärna klurar ut massa roliga sätt att göra 

saker på så ser man ju att det finns många delar i modersmål som man kan lyfta in till exempel 

om man skriver texter, och även det här med källkritiken, att få in det i alla ämnen. Men 

omgivningskunskapen2 är kanske lite en guldgruva att utgå ifrån och sen sätter man in 

modersmål, bilden och allt möjligt i den, samma med historian.  

En annan sak jag tänker på då jag planerar är hur jag ska göra för att bedöma det de gör 

och tidsåtgång, hur många lektioner per vecka kan jag ge och hur många lektioner kommer det 

totalt att kräva? Jag försöker också sätta en liten marginal så att det finns lite spelrum. Någon 

grupp kan använda tiden till att fixa till eller pimpa upp det lite extra medan en annan grupp 

försöker få med alla delar, man kan ju aldrig veta hur länge det tar.  

Jag brukar använda våran lärplattform lite som grunden för våra helhetsskapande 

arbeten. Där sätter jag in min planering för hela stora området, och så lyfter jag in alla 

lärandemål som hör till. Sedan byggs helheten upp, ett moment i taget, de får liksom inte tillgång 

till alla delar direkt. Eleverna får formativ återkoppling på varje del så de kan förbättra och 

ändra arbetet under arbetets gång, och på de här olika delarna får de då godkänt eller icke 

godkänt. Nu jobbar vi helhetsskapande med Norden. Eleverna är indelade i fem grupper och 

jobbar med varsitt land. Grupperna kommer få göra flera självutvärderingar under arbetets gång. 

Självutvärderingen sätter de endast landets namn på, inte det egna, och sedan har vi “minimöten” 

med landsgruppen och ser om den stämmer överens med mina iakttagelser. Det är ju oftast såna 

här bitar som kanske inte bedöms sen men att de är sånt som de får formativt kring, till exempel 

om de är delaktiga och gör det de ska. Med hjälp av den här självutvärderingen och våra 

“minimöten” får eleverna öva sig i att ta ansvar för sina egna handlingar. Det är det som de har 

                                                           
2 I läroämnet omgivningskunskap integreras ämnesområdena biologi, geografi, fysik, kemi, samhällskunskap 
och hälsokunskap.  (Ålands landskapsregering, 2021.) 
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åstadkommit och det som de, sen då de håller den här presentationen, då berättar och förklarar 

som jag bedömer. 

Jag tycker hemskt mycket om kooperativt lärande, det är ett elevcentrerat arbetssätt men 

lärarstyrt. Så när vi jobbar helhetsskapande så tycker jag att det är jätteviktigt att man som lärare 

är med hela tiden och att man inte släpper dem med för fria tyglar. Som lärare ska man hjälpa 

dem alla att lyckas, att vara delaktiga, att inte ta för stor roll och att ingen liksom glider med 

eller inte vågar. Att de jobbar i grupper och får stöd, handledning och lite pushning åt rätt håll 

och så där. För min tanke med de helhetsskapande arbeten vi gör är att de ska gynna de här 

kompetenserna, och då behöver de ganska mycket handledning.   

Emilia verkar känna sina elever, och tillmötesgå dem så gott hon kan genom att inte släppa 

tyglarna för lösa och kombinera helhetsskapande arbeten med kooperativt lärande, samtidigt 

som eleverna utmanas i att ta ansvar för det egna deltagandet. I följande avsnitt kommer Emilia 

berätta mer om klassens arbete om de nordiska länderna.  

 

5.3.1. ”Norden i en pizzakartong” 

Nedan berättar Emilia om ett aktuellt helhetsskapande arbete. Hon kommer att berätta om hur 

hon kan få in flera läroämnen i samma tema samt hur hon valt att bedöma eleverna. Emilia 

berättar även att hon har en plan B, så att elevernas lärande inte hänger på respektive grupps 

arbete och slutpresentation.  

Just nu arbetar vi med Norden i min klass. Projektet heter “Norden i en pizzakartong” och jag 

har också gjort det här med andra klasser förut. Eleverna forskar i grupper om ett land och får 

en del i taget via lärplattformen, så de börjar med att göra en faktaruta, sen skriver de om naturen 

och sen skriver de om sevärdheter och allt de här. Eleverna får formativ återkoppling mellan 

varje del, delarna sparas och sen får de utskrifter på alltihop som sedan sammanställs i en sån 

här pizzakartong. I bottnen på kartongen får de göra en topografisk karta i bildkonsten, på sitt 

land, så att de får jobba med kartkunskapen och hur man får det att bli trovärdigt när man gör 

en topografisk karta i lera. Förutom kartan så kan de lägga in sina faktarutor och texter som pop-

up fönster så att den ser rolig och attraktiv att titta på den här pizzakartongen. När kartongerna 

är klara kommer klassen under att bjudas in som mottagare. De får komma till klassen med 

biljetter och så kommer de resa runt i fem grupper till de här fem länderna. Eleverna får då fem 

möjligheter på sig att göra sin presentation för de här grupperna som reser runt. Det ger eleverna 

möjlighet att förbättra sin presentation till följande grupp. 

Läroämnena som kopplas till det här helhetsskapande arbetet är alltså 

omgivningskunskapen, modersmål, bildkonst och även religion kommer med på ett hörn. 

Lärandemålen är att de ska kunna hålla en muntlig presentation, och jag jobbar mycket med att 

granska källor och den biten nu då, så det är med som lärandemål. Andra lärandemål är det här 

med att utveckla intresse för omgivningskunskap, kartkunskapen, digitalt skrivande och begrepp 
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inom omgivningskunskap. Jag försöker att inte lyfta in för många mål, för då blir det liksom 

svårbedömt och svårt för dem att greppa. Eleverna kommer säker också vilja lägga till saker då 

vi sätter ihop asken, göra lite med fina färger och tuscher, så då kommer säkert det här 

handskrivna med också.  

Nu när vi jobbar med “Norden i en pizzakartong” sitter vi i samma rum allihop så ingen 

sitter som en enskild ö i skolan, utan jag har koll och vi jobbar mycket med korta röster. Korta 

röster hör till kooperativt lärande och betyder att rösten ska bara räcka till dem man sitter med, 

den ska inte räcka ut över hela klassen. Det här är ju också en utmaning, att om man inte tänker 

på att använda korta röster så kan det bli otroligt jobbigt för elever som har svårt för mycket 

intryck. Men i detta arbete har vi också tydliga roller i gruppen så att alla vet vad de ska göra. En 

är sekreterare, en söker information på ipad och en i böcker till exempel. Det är rullande schema 

på rollerna så att efter en lektion så byter man.   

Samtidigt som vi har det här helhetsskapande arbetet så läser vi ju faktiskt om de här 

olika länderna så att alla får kunskap om alla länder. Här har vi också ett förhör om Sverige och 

ett om Finland och så vidare och sen brukar vi köra repetition på “Blooket”, som är en digital 

gamefierad lärplattform. Men innan vi började så funderade vi tillsammans på vad vi redan visste 

om de här länderna. Islandshästar kommer alltid upp och i Finland är det mumintroll och någon 

har varit till Borgbacken. De här sakerna märker jag ju också att de skriver om sen vid de här 

sevärdheterna, som Legoland och de som kommit upp före då de arbetar i sina grupper med 

pizzakartongen. Eleverna tar också med begrepp som fjordar, u-dalar och högplatåer, och då 

har jag varit tydlig med att alla begrepp de använder i sin text så måste de också kunna förklara. 

Felstavade begrepp tar jag också med i veckans diktamen. Sen har jag också de här öppningarna 

att de får ha “övrig rolig fakta”, då blir det inte så styrt utan de får verkligen hitta allt möjligt 

roligt, att där finns de nå kraschade flygplan som man får besöka, fast det kanske inte är 

huvudattraktionen i det landet. 

Under våra helhetsskapande sekvenser använder vi kooperativt lärande och även EPA-

modellen (enskild-par-alla). Vi funderar mycket tillsammans och i dag höll vi på att fundera 

kring likheter till exempel mellan de här huvudstäderna. Vi kunde ganska snabbt koppla både 

till historian och till religionen där vi diskuterat asatro, så det blir liksom mycket att koppla och 

mycket som de kopplar ihop sen också från annat. Ibland brukar också musikläraren fråga var 

är ni nu? och så kan hon ta in någonting i musiken från de olika länderna, och biblioteket har 

jag också tipsat att nu läser vi om Norden och då har de tagit in och haft bokprat om nordiska 

författare. Så på det sättet slänger vi ut lite krokar och jag har också bjudit in de som går året 

under så att de får en förförståelse inför nästa år och att de blir lite nyfikna. 

Emilia verkar väl medveten om eventuella utmaningar som kan uppstå under användningen av 

elevcentrerade arbetssätt och tar in det helhetsskapande arbetet i undervisningen på ett 

mångsidigt sätt. Emilia samarbetar också med andra lärare och med kommunens bibliotekarie 

för att göra dessa helheter så lärorika och intressanta för eleverna som möjligt.  
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5.3.2. ”En större frihet och ett större ansvar” 

Nedan berättar Emilia om utmaningar och möjligheter med helhetsskapande undervisning. Hon 

kommer även att berätta hur hon tänker kring bedömning och dela med sig av sina 

specialpedagogiska tankar. Emilia är mån om att eleverna trivs i sitt skolarbete och nedan 

kommer Emilia att berätta hur hon arbetar kring detta.  

Om man ger eleverna jättemycket fria tyglar när man ska jobba med helhetsskapande så då kan 

den helhetsskapande undervisningen bli att skilja ganska mycket från den “vardagliga” 

undervisningen. Jag vill ha mina elever nära, så att jag har koll och kan bära det här ansvaret 

som lärare att det funkar i gruppen och … så att det känner att de trivs i det här arbetet. Ofta 

har eleverna en större frihet och ett större ansvar inom den helhetsskapande undervisningen. 

