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Helhetsskapande undervisning ar ett elevaktivt arbetssitt dir larodmnenas olika perspektiv forenas for
att eleverna ska fa en bredare forstielse for fenomenet som diskuteras. Badde John Dewey och Jean|
Piaget har varit stora foresprikare for anvindning av elevaktiva arbetssitt. Eftersom anvindning av
helhetsskapande undervisning tidigare varit en rekommendation, men i den senaste reformationen av
bade den finska och aldndska ldroplanen &ndrats till att vara ett krav, blev jag nyfiken pd hur
helhetsskapade undervisning anvénds och hur elevernas ldrande stods av den helhetsskapande;
undervisningen.

Syftet med avhandlingen blir att ta reda pa hur helhetsskapande undervisning kan ta form i skolor
samt att undersoka utmaningar och mdjligheter med helhetsskapande undervisning ur verksamma
klassldrares perspektiv. Klasslarares syn pa elevers larande under de helhetsskapande sekvenserna i
jdmforelse med den traditionella &mnescentrerade undervisningen kommer ocksa undersokas i dennaj
avhandling och dérfor blir syftet ocksa att reda ut vilka elever som stirks av helhetsskapande
undervisning och om det finns elever vars lirande hdmmas av helhetsskapande undervisningen|
eftersom den avviker fran normen. Forskningsfrigorna jag valt ut for att besvara detta syfte ar:

1. Hur anvinds helhetsskapande undervisning i skolorna?
2. Hur anser klassldrare att helhetsskapande undervisning stoder olika elevers ldrande?

3. Vilka mojligheter respektive utmaningar kan identifieras i samband med helhetsskapande
undervisning?

For att besvara dessa forskningsfragor har fem verksamma klasslirare intervjuats. Eftersom det
dr larares berittelser om hur de anvénder helhetsskapande inslag som en del av deras undervisning,
samt hur de upplever att eleverna stods av anvindningen av helhetsskapande undervisning har narrativj
analys valts som metod for att synliggora dessa berittelser.

Klasslararnas beréttelser presenteras i resultatkapitlet och visar bland annat att klasslérare oftal
bygger upp helheter kring storre teman, dir flera larodmnen och kompetenser kan inkluderas.
Klassldrarna menar att eleverna dr mer aktiva och motiverade under de helhetsskapande inslagen
cftersom eleverna ofta tycker detta arbetssétt dr roligare, samt ger den en battre forstaelse for stoffet
d& sambanden mellan ldrodmnen synliggors. Det &r dven léttare att finga upp eleverna och anpassa
undervisningen till elevernas individuella niva. Mgjligheterna med helhetsskapande undervisning ér
odndliga, vilket ocksa leder till olika utmaningar. Trots dessa utmaningar forhéller sig respektive
klassldrare positivt instélld till att anvénda helhetsskapande undervisning med sina elever.
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1. Inledning

Helhetsskapande undervisning, dédr larodmnenas olika perspektiv forenas for att eleverna ska
fa en bredare forstaelse for fenomenet som diskuteras, forviantas anvidndas i en allt storre
utbredning i dagens undervisning. Helhetsskapande undervisning har ett eget avsnitt i den
finldndska laroplanen, Grunderna for liroplanen for den grundliggande utbildningen 2014
(Utbildningsstyrelsen, 2014) samt i den alandska laroplanen, Ldroplan for grundskolan pd
Aland (Alands landskapsregering, 2021), dir en kort beskrivning av vad helhetsskapande
undervisning dr samt riktlinjer for anvindning av helhetsskapande undervisning presenteras.
Helhetsskapande undervisning ska tillimpas 1 undervisningen dtminstone en gang per ldsér,
enligt bdda ldroplanerna, och det ses som en réttighet for eleverna att fa ta del av denna typ av
undervisning. Utbildningsstyrelsen och Alands landskapsregering har dven valt att lista nigra
forslag pd hur helhetsskapande undervisning kan ta form rent konkret. Studiebesok samt
temadagar utgdér tvd av dessa fOrslag. I ldroplanerna har det under den senaste
laroplansreformen alltsd forandrats fran att ha varit en rekommendation att anvidnda
helhetsskapande undervisning till att bli ett krav for alla skolor 1 Finland (Utbildningsstyrelsen,
2014) och p4 Aland (Alands landskapsregering, 2021).

Helhetsskapande undervisning har véckt ett stort intresse under de senaste aren.
Anda skiljer sig begreppen som anviinds for att definiera helhetsskapande undervisning fran
varandra. Forskningslitteratur anvinder begrepp som multidisciplinér eller tvarvetenskaplig
utbildning, liroplansintegration, tematisk undervisning och integrerad undervisning. Pa
engelska finns begrepp som multidisciplinary education, interdisciplinary education,
transdisciplinary eduction, cross-curricular education och curriculum integration. (Mard &
Hilli, 2020.) Detta dr langt ifran alla begrepp som syftar till samma fenomen, vilket jag kommer
komma tillbaka till i foljande avsnitt d& dessa begrepp presenteras noggrannare. I denna
avhandling anvinds framst begreppet helhetsskapande undervisning, och jag avser da alla

utbildningsformer dér tva eller flera &mnen &r sammankopplade.