Vissa elever är kanske mer oroliga för sina betyg än andra och de blir jättestressade om någon 

i gruppen stökar, så det gäller ju att läraren inte ger dem så mycket ansvar att de inte kan hantera 

det. Men är man som lärare med och stöttar, så flyter det på bra för både starka och svaga och 

de mitt emellan, hur man än sätter ihop grupperna. Annars kan olika kombinationer av grupper 

påverka arbetet och gruppens välmående negativt genom känslor av stress eller misslyckande. 

Det är jätteviktigt att ha den här strukturen och att man är med och hjälper dem så att alla hjälps 

åt.  

Det är ju svårt att bedöma vad de de facto kan. När det är ett grupparbete så är det svårt 

att avgöra vem som skrivit vad och betyder det att de kan de för att de skrivit det? Då blir mycket 

av bedömningen att hänga på presentationen för där kan jag som lärare se om de läser allt 

innantill eller kan de förklara och svara på frågor? Därför har jag också valt att ha en back-up i 

det här, att vi också läser om länderna skilt från de här helhetsskapande.  

Jag tycker att helhetsskapande undervisning ger en möjlighet att ha en ganska varierad 

undervisning och man kan lätt använda olika verktyg och metoder. Man får också lätt in de här 

kompetenserna och förmågorna som eleverna behöver sen i livet när de ska kunna göra saker 

självgående. Att samspela med andra, den sociala kompetensen och kommunikationen tycker jag 

att utvecklas på ett annat sätt i den helhetsskapande undervisningen. Jag tycker också att det 

väcker ett större intresse och är de intresserade så läser de på och diskuterar mer hemma. Jag 

tror kanske inte att de nödvändigtvis lär sig mer under helhetsskapande undervisning, men jag 

tror det här intresset som det väcker i dem gör att det stannar längre i långtidsminnet än då de 

matar in grejer som de ska prestera i ett förhör. De lär sig ju kanske på ett annat sätt nu då de 

behöver söka upp svaret själva och fundera, kanske pricka ut det på någon karta för att de sen 

ska kunna visa det till någon elev som kommer och tittar på deras utställning.   

Jag tycker ju att helhetsskapande undervisning funkar för alla, så länge läraren är 

medveten om elevernas nivå, elevernas möjligheter, svårigheter men även styrkor. Men blir det 

för fritt, att man släpper allt fritt, sätt er var ni vill, här har ni datorer, om tre veckor ska ni 

lämna in arbetet eller om en elev som behöver en tydlig struktur inte får det, så blir det ju 
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ingenting, för de flesta eleverna trivs inte då. Möjligheten till en större variation kan ju leda till 

både specialpedagogiska utmaningar och möjligheter, men de elever som har specialpedagogiskt 

stöd så får ju även stöd då de skriver något sånt här. Det kan vara en extra dagordning eller 

kanske en vuxen som sitter med lite mer i ens grupp. De här tydliga rollerna gör också att eleven 

känner sig som en del av gemenskapen, man blir inte åsidosatt för att man har någon form av 

svårighet. Däremot är det svårt att kontrollera vad eleverna kommer över då de söker fakta. De 

når hemskt mycket text som man annars på förväg kanske hinner anpassa, men de behöver också 

få söka, forska och använda de här verktygen så där behöver man ju också ha tiden att stötta 

upp och hjälpa med förståelsen i de här texterna.  

Men det är inte bara eleverna som lär sig, man lär sig ju själv hela tiden också. Jag har 

också lärt mig nya saker om klassen, upptäckt elever som har en otrolig förmåga att skriva om 

text till sin egen medan andra har större svårigheter med digitala verktyg än jag upplevt tidigare. 

Jag tror också att ju mer helhetsskapande undervisning används, desto mer kommer synen på de 

ämnesspecifika arbetsplanerna att ändras. Man kanske behöver flytta om för att vissa saker 

gynnar varandra och jag tror vi kommer hitta nya sätt att bygga ihop flera ämnen.  

Emilia lyfter viktiga aspekter kring elevernas trivsel i arbetet och lärarens roll i att fördela 

ansvaret i gruppen genom att lägga ansvaret på en, för gruppen, rimlig nivå. Emilia berättar 

också att hon tror att eleverna inte nödvändigtvis lär sig mer, men att de är mer intresserade 

vilket gör att kunskapen lagras längre i arbetsminnet. Hon berättar att helhetsskapande 

undervisning förbättrar möjligheterna till en varierad undervisning kopplat till 

kompetensmålen. Emilia berättar att helhetsskapande undervisning passar alla elever så länge 

man anpassar undervisningen till gruppens behov och nivå, samtidigt som hon lärt sig nya saker 

om sina elever under de helhetsskapande inslagen.  

 

5.4. Olivia – den röda tråden 

Olivia är en klasslärare i en skola som omfattar åk 1–6. Detta är hennes åttonde år som lärare 

och det är första året hon undervisar elevgruppen som hon nu är klasslärare till, men eleverna 

känner Olivia sedan tidigare. Klassen Olivia undervisade i före denna klass berättar hon att hon 

hade förmånen att få följa från åk 1 till åk 6. Om helhetsskapande undervisning, hur den 

används i skolan respektive i klassen samt vilka möjligheter och utmaningar den medför i 

hennes pedagogiska arbete berättar Olivia följande: 

Helhetsskapande undervisning är ju att man arbetar kring ett tema, antingen att det följer på 

varandra, eller att de går in i varandra eller så kan man läsa det parallellt. I lågstadierna så 

jobbar man ju redan ganska mycket helhetsskapande bara att man inte har benämnt det på det 

viset. Huvudsaken är att man utgående från temat tittar på vad som kommer upp i de olika 
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läroämnena så att man kan knyta an till det vi gör i ett annat läroämne. Så när man väljer uppgifter 

behöver man tänka på att den röda tråden ska genomsyra allt och att man tänker igenom hur jag 

kan får in det här temat i den här uppgiften utan att det blir jättekonstigt och krystat.  

Det finns ju också olika nivåer av helhetsskapande undervisning, men drömmen är ju att 

det blir en röd tråd och genomsyrar allt! Ett exempel är om vi pratar om vikingarna i historian 

och så kanske musikläraren tar upp någonting som man anknyter till det temat, att jo, det är ju 

en form av helhetsskapande, men på den väldigt lägsta nivån. Men helhetsskapande undervisning 

kräver ju just att man tittar på de olika läroämnena och funderar “vad kan vi liksom samköra 

naturligt?” och försöker hitta det under hela läsåret. Allt det du gör ska ju ändå ingå i det 

helhetsskapande så att det blir som ett tankesätt och inte begränsas till en temadag eller 

temavecka och sedan är du klar med den helhetsskapande undervisningen. 

I vår skola har vi flera sammanslagna klasser, så då blir det ju liksom inom klassen vi 

arbetar helhetsskapande. I år har också årskurserna temaområden uppdelat i åk 1–2, åk 3–4 och 

åk 5–6. Däremot så har vi ju sen samarbete med andra skolor, så att eleverna har ju fått lite 

utbyte och samarbete där. Men vi har kunnat ha samarbete mellan klasserna inom den egna 

skolan också. Förra året då vi arbetade helhetsskapande kring “Åland 100” arbetade hela skolan 

med samma tema, och man ser nog en vinning i att skolorna har samma tema, för det som har 

blivit lite nackdelen det här läsåret är att man inte riktigt känner att vi har det här 

helhetsskapande hela skolan. Nu med de temaområden vi har i år så blir något tema synligt hela 

tiden, fast på olika sätt medan andra teman inte kommer fram på det sättet. Så det ser jag nog 

som en stor fördel, att hela skolan har samma tema, men sen kan man ha olika inriktning på det 

för då kan man också göra så mycket mer liksom hela skolan tillsammans. Med “Åland 100” 

kände man ju att alla elever visste att det är det här vi har, men skulle man fråga eleverna nu 

tror jag inte de har riktigt koll på vad de andra klasserna gör.  

Olivia berättar att lärare i lågstadiet egentligen använder helhetsskapande undervisning rätt 

mycket utan att benämna det som helhetsskapande undervisning. Olivia lyfter att 

helhetsskapande undervisning är också något som egentligen ska följa undervisningen hela 

läsåret, som en röd tråd. Olivia är verksam i en skola var samarbete verkar vara av hög prioritet, 

både inom den egna skolan och med andra skolor. Olivia upplever också att det skapar en bättre 

gemenskap om alla klasser utgår från samma tema, till exempel “Åland 100”, vilket hon 

kommer berätta mer om nedan.  

 

5.4.1. “Alltså det vävdes ju in allt möjligt!” 

Förra året jobbade jag mer helhetsskapande än det här året, just mycket på grund av det temat. 

Då hela skolan hade samma tema var det också lättare att samköra med de andra klasserna, det 

blev ett mer naturligt samarbete oavsett vilken klass man valde att samarbeta med. Under “Åland 

100” samarbetade åk 4–6 ganska mycket och vi valde att koncentrera det till två temaveckor, en 
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på hösten och en på våren. Men sen kom det ju ändå in i allt annat man gjorde. Ena veckan var 

huvudfokuset multikonstverk. Vi hade gjort en modell som vi visade eleverna och sen fick 

eleverna olika åländska konstverk som de skulle göra sin tolkning av. Det porträtt vi visade 

eleverna var “Den åländska bondbruden” och då hade vi en av lärarna som klädde ut sig, vi 

gjorde med rekvisita och så tog vi en bild på läraren och visade eleverna både originalet och vår 

tolkning. Eleverna jobbade i blandade grupper och fick varsitt konstverk att tolka och de behövde 

ju planera “hur ska vi göra?”. Eleverna målade detaljer, klippte in sig själva i bilden eller 

försökte återskapa med hjälp av rekvisita beroende på vad de hade för konstverk. Sen när vi hade 

vernissage i slutet på läsåret så ställdes de ut så man såg både elevernas tolkning och originalet.  

Multikonstverket var en sak som eleverna gjorde under de här två temaveckorna, sen 

lärde vi oss åländska sånger, åländska folkdanser och en annan uppgift var att de också i par 

skrev personporträtt över olika åländska kändisar, till exempel en politiker eller en företagare, 

alltså en person som på något vis lyfter eller är välkända på Åland. Eleverna fick också skapa 

en bilderbok från att Åland blev självstyrt, till idag och lite va som har skett under de här 100 

åren. Bilderboken gjordes i PowerPoint och eleverna fick ett antal årtal som de skulle skriva en 

liten kort text till, att vad hände som var speciellt med det här årtalet? Vi fick ju hjälpa dem med 

någon hint ibland, och sen så rita de egna bilder som sattes in och så läste de in sin text så det 

gick att lyssna på texten genom att skanna en QR-kod när man såg bilden under vernissagen. Vi 

vävde också in matten för de skulle göra kalkyler så de fick lära sig Excel. Uppgiften var att 

eleverna skulle planera en utfärdsdag, de fick lite olika kommuner och en viss summa att röra 

sig på. Eleverna fick ta reda på vad man kunde göra i kommunen, vad saker och ting kostade och 

sedan redovisa för de andra i klassen. Som lärare gav jag dem kanske lite tips och idéer, ställde 

motfrågor och så fick jag kanske guida dem lite. Vid redovisningen fick de också kolla om 

budgeten höll och vi fick väldigt många olika exempel på utfärdsdagar. 

Under de här två veckorna hade vi ju många ämnen som kom in, plus att de fick använda 

sin multilitterära kompetens eftersom de fick använda olika medier och så vidare. Vi har alltid 

övergripande mål för de större temana, men sen hade vi också i slutet på temaveckan så fick de 

göra som en självutvärdering. I självutvärderingen fanns delmål för de olika saker vi gjort under 

veckan. En grej som vi gjorde var att skapa en ord vägg med åländska ord, och då kunde ett 

delmål i självutvärderingen vara “jag kan nämna ett antal åländska ord” och eleverna är ju 

duktiga på att utvärdera sig själva, de gör det inte för lätt för sig utan de tänker ju till.  

Olivia berättar om flera olika aktiviteter som tagit plats under de två temaveckorna och eleverna 

minst sagt fått vara aktiva. De har fått skapa, skriva, läsa, diktera, öva sin digitala kompetens 

men också sin multilitterära kompetens samt göra en självutvärdering. Både eleverna och 

lärarna har fått samarbeta och planera tillsammans, vilket Olivia kommer fortsätta berätta om 

i följande avsnitt.  
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5.4.2. “Jag som lärare ska ju vara den här... katalysatorn”  

Nedan kommer Olivia berätta om sin roll som lärare under de helhetsskapande inslagen. Hon 

identifierar även flera möjligheter och utmaningar med helhetsskapande undervisning. 

Planering och samarbete är två återkommande faktorer och nedan berättar hon varför.  

Som lärare ska jag få i gång eleverna, väcka inspiration, få igång tankar men sen ska de själva 

få utforska. Vi jobbar också mycket i par eller grupp och gärna att vi samarbetar också över 

klassgränserna för de har ju så olika erfarenheter så de uppgifter vi använde till exempel under 

“Åland 100” temaveckorna passade ju flera olika åldrar. Det går ju att anpassa ganska lätt, de 

hade samma uppgift, alltså samma instruktioner men sen var det ju olika konstverk, personer 

och kommuner de skrev om. Vi känner ju våra elever, så vi visste ju också vilka elever vi skulle 

undvika att sätta ihop då de jobbade i par eller grupper, men de fick jobba i flera olika 

konstellationer under de olika arbetena, vi förberedde paren och grupperna helt enkelt. Ibland 

kunde man vara lite nervös före och tänka att kommer det att funka dem emellan? och så blev 

man så positivt överraskad när man såg “men det funkar ju jättebra!”. Så för eleverna blir det 

ju utvecklande i kompisrelationer också.  

Men samarbete över klassgränserna kräver ju ett enormt samarbete mellan lärarna 

också, och planering. Alltså man behöver ju ha en grovplanering, så man har ett litet hum men 

sen behöver man även planera mer på detalj när det väl närmar sig. I planeringen behöver man 

även se hur det funkar i schemat, för det är ju oftast där det brukar sätta begränsningar när man 

inte har sin klass hela tiden. För timlärarna kanske har kanske redan gjort upp sin planering och 

tänkt någonting annat, så där gäller det ju att man har den där dialogen och framförhållningen 

så att alla är med på det. Det är ju oftast klassläraren som styr det och sen är timlärarna med 

och genomför det helhetsskapande inslaget. Detta samarbete mellan lärare kan ju också bli en 

utmaning, vissa är mer på samma linje som en själv och då löper det på ganska smidigt och vi 

kompletterar varandra, men om det inte funkar i samarbetet då blir det tungrott. Det kräver ju 

också att vi lärare ska samarbeta för att sen eleverna ska kunna samarbeta.  

Jag tycker att det är ju lite knixigt att ge en bedömning när de samarbetar, vilket våra 

elever ofta gör under den helhetsskapande undervisningen, speciellt om de gör det med någon 

från en annan skola som de har träffat första eller andra gången. Då kan det vara svårt att gå in 

och bedöma och ska jag bedöma dem individuellt eller ska de vara som en grupp? Vi ska ju 

bedöma mångsidigt, så det behöver kanske inte innebära att de ska skriva ett skriftligt test på det 

hela, utan man kan till exempel ha en exit-ticket eller en självutvärdering för att kolla vad de har 

snappat upp. Sen kan man skapa en liknande uppgift, men mer individuell, i min andra 

undervisning och på det viset kan jag ju se vilken kunskap respektive elev tagit till sig. Men bara 

man vet vilka mål det är man jobbar med så vet man ju okej, det är det jag ska bedöma.  

Jag skulle säga att de svagare eleverna kommer fram på ett annat sätt och man såg 

andra sidor hos dem men även de starka eleverna, sånt som man inte kanske hade sett i den 

vanliga undervisningen. Men så klart kan det ju också ställa till det för vissa elever som är väldigt 

beroende av sina rutiner när man frångår det vanliga schemat. Men bara man förbereder dem, 
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som vi gjorde, så funkar det nog ändå ganska bra. Med tanke på att eleverna också skulle ta reda 

på saker själva, så blev man ju lite mera lösgjord som lärare och kunde sätta fokus till de som 

behövde det och hjälpa dem att komma igång med uppgiften. Vi kan ju också ha de 

morgonrutiner vi brukar ha och vi kan avsluta dagen på samma sätt. Att man tänker till där, och 

att man vet att okej, den här uppgiften kan vålla bekymmer för den här eleven, den har ju 

fortfarande rätt till de hjälpmedel och stöd som den har i det vanliga, så att man verkligen har 

alla elevers välmående i beaktande vid planeringen av de helhetsskapande inslagen. Att man inte 

slopar schemat och kör all in, att man släpper det för fritt, utan håll tydliga instruktioner och en 

tydlig struktur så ska det nog gå.  

  Jag tycker helhetsskapande undervisning medför hur mycket möjligheter som helst, det 

är nog snarare vi som sätter begränsningarna i vårt inrutade schema, “så här har vi alltid 

gjort”, det tar planering eller de ekonomiska. Det finns ju möjlighet att samarbeta med andra 

klasser och andra lärare på den egna skolan och andra skolor, men också att samarbeta med 

andra aktörer utanför skolan. Eleverna tycker ju också ofta att det är väldigt roligt, och de 

refererar ju till “de där konstverken” så det blir ju som ett minne för livet för de lär sig ju mycket 

för att de fick vara så aktiva i det de lärde sig och det de gjorde – det de producerade. Eleverna 

visste också om att allt skulle ställas ut på en vernissage, i skolan och på kommunbiblioteket, det 

sporra dem extra att det finns en mottagare. Så är det roligt, och så är det ju med allt, alltså är 

det roligt och det väcker intresse, då lär du ju dig bättre – det fastnar och det får ett sammanhang. 

Jag tycker att helhetsskapande undervisning är jättekul och intressant och har man ett 

tema som hela skolan är med på så blir det väldigt roligt när man kan planera saker som man 

gör gemensamt. Det blir som att hela skolan, eller hela klassen, har ett gemensamt mål, och sen 

kan man ha delmål på vägen, men det blir ju lättare när man vet att det här ska utmynna i 

någonting. Men för att det inte ska bli någonting utöver kräver det ju sin planering och 

samarbete. Att om man gör en uppgift med alla de här grejerna, så att det blir en meningsfull 

uppgift som inte är lösryckt, utan någonting som tangerar temat så måste man ju kanske fundera 

lite extra för att hitta den där röda tråden.   

Sammanfattningsvis lyfter helhetsskapande undervisning sidor hos eleverna som kan vara 

svåra att identifiera i den vardagliga undervisningen, men tycker eleverna att det de lär sig är 

roligt, så brukar kunskapen fastna. Olivia lyfter att bedömningen ska vara mångsidig och att 

den kan vara lite knixig, men att man kommer långt med tydliga lärandemål. Olivia förhåller 

sig genom hela berättelsen positiv till användningen av helhetsskapande undervisning. Hon 

menar också att helhetsskapande undervisning passar alla elever, men det kräver planering och 

gott samarbete med alla inblandade aktörer.  
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5.5. Aurora – synliggör lärandemålen 

Aurora är en nyutexaminerad klasslärare som jobbat ett och ett halvt år som lärare. Det är 

hennes första år i denna skola, så eleverna hon undervisar har varit helt nya bekantskaper för 

henne. Klassen är en sammansatt klass, uppdelad i två grupper, så Aurora samarbetar ofta med 

klassläraren för den andra delen av klassen. Om helhetsskapande undervisning, hur den 

används i skolan respektive i klassen samt vilka möjligheter och utmaningar den medför i 

hennes pedagogiska arbete berättar Aurora följande:  

För mig är helhetsskapande undervisning att man skapar en helhet och ser till att flera ämnen 

går in i varandra så att det inte blir att ja men nu har vi religion och då undervisar vi endast 

religion. Så att man inte bara läser ett visst ämne, modersmål går ju in i alla ämnen egentligen, 

samma med engelskan när man läser, skriver och pratar. Det här brukar jag också tydliggöra för 

mina elever när de till exempel säger att “ja men det här är ju inte biologi!” att nä, men vi pratar 

om det ändå för det hör ju hit, fast det sitter i ett annat ämne så hör det ändå allt ihop.  