Helhetsskapande undervisning dr nagot alla pedagoger behover veta inneborden av,
men begreppet anvinds som ett paraplybegrepp och medfor viss osdkerhet. Detta gér denna
avhandling relevant for bade skolan och samhéllet. I avhandlingen presenteras vad som menas
med helhetsskapande undervisning, men det ges ocksd konkreta exempel pd hur

helhetsskapande undervisning kan se ut i praktiken. Avhandlingen belyser ocksd béade



mojligheter och utmaningar med helhetsskapande undervisning ur verksamma ldrares

perspektiv.

1.1. Begreppsdjungeln kring helhetskapande undervisning
Nedan presenteras begrepp som ibland anvdnds som synonymer till helhetsskapande
undervisning, trots att de nodvindigtvis inte dr synonymer. Aven utmaningen med att det
anvénds olika begrepp for helhetsskapande undervisning pa de olika skolstadierna presenteras.
Slutligen presenteras de vanligaste begreppen som kopplas till helhetsskapande undervisning
for att undvika eventuella missforstand av, och osékerhet kring, begreppens innebord 1 ett

senare skede i ldsningen.

Som ndmnts innebédr helhetsskapande undervisning att tva eller flera lirodmnen
kopplas samman och skapar en helhet for att 6ka forstaelsen hos eleverna. Men 1 ldroplanen
anvands helhetsskapande undervisning for att belysa all undervisning med maélet att skapa en
helhetsforstaelse (Utbildningsstyrelsen, 2014). Helhetsskapande undervisning kan genomforas
som en kombination av flera larodmnen for att forklara ett fenomen, olika foreteelser eller
teman, men det dr ocksa mojligt att skapa en storre helhet inom ett och samma larodmne var
fokuset i stdllet kan ligga pé att konkretisera nagot abstrakt eller bygga pa tidigare kunskaper.
Det huvudsakliga syftet med helhetsskapande undervisning dr dock att fi flera perspektiv pa
ett och samma tema, fenomen eller foreteelse, vilket ofta tar sig uttryck 1 en kombination av

flera olika @mnesperspektiv. (Mérd, 2022.)

Nina Mérd anvinder det engelska begreppet multidisciplinary education (6versatt
till multidisciplindr undervisning) i sina artiklar da hon syftar till alla former av undervisning
dér tva eller flera &mnen dr sammankopplade (Mard, 2020; Méard, 2022; Mard & Hilli, 2020).
Mard (2020) samt Mard och Hilli (2020) menar att tanken bakom multidisciplindr undervisning
ar att kunskap, teorier och metoder fran olika ldrodmnen kan kombineras till meningsfulla
helheter. Begreppen dmnesovergripande undervisning och dmnesintegrerad undervisning kan
nést intill ses som synonymer da bigge syftar till en undervisningsform som behandlar flera
larodmnen utgdende fran ett tema eller fenomen (Mard, 2022). D4 man talar om att ndgonting
ar integrerat betyder det att ndgot som inte varit med fran borjan lagts till och tillsammans
skapar dessa en helhet. Bjorkgren, Gullberg och Hilli (2014) menar att ambitionen med
dmnesintegrerad undervisning dr att nd ett helhetsskapande tdnk och att den &mnesintegrativa

undervisningen kan ta tva olika uttryck; genom att ett eller flera ldrodmnen integreras med



viardegrunden 1 den finldndska ldroplanen och diskuterar exempelvis minskliga rattigheter
kopplat till ett specifikt tema, eller genom att tva eller flera lirodmnen tillsammans tar sig an
ett storre tema, exempelvis "Mellandstern’ (Bjorkgren m.fl., 2014). Hér kan geografi, historia
och samhéllsldra kopplas samman och skapa en béttre helhet én om varje lirodmne diskuterar
"Mellandstern’ var for sig. Amnesintegrerad undervisning utgar i allménhet fran ett tema och

handlar alltsa om att forsta detta tema utgaende fran flera olika larodmnens perspektiv.

Begreppen dmnesovergripande undervisning tillsammans med tematiska studier
anvinds mer frekvent 1 gymnasiet, medan helhetsskapande undervisning och
mangvetenskaplig undervisning forekommer 1 grundskolan, ak 1-9, trots att ldrodmnena i
gymnasiet befinner sig ndrmare de vetenskapliga dmnena &n grundskolans ldrodmnen. I
grundskolan behdver ndmligen dmneskunskapen vara enklare och fdlja en annan struktur

eftersom eleverna dr yngre (Mard, 2022).

Tematisk undervisning, eller tematiska studier, ar ett sétt att arbeta helhetsskapande
pa. Nina Mard presenterar i sin artikel History in multidisciplinary education: a case study in
a Finnish primary school (2020) lirodmnet historia i relation till helhetsskapande undervisning
och menar att just historia dr ett tacksamt dmne att arbeta helhetsskapande inom. Inom
larodmnet historia finns ménga stora teman att utga fran, eftersom ménniskan behover forsta
historien och allt vad den innefattar for att fa en forstielse for nutiden. Genom att forsoka forsta
historien kan mer eller mindre alla lirodmnen vivas in i helheten som underkategorier
till huvudédmnet, som i Mards fall ar, historia. Det rdder dock delade uppfattningar om tematisk
undervisning, d& somliga menar att tematisk undervisning kan utga fran ett eller flera
larodmnen, medan andra menar att syftet med tematisk undervisning &r att synliggéra hur

larodmnen eller imnesomraden kan kopplas samman inom det specifika temat. (Mard, 2022.)