Jag har fått med mig helhetsskapande undervisning från min utbildning, vi har ju tvingats 

använda det under alla praktiker i olika ämnen. Där och då kändes det tungt och svårt, men när 

vi jobbade flera tillsammans för att baka in flera ämnen i ett större projekt kring hållbarhet 

under en praktik så blev det mer överkomligt. Så jag har ju alltid gjort det och då har det inte 

blivit något konstigt i arbetslivet heller, utan det är ju ganska naturligt att undervisa med ett 

helhetstänk. Därför blir helhetsskapande undervisning en naturlig del av den vardagliga 

undervisningen, medan de större temana kan skilja lite genom att det blir mer sånt arbete 

(helhetsskapande arbete) medan annat kan falla bort som till exempel läroämnen som inte berörs 

inom det helhetsskapande temat. 

I vår skola har hela skolan jobbat med ett och samma tema, hållbarhet och miljö. Vi har 

också ett större projekt som genomgår hela läsåret om välmående. När vi har de här större 

projekten så jobbar vi i arbetslag, så jag jobbar ofta tillsammans med klassläraren som har andra 

delen av årskursen. Med hållbarhet och miljö-temat kom det direktiv från rektorn om att det här 

temat ska ni ha, ni får bestämma vilka ämnen som ingår och sen fick vi ju då baka in vad vi ville 

göra mer exakt. Vad ville vi ta upp och vilka ämnen inom projektet bedömer vi? Hållbarhet och 

miljö ägnade vi en vecka åt i höstas men sen kommer det ju in hela tiden i den egna 

undervisningen, senast nu när vi hade religion så gjorde vi ett grupparbete och då tog vi ju in 

en massa från modersmål och färdigheterna som övas inom de olika kompetenserna.  

Aurora berättar att hon fått mycket hjälp med sitt helhetsskapande arbete i klassrummet från 

lärarutbildningen. I skolan arbetar de i arbetslag och hjälps med andra ord åt med planering 

och arbete med de större helhetsskapande temana som ibland kommer som direktiv från 

rektorns håll. Till näst kommer Aurora berätta hur hon använder sig av helhetsskapande 

undervisning.  



  72 

 

 

5.5.1. Dålig fantasi och frågestund med bönderna 

Nedan berättar Aurora om vad som är viktigt för henne vid helhetsskapande arbete, vilka 

läroämnen hon gärna arbetar utgående från och hon berättar också om ett helhetsskapande 

arbete som pågick en vecka i början av läsåret.  

När vi arbetar helhetsskapande är jag ganska noga med att berätta för mina elever vad det är 

som bedöms, alltså vad det är vi går igenom och vilka mål jag har tagit med i arbetet. Så det är 

väl det jag mest försöker vara noga med, och det är väl kanske det mest genomsyrande, att jag 

berättar för dom vad jag bedömer, varför och från vilket ämne. Barnen i dag har ju ingen fantasi, 

så de kan inte tänka sig hur saker och ting hör ihop, så därför lägger jag lite extra tid på att 

tydliggöra det här för mina elever så de ser att allt har ett samband, allt går in i varandra och 

inte bara är skilda delar.  

Omgivningskunskapen är ett ämne som skapar många möjligheter till att arbeta 

helhetsskapande, så ofta utgår jag från det. I vår skola läser vi omgivningskunskap i block, så 

vi läser sex veckor per ämne, religion håller vi på med nu, och sen kommer sex veckor biologi. 

Så alla ämnen som dyker upp inom omgivningskunskapen kommer alltså i tur och ordning som 

huvudämne, sen plockar jag in engelska, modersmål, bildkonst och ibland också delar av de 

andra omgivningskunskapsämnena, men oftast är det fokus på ett omgivningskunskapsämne och 

sen de andra omkring. Vårt senaste helhetsskapande arbete var inom geografin, då hade vi ett 

grupparbete där vi skrev om olika länder och tog in modersmål och engelska eftersom delar av 

materialet var på engelska.  

Under hållbarhetsveckan vi hade i början av året, som var ett lite större projekt, blev det 

mycket mer helhetsskapande inslag. Då pratade vi om lokala producenter och fick också besök 

av två lokala producenter. Vi hade frågestund med bönderna och stationsundervisning med den 

andra producenten. Vi jobbade med boken “Natur och miljö” och så var vi utomhus och hade ett 

par lektioner. Vi jobbade både enskilt och i grupper med att svara på frågor, jobbade med 

rättvisemärkena genom att rita bilder och skriva om dem, sen fick de också uppfinna en egen 

miljömaskin, som gjorde något för att rädda vår miljö och inte redan fanns och så fick de rita 

och skriva om den maskinen. Så egentligen jobbade vi ju mest med modersmål, biologi, geografi 

och bildkonst under den här veckan. 

Under hållbarhetsveckan hade vi ämnesspecifika lärandemål, men vi försökte plocka få 

lärandemål för annars blir det jättesvårt när man ska bedöma eleverna. Det var mer eller mindre 

ett lärandemål kopplat till läroplanen per läroämne som togs in, och sen ett övergripande 

lärandemål kopplat till kompetenserna. Tanken med denna vecka var ju då att eleverna ska få 

mer miljötänk och förstå varför man handlar lokalt, men också vad som händer med de lokala 

bönderna om vi bara handlar det billigaste alternativet vi hittar i butiken. Bedömningen av 

eleverna blev väldigt formativ, vi hade ju inga prov eller förhör utan vi följde deras aktivitet 

under lektionerna och bedömde delar av deras arbeten.  
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Aurora berättar ovan om hur viktigt det är att berätta vilka förväntningar hon har på sina elever 

innan ett helhetsskapande tema tar vid, samt att inte välja för många lärandemål för att 

bedömningen ska hållas hanterlig. Omgivningskunskapen verkar i många fall fungera som en 

utgångspunkt i Auroras helhetsskapande undervisning, men det finns utmaningar med detta, 

vilka Aurora kommer berätta om nedan.  

 

5.5.2. “Har man det där tänket så går det ganska lätt” 

Nedan kommer Aurora lyfta både möjligheter och utmaningar med helhetsskapande 

undervisning. Bland annat kommer hon berätta om vikten av att följa en röd tråd i arbetet så 

att det går att bocka av stoffet från den långa listan över stoff som eleverna förväntas kunna i 

slutet av årskursen. 

Helhetsskapande undervisning tar ju tid, men jag har det ju med mig från utbildningen, så det 

går ju ganska lätt. Men de här större temana tar ju nog tid, speciellt när man ska sitta ner med 

sin kollega och diskutera, kolla lärandemål och vilka ämnen vi ska plocka in för att få de att gå 

ihop både ämnes- och tidsmässigt. Med de äldre eleverna är det också mycket annat som måste 

med för att de står i vår läroplan, så att hitta tiden kräver ju nog jättemycket planering. Att få in 

det helhetsskapande arbetet som en del av de olika delarna ur läroplanen är också en utmaning 

så att man inte gör det bara för att det är något som måste göras, utan att det också blir 

meningsfullt för eleverna. 

Jag tycker bedömningen kan vara lite utmanande också. Den ämnesspecifika, det kanske 

inte egentligen borde väga mer, men det är ju den man sen liksom kollar på. Inom 

omgivningskunskapen till exempel läser vi ju block, så när ett block är klart så bedöms och 

betygssätts det. Så med tanke på att vi hade biologi redan i höstas, och sen kommer det in igen 

nu under våren i ett helhetsskapande inslag så är ju biologin egentligen inte bedömbar, för den 

är ju redan betygsatt. Men modersmål i stället är ju nog tacksamt, för där kan man ta jättemycket 

från andra ämnen vid bedömningen. Så man behöver ju fundera ganska noga över vilka 

lärandemål som tas in och hur det ska bedömas.  

Men ofta upplever jag att eleverna tycker att helhetsskapande undervisning är roligare 

och om man just hittar den här röda tråden så tror jag också att deras inlärning förbättras. 

Annars kan de ofta ifrågasätta varför vi lär oss vissa saker, så då behöver man ju hitta just ett 

samband mellan de olika ämnena och visa hur de hör ihop. Men jag tror också att det kan bli 

svårt för dem om man inte följer den här röda tråden eller glömmer att synliggöra sambandet för 

dem. För har man till exempel matte, så då vet de att “ja okej, vi har matte”, men sen tror jag 

också att de lär sig matten bättre när de får tillämpa den i praktiken också och faktiskt se hur 

den funkar i verkligheten.  
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Jag upplever att svagare elever kanske kan få det lite lättare, men de här starka tror jag 

faktiskt det är samma som alltid, de suger ju in allt som en svamp och sen sitter det där, men 

kanske de känner lite mer mening i det de lär sig då det presenteras på ett helhetsskapande sätt. 

Jag tror med andra ord att helhetsskapande undervisning för med sig mycket positivt, men det 

beror ju också på hur man lägger upp det lite. Det är ju samma som med allt, man måste ju 

differentiera och hitta alla elevers nivåer. Då man arbetar helhetsskapande, plockar man ju ofta 

fritt, så man kan ha lättare att differentiera än om man har en bok som man ska läsa från pärm 

till pärm. Jag är också väldigt mån om att samarbeta med specialläraren, som plockar ut eleverna 

och jobbar med specifika saker, ofta något språk eller matte. Jag brukar välja att ha med alla 

elever i klassen, så att de får vara med i gemenskapen i klassen och höra alla diskussioner att det 

inte bara är den och specialläraren som diskuterar när vi arbetar helhetsskapande. Så då är det 

ju viktigt att jag samarbetar med specialläraren och så brukar följden bli att specialpedagogiska 

timmen försvinner när vi gör något sånt här.   

Nu som verksam lärare känns helhetsskapande undervisning mer naturligt än under 

praktikperioderna i lärarutbildningen, man gör det så mycket utan att ens tänka på det. Att sätta 

ord på det, som med hållbarhetsveckan, gör vårt helhetsskapande arbete mer synligt, så att alla 

ser att vi faktiskt tar det till oss och använder det i undervisningen. Men jag fick en bra utbildning, 

att det var ju bra att vi tvingades, för då kändes det ju som “herregud, hur ska man fixa det 

här!?” men nu känns det helt naturligt! 

Sammanfattningsvis kan man säga att en identifierad utmaning är tidsbristen, både inom 

kollegiet och inom schemat för eleverna eftersom det är mycket stoff som ska gås igenom under 

året. Men Aurora förhåller sig positiv till helhetsskapande undervisning och ser även många 

möjligheter med helhetsskapande undervisning som hjälper eleverna hitta samband mellan 

stoffet. Avslutningsvis lyfter Aurora att helhetsskapande undervisning inte anammats så 

naturligt i arbetslivet om hon inte hade blivit utmanad att använda det redan under 

lärarutbildningen.  

 

5.6. Sammanfattning av klasslärarnas berättelser 

Fem klasslärare intervjuades och ovan har deras erfarenheter och tankar kring helhetsskapande 

undervisning presenterats. Alla lärare berättade om hur de använder helhetsskapande 

undervisning i klassen först och främst, men även kort om hur de använder det i skolan. En av 

klasslärarna var verksam i en större skola, där det sällan uppstod samarbete mellan klasserna, 

medan de andra fyra klasslärarna var verksamma i mindre skolor och samarbetade både inom 

den egna skolan och med andra skolor. En klasslärare berättade också att de hade samarbetat 

med utomstående aktörer och en klasslärare nämnde att möjligheten till samarbete med 

utomstående aktörer fanns. Klasslärarna berättade om flera olika teman de utgått från och hur 



  75 

 

de sedan byggt upp helheter kring dessa teman. Alla byggde upp helheter kring olika teman, 

men hade ändå väldigt mycket gemensamt i sina berättelser. Skillnader fanns, likaså likheter, 

vilket gjorde att flera aspekter var återkommande i flera berättelser.  

Först presenterades Marias erfarenheter av helhetsskapande undervisning. Maria 

var den enda klassläraren i denna undersökning som undervisade de yngre eleverna. Med de 

yngre eleverna menas i detta fall elever i åk 1–3. Maria såg många möjligheter med 

helhetsskapande undervisning, bland annat att kunna fånga upp eleverna på ett bättre sätt 

genom att skapa en stödjande lärmiljö. Maria berättade att de större temana byggdes upp runt 

eleverna i klassrummet så att de påmindes både om temat och de kunskaper de fått kring temat 

varje dag. Detta menade hon att stöder de svaga eleverna, men även de starka eleverna. Maria 

var ensam om att nämna hur lärmiljön stöder elevernas lärande i den här undersökningen.  

De andra klasslärarna som deltog i denna undersökning undervisade äldre elever, i 

detta fall elever i åk 4–6. Sofia var först ut och hon hade arbetat som lärare längst av de 

klasslärare som deltog, nämligen 15 år. Sofia berättade att själva begreppet var nytt, men att 

hon nog varit intresserad av att arbeta tematiskt, vilket är ett helhetsskapande arbetssätt, en 

längre tid. Den största utmaningen hon identifierade var att våga lägga läromedlet åt sidan och 

i stället utgå från läroplanens lärandemål. En annan stor utmaning Sofia identifierat är att hitta 

den röda tråden för årskursens lärandemål och genom detta ha lättare att implementera 

helhetsskapande sekvenser mer naturligt och inte som ett moment utöver den ”vardagliga” 

undervisningen. Även Olivia och Aurora var inne på detta eftersom det är mycket stoff 

inplanerat för eleverna i åk 4–6. Den helhetsskapande undervisningen behöver alltså grundas 

på lärandemål som går att bockas av efter helhetens avslut, vilket kräver kreativitet, tid och 

noggrann planering av läraren. 

Emilia lyfte att helhetsskapande undervisning kan sätta enorm press på eleverna om 

inte läraren är medveten om de utmaningar eleverna möter då ett elevcentrerat arbetssätt 

implementeras i undervisningen. Att släppa arbetet för fritt är att ställa omöjliga krav på 

eleverna, vilket gör att eleverna inte trivs i sitt skolarbete. Emilia är därför noggrann med att 

vara närvarande under de helhetsskapande arbetena, och att alla elever arbetar i klassrummet 

med till exempel korta röster, som är ett arbetssätt inom kooperativt lärande. Emilia kombinerar 

gärna helhetsskapande undervisning och kooperativt lärande. Även Sofia nämner att hon 

använder kooperativt lärande i undervisningen, men huruvida Sofia använder kooperativt 

lärande i kombination med den helhetsskapande undervisningen diskuteras inte. 
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Att få in helhetsskapande undervisning som ett tankesätt så att det genomsyrar hela 

läsåret och inte bara specifika lektioner, dagar eller veckor är något som Olivia lyfter. All 

undervisning ska ju kunna knytas samman med varandra så att eleverna känner mening med 

det de lär sig. Detta ställer höga krav på lärarens kompetens att finna logiska kopplingar mellan 

läroämnen, lärandemål och kompetensmål. Att helt enkelt se den röda tråden i läroplanen, som 

ibland kan vara svår att tyda och översätta till vad den egentligen menar. Att kunna koppla 

samman läroämnena på ett logiskt sätt är även Emilia inne på i sin berättelse. Hon nämner att 

man i skolans arbetsplan försökt få in teman, från olika läroämnen, som går att koppla samman 

under de olika årskurserna. Tänket att kunna koppla samman stoff finns alltså där, men hon 

tror att detta tänk kommer att förändras under arbetets gång. Ju mer helhetsskapande 

undervisning används, desto fler blir kopplingarna mellan läroämnena, vilket eventuellt 

kommer leda till att stoffets ordningsföljd förändras.   

Aurora hade många likheter med det som redan sammanfattats ovan i sin berättelse. 

Det hon däremot lyfte som var av starkare betoning hos henne var lärarutbildningen. Trots att 

även Maria, Emilia och Olivia nämnde att de också fått stöd från lärarutbildningen i sitt 

helhetsskapande arbete, var det Aurora som betonade det mest. Aurora berättade om att ha 

blivit ”tvingad” till att använda helhetsskapande undervisning under lärarpraktikerna, och att 

det hade gett en negativ känsla då, men att hon nu är glad över det då detta gett henne ett 

helhetsskapande tankesätt. Hon kan alltså, tack vare den utbildning hon fått, använda 

helhetsskapande undervisning på ett mer naturligt sätt i den “vardagliga” undervisningen 

genom att dra paralleller och betona att stoffet normalt hör till ett annat läroämne, men att det 

är av högsta vikt att ha kunskap om det även i andra läroämnen.  

Sofia, Emilia, Olivia och Aurora identifierade utmaningar, men också möjligheter, 

kring bedömningen av eleverna. Hur bedömer man egentligen elever som samarbetar? Och kan 

man ha skriftliga förhör eller prov på grupparbeten? Olivia poängterar att eleverna ska bedömas 

mångsidigt och Emilia lyfter att det är svårt att veta vad eleverna egentligen kan. Emilia tar in 

svåra begrepp från det helhetsskapande arbetet i diktamen och läser om stoffet parallellt till det 

helhetsskapande arbetet så att eleverna ska få en likvärdig kunskap om, i det här fallet, Nordens 

länder. Olivia lyfter att man kan göra en uppgift som tangerar kunskaperna som lyfts under det 

helhetsskapande arbetet i efterhand för att se vad de tagit till sig då eleverna arbetar individuellt. 

Sofia lyfter att vissa delar kan vara lättare att bedöma, till exempel muntliga presentationer, 

medan andra delar kräver mer tankekraft. Aurora nämner att man kan bedöma elevernas 

kunskaper utgående från flera läroämnen, man behöver inte fokusera på det specifika läroämnet 
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utan i stället ta hjälp från andra läroämnen. Det finns alltså många olika lösningar på denna 

utmaning, det gäller bara att hitta det som passar elevgruppen och den ansvarige läraren. Alla 

är däremot överens om att lärandemålen för den helhetsskapande undervisningen bör vara 

tydliga och att man sedan utgående från dem torde kunna bedöma eleverna. Aurora och Emilia 

betonar också att det är bra att synliggöra lärandemålen för eleverna så att de vet vad som 

bedöms, medan Olivia nämner att eleverna kan göra självutvärderingar och utvärdera delmål 

vid slutet av den helhetsskapande sekvensen. Emilia nämnde också självutvärderingar, men 

dessa var inte ämnade för att utvärdera elevernas kunskaper, utan dessa var i stället kopplade 

till gruppens förmåga att samarbeta och ta sig an de olika uppgifterna.  

Alla fem klasslärare var överens om att helhetsskapande undervisning är otroligt 

tidskrävande, både vid planering och genomförande, men att den ger undervisningen en större 

variation och är lättare att differentiera. Alla var också överens om att helhetsskapande 

undervisning bjuder på oändliga möjligheter och att alla elever gynnas av helhetsskapande 

undervisning, så länge undervisningen anpassas till gruppen. Klasslärarna tyckte också att det 

är ett roligt sätt att undervisa, att eleverna blir motiverade till att lära sig och ta reda på och att 

eleverna tar med sig kunskapen en längre tid i långtidsminnet.  