Tvdrvetenskaplig undervisning (eng. transdiciplinary education) handlar om att
man kombinerar flera olika vetenskapsgrenar for 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). 1
artikeln presenterar Eronen med kolleger ett projekt som genomforts 1 en finldndsk skola med
elever fran arskurs 8. Eleverna har i projektet fatt arbeta tvédrvetenskapligt da de i mindre
grupper skapat egna Escape rooms. De andra eleverna i skolan skulle sedan fé ta del av dessa
Escape rooms. Eleverna fick 1 uppgift att konstruera uppgifter, som de andra eleverna sedan

skulle l6sa, utgadende frdn egna intressen och kunskaper. Naturvetenskapliga larodmnen kan till



exempel kopplas samman med samhillsvetenskapliga lirodmnen for att skapa en battre helhet
kring ett specifikt stoff. Skillnaden mellan tematisk undervisning och tvirvetenskaplig
undervisning &r att den tvarvetenskapliga strivar efter att utgd fran elevernas intressen och
fragestéllningar, inte frén ett tema ldraren planerat och presenterat for eleverna. (Eronen,

Kokko och Sormunen, 2019.)

I dagens samhille ricker inte alltid de &mnesspecifika kunskaperna till, eleverna
behover dven lara sig saker som inte ndmns under de dmnesspecifika delarna av ldroplanen,
vilket EU ocksa insett och darfér implementerat sa kallade nyckelkompetenser 1 dagens
laroplaner. Nedan kommer begreppet kompetenser att anviandas, med undantag i avsnitt 2.3.4
var kompetenserna presenteras utgdende fran den finldndska och é&lédndska ldroplanen (2014;
2021) som bendmner dem olika. Dessa kompetenser kan kopplas samman med alla ldrodmnen
och handlar bland annat om sociala, kulturella och digitala fardigheter. Inom helhetsskapande
sekvenser fokuserar man ofta mycket pa dessa kompetenser och Eronen, Kokko och Sormunen
(2018) menar att eleverna inte nddvandigtvis behdver kunna urskilja vilka larodmnen som den
helhetsskapande sekvensen berort, sa linge eleverna upplever att de 6vat sina fardigheter inom
de olika kompetensomrddena. Det bista dr alltsd om eleverna anvéinder fardigheterna och

amneskunskaperna utan att veta om vilket specifikt larodmne de hor till.

Eronen, Kokko och Sormunen (2018) presenterade ett tvirvetenskapligt sitt att
arbeta helhetsskapande pa och f6ljde dven upp elevernas upplevelser av detta arbetssétt i sin
artikel. Eleverna fick i arbetet med sina Escape rooms fria hander for innehall och stort ansvar
for sjdlva arbetet, medan ldraren tog en mer handledande roll och stdttade eleverna samt
motiverade dem och sag till att de holl tidsplanen. Under detta arbete la eleverna mirke till att
de dvade manga olika fardigheter som finns i kompetensomradena, men de upplevde inte att
de lart sig ndgot &mnesspecifikt. De hade i stéllet ldrt sig mer om problemldsning, samarbete
och att framfora sina asikter och idéer och de upplevde ocksé att dessa fardigheter var sddana
fardigheter som de skulle ha nytta av 1 framtiden. Arbetssittet var tvdrvetenskapligt, men
larandet blev dven meningsfullt da eleverna fick 6va séddana fardigheter som de behdver dven

senare 1 livet, inte bara for att klara provet eller kursen. (Eronen, Kokko och Sormunen, 2019.)

Fardigheter som eleverna har nytta av i sina vardagliga liv brukar kopplas till
meningsfullt ldrande. John Dewey (presenteras ndrmare i avsnitt 2.2.) menade att eleverna

behover vara aktiva for att ldra sig nya saker och att det &r denna aktivitet som gor att 1drandet
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ocksd blir meningsfullt for eleverna eftersom det skapar ett samband mellan teorin och

praktiken — en helhet (Imsen, 1999).

Det finns med andra ord olika sitt att arbeta helhetsskapande pa, och dven ménga
olika begrepp som kan kopplas till helhetsskapande undervisning pa olika sétt. Niemeld och
Tirri (2018) lyfter problematiken med att ldrare har svart att lyckas med det helhetsskapande
sittet att undervisa om ldraren inte forstatt konceptet med, och orsaken till, att anvinda denna
undervisningsmetod. Detta leder i sin tur till att anvéindningen av helhetsskapande undervisning
kan variera mycket mellan ldrare och skolor. Orsaker till denna variation kan héra samman
med begreppsdjungeln och osdkerheten om vad som menas med helhetsskapande
undervisning, men det kan ocksa bero pa i vilken omfattning léraren skapat sig erfarenhet av
helhetsskapande undervisning under ldrarutbildningen, vilket &ar ett aterkommande
diskussionsdmne inom aktuell forskning berdrande helhetsskapade undervisning (Niemeld &
Tirri, 2018; Bjorkgren, m.fl., 2019; Bjorkgren, m.fl., 2014). Men vilket arbetssitt ldraren
anvander hor ihop med de didaktiska kunskaper en larare behdver ha for att kunna planera och
genomfora undervisningen pa ett gott sétt. Alla val en ldrare gor och beslut en ldrare tar som
berdr undervisningen har en grund i didaktikens vérld och detta forklaras noggrannare i avsnitt