En slutsats, som inte sades rakt ut av någon av klasslärarna som deltog, men som 

jag uppfattade utgående från lärarnas berättelser kring teman, var att de teman läraren själv fick 

välja var lättare att planera, strukturera och genomföra än de som lärarna blev tilldelade av 

någon utomstående. Sofia nämnde att skolans ledning försökt anpassa schemat så att en dag 

per vecka skulle bjuda in till mer helhetsskapande arbete, och att det varit en god intention men 

att det inte nått hela vägen fram. Aurora nämnde i sin berättelse att skolans rektor planerat in 

när de skulle arbeta med ett specifikt tema, samt vilket tema det var, och Sofia att de blivit 

ålagda ett tema, men inte vem som gett dem detta tema. Trots dessa goda intentioner från olika 

håll att stöda lärarna i deras helhetsskapande arbete, verkade ändå de teman klasslärarna själva 

valde och planerade in i schemat vara mer lättarbetade. Samtidigt nämnde Olivia att ett tema 

som berörde hela skolan, där lärarna själva fick välja inriktning, gav en större helhetskänsla 

och förståelse för temat bland alla elever, inte bara den egna årskursen. Med andra ord kan det 

vara utmanande att få arbeta kring ett givet tema, samtidigt som det kan skapa en större 

förståelse och en bättre gemenskap inom skolan.   
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6. Diskussion och slutsatser 

Nedan presenteras resultatdiskussion med det viktigaste ur lärarnas narrativ som kopplas 

samman med tidigare forskning. Därefter presenteras valet av metod, databearbetning och 

undersökningens trovärdighet. Avslutningsvis presenteras slutsatser och förslag på fortsatt 

forskning. 

 

6.1. Resultatdiskussion  

Nedan presenteras undersökningens resultat kopplat till den tidigare forskning som presenterats 

i kapitel 2 och 3. Resultatdiskussionen är uppdelad enligt de tre forskningsfrågorna som 

undersökningen ämnats att besvara.  

 

6.1.1. Hur används helhetsskapande undervisning i skolorna? 

Lärarna använder helhetsskapande undervisning på lika, men ändå olika sätt. De utgår alla från 

större teman, men har sedan olika tillvägagångssätt då de bygger upp helheterna. Både 

Grunderna för läroplanen för den grundläggande utbildningen (2014) och Läroplan för 

grundskolan på Åland (2021) lyfter hur man kan använda helhetsskapande undervisning, bland 

annat genom att studera teman parallellt inom flera läroämnen, arbeta mångvetenskapligt en 

längre period, studiebesök, temadagar, olika tillställningar eller genom att skapa helheter där 

flera läroämnen samverkar. Att skapa helheter där flera läroämnen samverkar är egentligen den 

som syns mest i klasslärarnas narrativ, men även inslag av de andra lyfts upp, så som 

studiebesök, temaveckor och att arbeta med teman parallellt. Klasslärarna berättar om arbete 

med rymden, Åland i omvärlden, Norden i en pizzakartong, hållbarhet och miljö och Åland 

100. I dessa arbeten utgår lärarna från ett större tema och lyfter in delar av de olika läroämnena. 

Modersmål är ett läroämne som mest frekvent lyfts in i det helhetsskapande arbetet, men även 

omgivningskunskapen och historian nämns av lärarna som tacksamma läroämnen när det gäller 

att tänka samband mellan stoff och läroämnen.  

Både den finländska läroplanen (2014) och den åländska läroplanen (2021) 

menar att helhetsskapande undervisning hjälper läraren att få in de mångsidiga kompetenserna 

i undervisningen, vilket respektive klasslärare lyft fram i sina berättelser. Eleverna har bland 

annat övat sin förmåga att samarbeta inom den egna klassen, med andra klasser och med klasser 

från andra skolor. På samma gång som eleverna övar sin förmåga att samarbeta har de även 
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möjlighet att skapa nya kompisrelationer. Andra kompetenser som nämns av klasslärarna är 

bland annat den digitala kompetensen, förmåga att kommunicera, vardagskompetens och 

hållbar utveckling. Även lärarna samarbetar både inom den egna och med andra skolor och en 

av lärarna lyfter att det är viktigt att lärarna också kan samarbeta om eleverna ska förväntas 

klara av det. En av lärarna nämner även samarbete med utomstående aktörer, vilket också 

läroplanerna (2014; 2021) lyfter, att de lokala resurserna bör tas i beaktande vid planering av 

helhetsskapande undervisning, vilket denna lärare gjort då lokala producenter bjudits in till 

skolan. En lärare nämner också att helhetsskapande undervisning ger eleverna verktyg de 

kommer att behöva senare i livet då de ska göra saker självgående, även detta är kopplat till 

kompetenserna 

 Helhetsskapande undervisning är ett elevcentrerat arbetssätt, där eleverna ska 

vara aktiva, forska, söka kunskap och ta ansvar för sitt eget lärande (Liljestrand, 2007). John 

Dewey och Jean Piaget förespråkade elevaktiva arbetssätt eftersom de ansåg att eleverna 

behöver vara aktiva för att kunna inhämta kunskap (Imsen, 1999; Kroksmark, 2011). Lärarna 

använder, med glädje, detta elevcentrerade arbetssätt i skolorna, samtidigt som två av lärarna 

som deltog i denna studie också gärna kombinerade det med kooperativt lärande.  

 

6.1.2. Hur anser klasslärare att helhetsskapande undervisning stöder olika elevers 

lärande? 

Alla lärare var överens om att helhetsskapande undervisning är ett roligt arbetssätt var eleverna 

aktiveras och tar med sig kunskapen på ett annat sätt än den ”vardagliga” undervisningen. En 

lärare menade att det är svårt att avgöra om eleverna tar med sig mer kunskap under de 

helhetsskapande arbetena, men hon trodde att den kunskap eleverna tar med sig lagras längre i 

långtidsminnet. Med det sagt är det också av högsta vikt att belysa att det är svårt att med 

säkerhet säga hur en elev skulle lära sig samma stoff genom två olika undervisningsmetoder, 

och det går inte heller att generalisera eleverna och jämföra kunskaperna med tidigare elever 

som undervisats annorlunda. Därför är det lärares tolkningar, upplevelser och antaganden kring 

elevernas lärande som presenteras och inte nödvändigtvis korrekt fakta.  

 Flera lärare tyckte sig identifiera andra sidor hos eleverna under de 

helhetsskapande inslagen, och en uttryckte att det inte bara var eleverna som lärde sig nya 

saker, utan även läraren lärde sig nya saker om eleverna under dessa arbeten. Någon elev kunde 

ha större utmaningar med digitala verktyg än läraren trott eleven skulle ha, medan en annan 
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elev omformulerade texter på ett ypperligt sätt. Helhetsskapande undervisning är alltså inte 

bara utvecklande för eleverna, utan även läraren lär sig nya saker med hjälp av detta arbetssätt. 

Lärarna menade också att alla elever gynnas av helhetsskapande undervisning eftersom det 

hjälper dem att se nyttan av de olika läroämnena och stoffet läroämnena innehåller. Eleverna 

har också rätt till stödåtgärder oavsett om det är helhetsskapande undervisning eller inte. Svaga 

elever är lättare att fånga upp, aktivera och ta med i gemenskapen under diskussioner och 

arbeten i grupp eller par. En lärare nämnde att det är lättare att fånga upp elever som har tendens 

att dra sig undan, och en annan lärare betonade vikten av att bygga upp en stödjande lärmiljö 

runt eleverna för att stöda alla elever, både starka och svaga.  

Precis som vilken annan metod för undervisning som helst, behöver 

helhetsskapande undervisning differentieras. Alla elever är olika och lär sig på olika sätt vilket 

ställer höga krav på lärarens förmåga att förmedla kunskapen på elevernas nivå. (Eriksson-

Gustavsson, m.fl., 2011; Imsen, 2006; Jakobsson & Nilsson, 2019.) Flera av lärarna upplevde 

att helhetsskapande undervisning var lättare att anpassa till elevernas individuella nivåer i 

jämförelse med undervisningen som baserar sig på läromedel. Men för att helhetsskapande 

undervisning ska gynna alla elever är det viktigt att anpassa undervisningen till elevgruppen 

man undervisar, inte bara genom differentiering utan även vid val av arbetssätt, utformning av 

lärandemiljö och val av aktiviteter. Informanterna öppnade därmed ett nytt perspektiv för mig, 

där jag nu tänker att det är upp till läraren om helhetsskapande undervisning stöder eller stjälper 

elevernas lärande. Detta eftersom det är lärarens planering samt anpassningar till elevgruppen 

som avgör hur genomförandet av helhetsskapande inslag i undervisningen tar form och 

påverkar eleverna. 

 

6.1.3. Vilka möjligheter respektive utmaningar kan identifieras i samband med 

helhetsskapande undervisning? 

Lärarna var ense om att helhetsskapande undervisning medför oändligt med möjligheter och 

att det egentligen är läraren själv som sätter begränsningarna. Utöver lärarens begränsningar 

kan även tillexempel ekonomiska aspekter och skolans resurser påverka möjligheterna kring 

helhetsskapande undervisning. Alla lärare var också ense om att helhetsskapande undervisning 

är otroligt tidskrävande och att det är en utmaning att hitta tid till planering, genomförande och 

samarbete med andra aktörer.  
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 En annan utmaning som identifierades av fyra lärare var bedömningen. 