2.1

Min egen nyfikenhet 6ver hur helhetsskapande undervisning egentligen anvénds pé
féltet samt hur helhetsskapande undervisning gynnar elevernas ldrande &r grunden till valet av
temat for denna avhandling. Ur ett specialpedagogiskt perspektiv menar man att arbetssétt som
gynnar elever med inldrningssvérigheter, gynnar alla elever. Helhetsskapande undervisning ses
1 synnerhet som ett bra verktyg for sérskilt begavade barn som upplever utmaningar med att
lara enligt larodmne. Elevernas vardag ér inte uppdelad enligt 1drodmnen och kan dirfor bli
svér att forstd om undervisningen &r planerad pa det sittet. (Liljedahl, 2017.) Eftersom barn
med olika sorters utmaningar 1 skolan ligger mig varmt om hjértat, blev intresset for detta tema
annu mer intressant da alla elever drogs 6ver samma kam, trots att alla elever ar olika och lar
pa olika sétt. Gynnar helhetsskapande undervisning faktiskt alla elever, dven de som &r svaga
i skolan och har inldrningssvarigheter eller dr det endast de sdrskilt begdvade barnen som

gynnas av helhetsskapande undervisning?

I min kandidatavhandling, Helhetsskapande undervisning (Nylund, 2021),
fokuserade jag pd tva av didaktikens grundfragor, nidmligen vad och varfor (Hansén &

Forsman, 2017; Sjostrom, 2019). Kandidatavhandlingen utgdr med andra ord fran vad
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helhetsskapande undervisning &r och varfor man bor anvdnda helhetsskapande undervisning i
skolorna. Resultaten frdn kandidatavhandlingen utgdér dédrmed en grund for min
magistersavhandling eftersom jag &mnar undersoka sur helhetsskapande undervisning anvénds
pa faltet samt for vem detta arbetssitt dr bast lampat. Vad och varfor kommer ocksé presenteras,

men inte 1 en lika stor utstrickning som hur och for vem.

1.2. Syfte och forskningsfrigor
Syftet med avhandlingen blir att ta reda pa hur helhetsskapande undervisning kan ta form i
skolor samt att undersdka utmaningar och mdjligheter med helhetsskapande undervisning ur
verksamma klassldrares perspektiv. Klassldrares syn pa elevers ldrande under de
helhetsskapande sekvenserna i jamforelse med den traditionella &dmnescentrerade
undervisningen kommer ocksé undersokas i denna avhandling och darfor blir syftet ocksa att
reda ut vilka elever som stirks av helhetsskapande undervisning och om det finns elever vars
larande hdmmas av helhetsskapande undervisningen eftersom den avviker fran normen. For att

besvara detta syfte har jag formulerat f6ljande forskningsfragor:
1. Hur anvinds helhetsskapande undervisning i skolorna?
2. Hur anser klasslérare att helhetsskapande undervisning stoder olika elevers larande?

3. Vilka mgjligheter respektive utmaningar kan identifieras 1 samband med

helhetsskapande undervisning?

1.3. Disposition
Avhandlingen &r indelad 1 fem huvudkapitel. I det forsta kapitlet, Inledningen, presenteras valet
av dmne, en kort sammanfattning av vad helhetsskapande wundervisning &r, en
begreppsforklaring och syftet med avhandlingen samt dess forskningsfrigor. Avhandlingens
teoretiska del tar formen av tvi storre kapitel. Det {Orsta, kapitel 2. Undervisning och fostran i
skolan, presenterar skolans utveckling mot en mer elevcentrerad undervisning. Avhandlingens
tredje kapitel tar fasta pa didaktik, laroplaner samt vad som krivs av ldraren for att kunna
undervisa helhetsskapande. Inom dessa kapitel kommer olika faktorer som péverkat och
paverkar undervisningens uppbyggnad presenteras, men ocksa hur det paverkar och hur det

kan kopplas samman med den helhetsskapande undervisningen. Detta for att ge ldsaren en
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battre forstaelse for resultatpresentationen som utgor kapitel fem. Fore resultatet, vilket
presenteras 1 kapitel fem, kommer kapitel fyra, Metod. Dar aterges forst syftet och
forskningsfragor och sedan kommer valet av metod att redogdras for i fyra avsnitt; Val av
metod, Databearbetning och analys, Kvalitetsaspekter och Forskningsetiska aspekter. 1 kapitel
fem, Resultat, presenteras larares erfarenheter av anviandning av helhetsskapade undervisning
genom fem narrativ. Kapitlet avslutas med en jimforande sammanfattning. I det avslutande
kapitlet, Diskussion och slutsatser, presenteras undersokningens resultat i forhallande till den
teoretiska referensramen, en metoddiskussion, de viktigaste slutsatserna samt forslag 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 1 spetsen. Specialpedagogik samt verktyg larare
anvéinder for att mota eleverna pa deras individuella nivaer presenteras innan foljande kapitel,

som presenterar kunskapskraven som stills pa larare, tar vid.