Bedömningen av eleverna ska enligt läroplanerna (2014; 2021) vara mångsidig, men hur man 

konkret ska bedöma de olika delarna i ett helhetsskapande arbete var svårt att specificera. Vissa 

delar kunde upplevas lättare att bedöma, exempelvis muntliga presentationer, men hur 

elevernas arbete i grupp skulle bedömas sågs som en utmaning, speciellt om det handlade om 

samarbete med nya elever exempelvis från en annan skola, eller om samarbetet inte alls 

fungerade.  

 Att samarbeta med andra sågs både som en möjlighet och som en utmaning. Med 

samarbete med andra menas både elevernas och lärarnas samarbete inom klassen, med andra 

klasser inom skolan, med andra skolor och med utomstående aktörer. Att ha möjligheten till 

att samarbeta sågs som en guldgruva, men hur det sedan skulle byggas upp var en utmaning. 

En av lärarna lyfte även det faktum att lärarna behöver få samarbetet att fungera sinsemellan 

för att också eleverna ska kunna samarbeta och att lärarna kanske bör komplettera varandra 

och tänka lite lika för att det inte ska bli tungrott. Ett gott samarbete inom kollegiet är ett bra 

stöd för osäkra lärare (Sundqvist, Björk-Åman & Ström, 2019). Ingen av lärarna nämnde 

samarbete med specialläraren som en del av det helhetsskapande. De elever som var i behov 

av stöd, menade klasslärarna att fick det stöd som de behövde och att dessa elever fick använda 

de hjälpmedel de hade rätt till även under dessa tillfällen. På det sättet förändrades inte deras 

stödåtgärder, men tiden eleven hade inplanerad med specialläraren för att exempelvis stärka 

kunskaperna i modersmål eller matematik kunde falla bort.  

 För att få till en god undervisning krävs en noggrann planering. Lärarna lyfte 

planeringen som utmanande, men även full av möjligheter. Planeringen bör göras så att 

undervisningen passar elevgruppen, stoffet differentieras och aktiviteterna anpassas till 

gruppens förmågor. Utmaningen är att hitta, och sedan följa, den röda tråden. Shulmans teori 

om lärares kunskaper om ämnesinnehåll, pedagogisk innehållskunskap och läroplanskunskap 

(Hansén & Forsman, 2017; Niemelä & Tirri, 2018) kan här lyftas som ett lysande exempel. För 

att kunna planera och genomföra en god helhetsskapande undervisning behöver lärarna känna 

till vad läroplanen betonar i respektive läroämne, detta för att kunna hitta samband mellan 

lärandemålen i de olika läroämnena. När dessa samband har synliggjorts behöver läraren kunna 

undervisa det som en helhet som sedan går att bocka av, inte som något extra som tillkommer 

utöver det stoff och de lärandemål som läroplanen vill att eleverna ska få kunskap om. Detta 

var en utmaning flera av lärarna lyfte, att det var svårt att fokusera på lärandemålen och få in 
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den helhetsskapande undervisningen som en rutin i vardagen, medan de andra lärarna menade 

att det kom naturligt.  

Teori och praktik följs åt i form av att lärarutbildningen påverkar hur lärare 

använder sig av och tar till sig den helhetsskapande undervisningens didaktiska möjligheter. 

Trots att forskare kritiserar lärarutbildningen och anser att det borde vara ännu större fokus på 

helhetsskapande undervisning i lärarutbildningen (Björkgren m.fl., 2014; Björkgren m.fl., 

2019; Niemelä & Tirri, 2018), upplevde fyra av lärarna att de fått stort stöd av sin 

lärarutbildning i det helhetsskapande arbetet. Aurora, som är nyutexaminerad klasslärare, 

tyckte att det var svårt och omotiverat att använda helhetsskapande undervisning vid flera 

praktiktillfällen under lärarutbildningen, men anser i efterhand att det är tack vare 

lärarutbildningen som det nu kommer helt naturligt för henne att undervisa helhetsskapande. 

Hon hade inte velat ha det på något annat sätt. En utmaning var att identifiera samband 

mellan läroämnenas lärandemål, vilket kom mer naturligt för de lärare som nämnde att de fått 

mycket stöd av lärarutbildningen med det helhetsskapande tankesättet än för den lärare som 

upplevde att helhetsskapande var något nytt och än så länge relativt obekant.  

Två lärare berättade om helhetsskapande undervisning där temat för 

undervisningen givits till lärarna av en utomstående aktör. Den ena läraren uttryckte flera 

utmaningar, bland annat svårigheter att begränsa de spretiga idéerna vid planeringen, 

svårigheter hålla projektet från att bli någonting utöver den ”vardagliga” undervisningen och 

utmaningar kring bedömningen. De lärare som berättade om teman de själva valt identifierade 

också utmaningar, men de utmaningarna var inte lika starkt kopplade till själva temat som 

undervisades. Kanske har det egna intresset för stoffet som undervisas en större inverkan än 

man kan tro, men respektive lärare var ändå positivt inställda till att använda sig av 

helhetsskapande undervisning, trots de utmaningarna som de upplevde att helhetsskapande 

undervisning kan medföra. 

 

6.2. Metoddiskussion 

För att få en inblick i vilka erfarenheter klasslärare har av helhetsskapande undervisning, alltså 

hur helhetsskapande undervisning används, vilka utmaningar och möjligheter helhetsskapande 

undervisning medför samt hur helhetsskapande undervisning stöder elevers lärande 

genomfördes fem kvalitativa intervjuer. För att på bästa sätt behålla klasslärarens perspektiv 

valde jag att använda narrativ analys vid resultatredovisningen eftersom den narrativa analysen 
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syftar till att belysa mänskliga erfarenheter ur en social kontext (Denscombe, 2018). Andra 

metoder kunde absolut ha använts, men jag ville förmedla känslan av att läraren själv berättar 

dessa berättelser och därför valde jag narrativ analys.  

Intervjuerna var strukturerade eftersom de handlade om ett specifikt ämne, 

helhetsskapande undervisning, medan intervjufrågorna däremot var formulerade som öppna 

frågor vilket ger ostrukturerade svar. Syftet med den kvalitativa intervjun är att få förståelse 

för någon annans perspektiv för att sedan kunna sätta ord på informantens upplevelse (Kvale 

& Brinkmann, 2014) vilket intervjuerna hjälpte mig med i resultatredovisningen. För att alla 

intervjuer skulle bli så lika varandra som möjligt, skapade jag en intervjuguide att följa vid 

intervjutillfällena.  

Kriterierna för att delta i undersökningen var att informanten bör arbeta inom 

grundskolans lägre årskurser, i det här fallet åk 1–6, samt att läraren bör använda sig av 

helhetsskapande undervisning. Jag kunde ha valt att intervjua även lärare verksamma i 

grundskolan högre årskurser, alltså åk 7–9, för att få en ämneslärares perspektiv på 

helhetsskapande undervisning men jag valde att hålla undersökningen till de lägre årskurserna. 

Jag önskar att jag hade fått en specialklasslärares syn på helhetsskapande undervisning 

eftersom det hade gett mig en ännu tydligare insikt i det specialpedagogiska perspektivet på 

helhetsskapande undervisning. I stället fick jag anamma den specialpedagogiska kunskap de 

klasslärare som ställde upp gav mig. 

Valet av litteratur, för att få en förförståelse för helhetsskapande undervisning, 

gjordes med omsorg och noggrannhet genom att granska aktuella artiklar berörande tematiken. 

Årtalet då källan publicerats, samt relevansen för avhandlingens tematik, var två aspekter som 

prioriterades vid valet av källor. Jag försökte i mån om möjlighet välja källor som nyligen 

publicerats, med vissa undantag där relevansen för temat var viktigare. Imsens texter (1999, 

2006) är exempel på sådana undantag.  

Analysprocessen är en utmaning för kvalitativa forskare enligt Denscombe 

(2018). Mängden insamlad data är vanligen stor och all data kan sällan presenteras, utan 

forskaren bör plocka ut de delar som är mest relevanta för undersökningens syfte och 

forskningsfrågor (Denscombe, 2018). Detta var en utmaning även jag mötte och att få med 

endast det viktigaste, utan att ändra berättelsernas kontenta, var verkligen en utmaning. 

Transkriberingen av intervjuerna blev nämligen 21 753 ord lång, alltså 31 sidor löpande text. 

Meningsbärande enheter är något man kan använda för att framhäva skiftningar i (Fejes & 
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Thornberg, 2019), det här fallet, lärarnas berättelser. Min tolkning av dessa har jag lagt in som 

en forskningsröst i samband med de fem narrativen så att läsaren ska få en tydlig överblick 

över det viktigaste delarna av narrativen.  

 Som forskare bör man följa vissa forskningsetiska riktlinjer så som informerat 

samtycke, värna om principerna kring konfidentialitet och undersökningens konsekvenser samt 

ta forskarens roll i beaktande (Kvale & Brinkmann, 2014). Vissa av dessa var enklare att 

uppfylla, medan andra kunde utmana mig som forskare lite mera. Informerat samtycke, där 

informanten får information om undersökningens syfte, uppbyggnad, eventuella risker och 

fördelar samt att det är frivilligt att delta, var en av de enklare delarna att följa. Konfidentialitet 

handlar om att inte avslöja privata data så att läsare kan urskilja informanterna (Kvale & 

Brinkmann, 2014; Trost, 2010), och den här var lite mer utmanande. Jag bytte ut namnen på 

lärarna, nämnde varken vilken skola eller årskurs de arbetade med, men trots detta fanns det 

tillfällen under analysprocessen som jag upplevde utmanande för att inte ändra berättelsens 

mening, men inte heller avslöja privat data. Här hade jag både undersökningens konsekvenser, 

att risken för att informanten påverkas negativt av att delta samt forskarens roll, som påverkar 

de etiska beslut som tas under undersökningens gång (Kvale & Brinkmann, 2014), i åtanke så 

att resultatet av undersökningen skulle bli så bra för respektive parter som möjligt.  