2.1. Utbildningens utveckling
Undervisning och fostran dr nagot som alltid varit en del av minniskans vardag. Under tidens
gang har bade undervisningen och sitten att fostra fordndrats, precis som samhillet ocksa
forandrats. Vi kan darfor dra en slutsats om att skolan och samhéllet paverkar varandra, men
ocksé att de dr beroende av varandra. (Hansén & Forsman, 2017.) Dagens skolor vérdesitter
helhetsskapande, kompetensbetonade och kollaborativa arbetssétt i allt hogre grad (Mard &
Hilli, 2020).

Kort sagt dr skolans frimsta fokus att ldra eleverna ldsa, skriva och rikna (Imsen,
1999; Imsen, 2006) for att de ska kunna ta till sig den kunskap och information som samhéllet
erbjuder dem. Tittar vi bara 100 ar tillbaka 1 tiden kan vi séga att skolan var relativt ensam som
informationsskélla, det fanns inte ndgot Internet och informationen fyllde inte samhéllet 1
samma utstrackning som i dag, vilket gjorde att skolan, eller ldraren, larde ut den kunskap som
befolkningen behdvde kunna pa den tiden. Men samhallet har fordndrats, liksom skolan, och
samhillets snabba utveckling betyder ocksa att kunskapskraven har fordndrats (Hansén &
Forsman, 2017; Mard & Hilli, 2022). I skolan foljs olika trender, det kan handla om séttet att
undervisa, eller vilka liromedel och kartldggningsmaterial som anvénds, men alla beslut som
lararen tar kring undervisningsprocessen grundar sig 1 didaktikens virld. Vad didaktik &r, samt
varfor den str som grunden for alla val ldrare gor da det kommer till sjédlva undervisningen

presenteras noggrannare i avsnitt 3.1.

2.2. En elevcentrerad undervisning vixer fram
Som redan ndmnts har utbildning och fostran f6ljt manniskan sedan urminnes tider. Olika
filosofer och pedagoger har utvecklat och utmanat minniskans sitt att se pa bade utbildning
och fostran pé olika sitt. Dewey och Piaget &r tvé filosofer som tagit stor plats i historien,

speciellt d& det kommer till utbildning. Enligt Kroksmark (2011) &r Piaget, vid sidan av Dewey,
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1900-talets framsta pedagog. Ingen har paverkat ménniskans sitt att se pd undervisning,
bildning, utbildning, kunskap och ldrande sa genomgaende som Dewey och Piaget gjort da de
under 1900-talet lade fram tvé radikala teorier om ménniskans utveckling och att barnet bor
vara aktivt fOr att lira sig. Dessa teorier, som innebar en elevcentrerad undervisning, kom som
en chock 1 en véldigt lararcentrerad skoltradition (Kroksmark, 2011; Imsen, 1999). Principen
om elevcentrering i helhetsskapande undervisning har sina rotter i de konstruktivistiska och
sociokulturella teorierna om larande. De konstruktivistiska och sociokulturella teorierna gor att
det dr elevernas behov och intressen som bor std i fokus vid planering av undervisningens
aktiviteter (Méard & Hilli, 2020), vilket ocksd dr grunden for den -elevcentrerade

undervisningen.

Elevcentrerad undervisning handlar om att man sétter elevernas aktivitet i
centrum. Undervisningen ska vara utformad sd att den stdder eleverna att undersdka och
utforska sjélvstindigt och ldraren tar en mer handledande roll. Eleverna blir inte serverade
kunskapen genom lérarens presentationer, utan de fir med lararens handledning ta ett storre
ansvar for sitt eget larande. Eftersom ldraren tar en mer handledande roll och eleverna ska soka
kunskap sjdlva édr de elevcentrerade arbetssdtten létta att implementera i en helhetsskapande
sekvens, men kan ocksa leda till en férdjupning i ett specifikt 1drodmne exempelvis genom att
eleverna sjélva far formulera grammatiska regler utgaende fran givna exempel. Elevcentrerade
undervisningsmetoder leder inte bara till att eleverna maste vara mer aktiva sjilva for att lara
sig utan de blir d&ven utmanade i att bland annat samarbeta med andra elever och vuxna.
(Liljestrand, 2007.) Helhetsskapande undervisning och elevcentrerad undervisning gir med
andra ord hand i hand. Detta pastaende styrker Dewey och Piaget med sina teorier och nedan
presenteras deras teorier samt hur de kan kopplas samman med den helhetsskapande

undervisningen nirmare.

2.2.1. Pedagogiken viinds upp och ner
John Dewey (1859-1952) var en amerikansk utbildningsfilosof som under sin verksamma tid
blev kédnd over hela vérlden och Imsen (1999) menar att hans pedagogik var bade den mest
uppskattade och mest kritiserade pedagogiska riktningen under 1900-talet. Dewey har varit
extra populér bland ldrare eftersom han kom att viinda upp och ner pa en stor del av détidens
pedagogiska filosofi genom att bidra med nédgot som samhallet verkligen var i behov av. Dewey

och hans idéer har sedan 1930-talet varit mycket omtalade och haft bred uppslutning i
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Skandinavien. Deweys pedagogik var en vidlkommen fornyelse dd samhéllets krav pé
utbildningen férdndrades och Dewey salde darfor in sin pedagogik som ett alternativ till den

gamla skolan”. (Imsen, 1999.)

I Deweys filosofi dr det huvudsakligen tre hornstenar som utgdr ett sorts
nytinkande. Dessa hornstenar dr utveckling, erfarenhet och demokrati. Fére Dewey ténkte
filosofer att utveckling var ndgot medfott, nagot man hade inom sig och skulle forverkliga.
Minniskan foddes med specifika kunskaper och uppdraget var att liara sig tillampa dessa
kunskaper. Dewey ansag i stillet att utveckling och larande ar tillvixt, inte ndgot som finns
medfott inne i ménniskan. Dewey menade ocksa att det inte finns ndgot mal med utvecklingen
och ldrandet, forutom ytterligare utveckling och larande samt att utvecklingen sker i bade en

social och 1 en fysisk kontext. (Imsen, 1999.)

Den andra hornstenen i Deweys filosofi handlar om vikten av att eleverna far
erfara och skaffa sig egna erfarenheter. Dewey menade att ldrande, och att lira, innebar att
eleven var aktiv genom konkreta handlingar. Elevaktiva inslag som Dewey vérderade hogt var
modellera, experiment, undersokningar och tillverkning av olika saker. Det 4r dven till detta
man kan koppla Deweys mest berdmda tes - learning by doing. Enligt Dewey ér erfarenheter
alltsa ett resultat av aktiviteten och det aktiviteten resulterar i, vilket framtridder bade 1 det
fysiska materialet, och 1 den sociala kontexten. Lérostoffet och elevernas erfarenheter skapar 1
och med detta en helhet, en gemensam process som inte har nagot slut utan kan byggas pa och

utvecklas med nya erfarenheter. (Imsen, 1999.)

Malet med uppfostran &r att skapa ett béttre och mer hallbart samhélle och denna
sociala aspekt dr den tredje hornstenen i Deweys filosofi. I detta sammanhang blir &dven
begreppet demokrati centralt, inte 1 en politisk anda utan som en fordjupad livsattityd hos varje
individ. For att eleverna ska ldra sig nagot om ett demokratiskt liv, dar dmsesidighet och respekt
utgdr grunden, bor de ldra sig ta hinsyn till varandra i sina handlingar. Dewey ville allts att
eleverna skulle bli mer aktiva i ldrandet genom experiment, tillverkning och mer praktiska
larandesituationer, samtidigt som gemensamma uppgifter 1 grupp skulle medfora vissa
begrinsningar av friheten som dessa praktiska ldrandesituationer medforde. Detta tinkte
Dewey att skulle utveckla en inre disciplin hos eleverna som resultat av den praktiska
verksamheten i en naturlig och social milj6. (Imsen, 1999.) En tolkning kan vara att Dewey var

ute efter mer frihet under ansvar, som ocksa ér en kind tes 1 ménga lararkollegier.
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Eftersom Dewey var aktiv fran slutet av 1800-talet till forsta halvan av 1900-talet var den
idealiska kontexten for hans pedagogik det gamla bondekoket och riktade sig framst till barn
upp till 12 &r. Denna kontext menade Dewey att var rik pd den typ av erfarenheter som skulle
lara barn for livet, inte separera kunskaperna till isolerade ldrodmnen. I det gamla bondekoket
kunde barn till exempel ldra sig om bearbetning av olika ramaterial och om den sociala
organiseringen av arbetet genom att utféra uppgifter inom sémnad, matlagning eller arbete med
trd och metall. Dewey menade ocksa att barn har fyra medfodda instinkter som paverkar barnets
inre motivation och sjélvdisciplin. (Imsen, 1999.) Dessa instinkter foljer William James (1842—
1910) uppfattning av barnets utveckling och handlar om det sociala, det skapande, det
upptdckande och det konstnérligt uttryckande barnet (Kroksmark, 2011). Deweys pedagogik,
dess utformning samt Aktivitetspedagogiken, som Dewey dr mest kind for, bygger darfor pa

foljande fyra principer:

1. Barn har en social instinkt och vill uttrycka sig genom anvindning av sitt sprdk och

annan social kommunikation.
2. Barn vill vara aktiva och gora saker, “latsas”, precis som dé de leker.
3. Barn dr nyfikna och vill utforska samt forsoka forsta saker och ting.

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

konstnérliga aktiviteter. (Kroksmark, 2011.)