 Att utvärdera trovärdigheten av en kvalitativ forskning är inte det enklaste enligt 

Denscombe (2018). Kvaliteten kan inte kontrolleras genom upprepning av forskningen 

eftersom undersökningen ofta kopplas till en social kontext, vilket är omöjligt att kopiera, och 

chansen att en annan forskare skulle producera identiska data och slutsatser är otroligt liten. 

Trovärdigheten kan däremot verifieras genom respondentvalidering (Denscombe, 2018), vilket 

användes i denna avhandling. För att kontrollera eventuella missförstånd mellan forskare och 

informant har alltså respektive klasslärare fått läsa igenom sina narrativ och godkänna dem. 

Detta gav även mig som forskare en trygghet, då missförstånd lätt kan uppstå i en social 

kontext. För att öka trovärdigheten ytterligare har också ordagranna citat, markerade med 

kursiv stil, lagts till i berättelserna. 

Sammanfattningsvis anser jag att valet av metod har fungerat bra för denna 

undersökning. Med den stora mängden insamlade data, blev det ett gediget arbete för mig som 

forskare att hitta det absolut viktigaste innehållet samtidigt som informanternas berättelser inte 

fick förvrängas eller tappa viktiga delar för läsarens förståelse. Forskningsetiken samt 

undersökningens validitet tog därför en stor roll i analysprocessen och sammanställningen av 
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resultatet. Trots denna utmaning har syftet och forskningsfrågorna besvarats tack vare 

användning av kvalitativ metod, intervju som datainsamlingsmetod och narrativ analys vid 

bearbetningen av data.  

 

6.3. Slutsatser och förslag på fortsatt forskning 

Syftet med undersökningen var att ta reda på hur helhetsskapande undervisning kan ta form i 

skolor samt att undersöka utmaningar och möjligheter med helhetsskapande undervisning ur 

verksamma klasslärares perspektiv, men också att undersöka klasslärares syn på elevers 

lärande var av intresse i undersökningen. Maria, Sofia, Emilia, Olivia och Aurora berättar alla 

fem om olika temahelheter och hur de valt att arbeta helhetsskapande med respektive tema. Det 

ger en god inblick i hur man kan arbeta helhetsskapande, samt utmaningar och möjligheter med 

den helhetsskapande undervisningen. Samtidigt kan det som klasslärarna berättar till stor del 

kopplas samman med tidigare forskning.  

Helhetsskapande undervisning anses gynna alla elever, men det är upp till läraren 

om det i praktiken gynnar eller hämmar elevernas lärande. Flera av klasslärarna var inne på att 

man måste känna eleverna för att kunna anpassa undervisningen till elevernas nivå, men som 

en klasslärare var inne på är det också viktigt att överväga vilka möjligheter och utmaningar 

det arbetssätt man väljer kan innefatta. Genom att få ta del av lärarnas berättelser hoppas jag 

att denna undersökning ska bli en ögonöppnare och fungera som en hjälp på vägen för lärare 

som upplever helhetsskapande undervisning som en utmaning. Lärarna jag intervjuade hade 

nämligen identifierat många utmaningar med helhetsskapande undervisning, men de 

presenterade också flera lösningar på hur man kan tackla dessa utmaningar. Möjligheterna och 

utmaningarna går hand i hand, men helhetsskapande undervisning är, enligt de fem klasslärare 

jag intervjuat, ett roligt och meningsfullt arbetssätt trots utmaningarna som medföljer! 

Ett förslag till fortsatt forskning är att lärare skulle träffas och utbyta erfarenheter 

kring helhetsskapande undervisning. Lärare har mycket erfarenheter, och att träffas och dela 

med sig av dessa erfarenheter tror jag att skulle ge många lärare inspiration att använda 

helhetsskapande undervisning. Jag vet hur inspirerad jag blev av att lyssna på de fem 

klasslärare jag intervjuade, så jag tror att detta skulle kunna bli en riktigt lyckad undersökning. 

Detta skulle till exempel kunna ta formen av aktionsforskning eftersom syftet med 

aktionsforskning är att förstå samt skaffa sig förutsättning att förändra praktiken (Denscombe, 

2018).   
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Det finns fortfarande en forskningslucka i hur elever i behov av 

specialpedagogiskt stöd påverkas av den helhetsskapande undervisningen. Att ta reda på hur 

lärare kombinerar olika ämnen, eller vad helhetsskapande undervisning egentligen är, finns det 

med andra ord flertalet artiklar om, men med just det specialpedagogiska perspektivet är svårt 

att hitta. Kanske kan det vara så att den forskning som gjorts utgått från verksamhetsområden, 

som används inom specialpedagogiken, och berör motoriska färdigheter, språk och 

kommunikation, sociala färdigheter, kognitiva färdigheter och färdigheter för dagliga rutiner 

(Utbildningsstyrelsen, 2014) men inte inom den specialpedagogik som fortfarande riktar sig 

till de olika läroämnena i skola. Dessa elever kanske dras över samma kam som de elever som 

inte behöver specialpedagogiskt stöd i frågan om helhetsskapande undervisning, även om jag 

anser att det, i vissa fall, vore orättvist mot dessa elever.  

Jag tror nu, precis som de fem lärare jag intervjuat, att alla elever kan gynnas av 

helhetsskapande undervisning om det anpassas till elevens nivå. Trots detta skulle jag ändå 

vara nyfiken på det där specialpedagogiska perspektivet, kanske genom att följa en specialklass 

över tid i deras helhetsskapande arbete. En enkätundersökning kan också vara ett alternativ för 

att exempelvis synliggöra elevers lärande. Hur denna forskning skulle se ut är svårt att säga, 

men forskning som på något vis lyfter den specifika kopplingen mellan elever i behov av 

specialpedagogiskt stöd och helhetsskapande undervisning till ytan är mitt sista förslag på 

fortsatt forskning.  

Helhetsskapande undervisning är med andra ord ett arbetssätt som ger en djupare 

förståelse för det undervisade stoffet, samtidigt som det bjuder på både möjligheter och 

utmaningar. För fortsatt forskning finns det också stor potential och jag ser fram emot att läsa 

mer om detta otroligt viktiga ämne! 
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Bilaga 1.  

Intervjuguide  

Syftet med intervjuerna är att se hur helhetsskapande undervisning används på fältet, 

alltså hur aktiva lärare väljer att skapa helhetsskapande sekvenser i undervisningen. Jag vill 

också ta reda på vilka utmaningar och möjligheter helhetsskapande undervisning medför 

och hur lärarna upplever att eleverna lär sig under dessa sekvenser. Upplever informanterna 

att eleverna har lättare att förstå stoffet eller upplever de att eleverna har svårare att förstå 

stoffet då de arbetar helhetsskapande jämfört med då de inte arbetar mer ämnesspecifikt?   

Det är din berättelse, dina svar och intervjun är frivillig, vilket betyder att du får avbryta 

intervjun när du vill och du behöver inte svara på frågor som du inte vill svara på.  

 

Uppvärmning:   

1. Vad jobbar du som?   

2. Hur länge har du jobbat som …?   

3. Vilken klass undervisar du och hur länge har du undervisat dem?    

Egen upplevelse  

1. Hur skulle du beskriva helhetsskapande undervisning? Vad betyder det för dig?   

2. Första gången du hörde att du skulle börja använda helhetsskapande undervisning, 

vad/hur tänkte du då? Hade du någon förutfattad mening kring helhetsskapande 

undervisning?   

 

Skolan  

3. På vilket sätt används helhetsskapande undervisning i er skola?   

a. Är det främst i egna klassen eller är det även klassöverskridande?   

 

Klassrum  

4. Hur ofta arbetar du helhetsskapande?   
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5. Hur gör du då du undervisar helhetsskapande?   

6. Vilka arbetssätt använder du och är det något specifika ämnen du väljer då du arbetar 

helhetsskapande?   

7. Kan du berätta om det senaste helhetsskapande inslaget du hade i undervisningen?   

a. Vad handlade det om?   

b. Vad hade du/ni för lärandemål med sekvensen/inslaget?   

c. Vilka läroämnen berördes?   

d. Vilka undervisningsmetoder användes?  

e. Hur mättes elevernas kunskaper (före/efter?)   

8. Hur tänker du vid planering av helhetsskapande sekvenser?   

9. Hur går den helhetsskapande undervisningen till? Är ni flera lärare som samarbetar? 

Skiljer det sig från den “vardagliga” undervisningen och i så fall hur?  

10. Hur tänker du vid bedömning av helhetsskapande undervisning? Skiljer det sig något 

om man jämför med bedömning av ämnesspecifik undervisning?   

Egen upplevelse  

11. Vilka pedagogiska möjligheter anser du att helhetsskapande undervisning medför?  

12. Vilka pedagogiska utmaningar anser du att helhetsskapande undervisning medför?  

 

Specialpedagogisk syn   

13. Hur upplever du arbetet med helhetsskapande undervisning?   

14. Märker du någon skillnad i elevernas lärande?   

a. Hurdan skillnad? 

b. Varför tror du det blir så?   

15. Upplever du att de lär sig mer om ni arbetar helhetsskapande eller lär de sig bättre i 

den traditionella klassrumsundervisningen?   

16. Upplever du att starka respektive svaga elever i din klass/dina tidigare klasser 

påverkats olika i lärandet under helhetsskapande sekvenser?   
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17. Med tanke på föregående frågan, för vem är helhetsskapande undervisning lämplig 

enligt dig?   

 

Egen upplevelse  

18. Vilka specialpedagogiska möjligheter anser du att helhetsskapande undervisning 

medför?   

19. Vilka specialpedagogiska utmaningar anser du att helhetsskapande undervisning 

medför?  

 

Bonus:   

20. Nu när du använt helhetsskapande undervisning en del, har din uppfattning om 

helhetsskapande undervisning förändrats något? Hur?   

  

Tack för dina värdefulla svar, det betyder mycket för min forskning. Är det något du 

skulle vilja tillägga som vi ännu inte diskuterat?   

 