2.2.2. Aktivitetspedagogiken
Aktivitetspedagogiken har egentligen sina rotter fran Aristoteles tid, men det var Dewey som
anammade det och sag till att den blev kind virlden 6ver. Inom aktivitetspedagogiken, som
ocksd bendmns genom tesen “Learning by doing”, ir sjilva aktiviteten det viktigaste, vilket
gor att ldrostoffet och kunskapsinnehallet kommer i andra hand. Malet med
aktivitetspedagogiken &r att sétta elevens aktivitet i centrum si att eleven far mojlighet att skapa
nya erfarenheter och pé det séttet anamma det larostoff som det &r ténkt att eleven ska ldra sig.

(Imsen, 1999.)

Flera element frdn aktivitetspedagogiken &r ocksd enkla att implementera i
vardaglig undervisning. Klassrumsdiskussioner, experiment, grupparbeten och utflykter eller
studiebesok av olika slag dr exempel pd arbetssidtt som ursprungligen kommer fran

aktivitetspedagogiken. (Imsen, 1999.) Att eleven &r aktiv, att man anvénder sig av arbetssétt



17

som aktiverar och later eleven uppleva, erfara, dr ocksd en grundldggande princip for den

helhetsskapande undervisningen.

Med fokus péd det experimentella arbetsséttet lade ocksd Dewey grunden for
problem-metoden. Detta dr en undervisningsmetod som har mycket gemensamt med det
naturvetenskapliga kunskapsbyggandet. Problem-metoden bygger pa att eleven upplever ett
problem alternativt stdter pa ndgot som dr svért, som eleven dr motiverad till att [6sa. Problemet
behover sdledes definieras och eleven behdver samla mer kunskap eller information om
problemet for att kunna 16sa det. Med hjdlp av informationen och kunskapen eleven samlar
kring problemet kan eleven resonera sig fram till hypoteser om problematiken, men dven vilka
konsekvenser dessa hypoteser kan leda till. Avslutningsvis testas den hypotes som eleven
upplever vara mest trolig att kunna l6sa problematiken, detta genom att eleven provar

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

Det viktigaste med problem-metoden ir att eleverna upplever en utmaning, eller
att nagot inte stimmer, och att en forklaring till detta krivs. Detta 6kar motivationen hos eleven
att ocksé 16sa problematiken. Denna undervisningsmetod vidareutvecklades av Deweys nigot
yngre elev och kollega William Kilpatrick (1871-1965) och fick senare namnet
Projektmetoden. Vid den hir tiden var normen 1 skolorna att anvdnda dmnesfokuserad
katederundervisning. Projektmetoden blev darfor en radikal forédndring da detta arbetssétt lade
vikt pa elevaktiviteten och kontexten larandet tar plats i, eftersom kontexten paverkade
elevernas larande lika mycket som sjélva aktiviteten, framfor amneskunskapen. (Imsen, 1999.)
Projektmetoden kan liknas med den tvérvetenskapliga undervisningen och kunskaperna
eleverna behdver for att 16sa problemen hittas séllan 1 ett enda ldrodmne, lirodmnena arbetar
med andra ord tillsammans naturligt och utan anstringning. Men eleverna dvar sa mycket mer
an sina dmneskunskaper da de arbetar med projektmetoden (Eronen, Kokko och Sormunen,

2019).

Imsen (1999) sammanfattar projektmetodens egenskaper, vilka ocksd ger en
uppfattning om hur mycket eleverna ldr sig pd foljande sitt; erfarenhet ar ldrande, alltsa allt
som eleverna tdnker, kdnner och upplever dr ldrande och det dr svért att siatta upp en tydlig
grians mellan vad som &r en ldrandesituation och vad som inte &r en larandesituation eftersom,
som Kilpatrick uttrycker det, ”We learn what we live”. Elevernas upplevelser av problemets
meningsfullhet paverkar ocksé larandet eftersom eleven kommer vara mer aktiv och léra sig

mera under projektets gdng om eleven kéinner att hen kommer att ha nytta av det 1 framtiden.
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Samma sak géller om ldrandet sker i en mer naturlig kontext, ldrandet blir mer meningsfullt
eftersom eleven har littare att se nyttan bakom kunskapen. Eleverna lér sig ocksa formagor
som noggrannhet, uthdllighet och sociala aspekter da de ofta samarbetar med andra under dessa
projekt. Projektmetoden dr med andra ord beroende av att eleverna dr aktiva for att de ska

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

2.2.3. Barnet utvecklas genom att vara aktivt
Den schweiziska filosofen Jean Piaget dr en av kognitivismens absoluta forgrundsgestalter
(Imsen, 1999). Piaget paverkade de vésterldndska skolsystemens uppbyggnad, men dven dess
syn pa innehéllet och hur larandemetoderna skulle anpassas till barnen. Men likt Dewey har
dven Piaget stott pd massiv kritik, inte minst fran andra pedagoger och didaktiker. (Kroksmark,

2011.)

Likt Dewey betonar Piaget att barnet bor vara aktivt for att utvecklas. Inom det
kognitiva perspektivet intresserar man sig for hur ménniskan tar emot, bearbetar, reagerar pa
och anvinder information. Man anser att ménniskan framst dr vad hen gor av sina erfarenheter,
inte vad erfarenheterna gor av henne/honom. Omgivningen stéller krav pd ménniskan och
Piaget menar att ménniskan stravar efter att aktivt anpassa sig till omgivningen. Ménniskan
skapar sd kallade kognitiva scheman som berdttar hur hen ska svara och reagera pa
verkligheten. Kognitiva scheman é&r alltsé handlings- eller uppfattningsmonster som méanniskan
sjalv skapar inom sig sa att hen kan ta sig an sig sjdlv, men ockséd omvérlden. Utveckling av
dessa kognitiva scheman sker sedan genom adaption (assimilation och ackommodation).
Kognitivisterna menar att ménniskan &r en “rationell problemlosare, som styrs av fornuft och
intelligens” och att médnniskan har en aktiv roll 1 formandet av sitt eget beteende. (Kroksmark,

2011.)

Utover det faktum att man drar paralleller mellan Piaget och kognitivismen, som
intresserar sig for hur minniskan tar emot, bearbetar, reagerar pa och anvéander information, sa
ar Piaget mest kind for sin stadieteori. Denna har dven paverkat skolans uppbyggnad da manga
skolor dn 1 dag foljer stadieteorins grunder, exempelvis menade Piaget att barnet inte var redo
for skolan fore barnet var sju ar gammal. Dartill &r dagens skola ocksé uppdelad i stadier, som
kraver olika saker av eleverna, eftersom eleverna utvecklas 1 takt med att de mognar och blir
aldre. (Kroksmark, 2011.) Piagets stadieteori dr dock inte relevant f6r denna undersékning och

déarfor kommer en djupdykning i Piagets stadieteori inte presenteras, &ven om det hade varit
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intressant. Vad som ddremot dr av hogsta vikt ar att Piaget stoder elevaktiva arbetssitt dar

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

Med andra ord dr John Dewey och Jean Piaget tillsammans tva filosofer som tagit
viarlden med storm. Deras namn &r kinda vérlden Over och deras tankesitt har stéllt
pedagogiska traditioner pad kant samt utvecklat nya tankesdtt och arbetssitt som aktiverat
eleverna i ldrandet. Med stora idéer som dndrar tankesétt och traditioner kommer bade medhall
och kritik. Manga har uppskattat och anammat Piagets och Deweys sitt att tinka, men det har
ocksa kritiserats pd manga hall 1 viarlden. Fordandringar tas inte alltid emot med 6ppna armar,
speciellt inom skolvérlden var reformer av olika slag tar otroligt 1dng tid och férandringar sker
i minimala steg, men trots detta s har bade Piagets och Deweys tankesétt och idéer nystat sin

vég in i de pedagogiska traditionerna vi foljer idag.

2.3. Laroplanen for den grundlidggande utbildningen
I boken Allmdndidaktik — vetenskap for lirare (2017) av Sven-Erik Hansén och Liselott
Forsman diskuteras laroplanens hdrkomst och nytta. Laroplanen &r ett riktmérke for lirarnas
arbete, men dven for skolornas verksamhet. Att beskriva den kunskap elever forvintas tilligna
sig under utbildningen &r ldroplanens grundldggande syfte och dérfor ska laroplanen ocksé
anvdndas som underlag vid planeringen av undervisningen. Lérarnas arbete med ldroplanen,
pa nationell och lokal nivé, bidrar inte bara till en mer jamlik utbildning for landets barn, utan
dven till en utveckling av ldrarens eget arbete och skolan som ldrandemiljo eftersom det ar i
arbetet med ldroplanen som teori och praktik méts och flitas samman. Laroplanen stiller dock
hoga krav pa lararens formaga att tolka och anpassa sin undervisning till liroplanens innehall

eftersom olika larare kan tolka ldroplanens omfattande text olika. (Hansén & Forsman, 2017.)

Hansén och Forsman (2017) konstaterar ocksa att utover den formella
laroplanen, alltsd det dokument som ger lararen riktlinjer for undervisningen, sé finns édven en
implicit ldroplan 6ver skolans verksamhet. Den formella ldroplanen presenterar lirandemal
och undervisningsstoff, medan den implicita ldroplanen inkluderar allt det arbete som utfors
av larare, rektorer och andra yrkesverksamma pa daglig basis for att paverka elevers larande.
Hansén och Forsman (2017) menar att den implicita ldroplanen tangerar de impulser och
aktiviteter som skolan avsiktligt ger eleverna genom planering och uppmuntran samt genom
skolans virdegrund och ambitioner. En tolkning kan vara att den implicita laroplanen handlar

om de &r de handlingar de vuxna pa skolan utfor for att paverka elevernas handlingsmdnster.
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2.3.1. Ldroplanens ursprung
Vid en forsta anblick kan ldaroplanens ursprung inte verka relevant for denna undersdkning,
men det ar just ursprunget som dr intressant. Historiskt sett har de nordiska ldaroplanerna véxt
fram ur en kontinental Lehrplan-tradition men under tidens gédng har denna tradition blandats
med en angloamerikansk curriculum-tradition (Hansén & Forsman, 2017). Det dr just denna
kombination som dr intressant for den hédr undersdkningens tematik, helhetsskapande

undervisning.

Lehrplan-traditionen &r en ldrarcentrerad ldroplan dér valet av innehall och
planeringen av undervisningen statt hogt i fokus med betoning pa att &mnen och &mnesinnehall
leder till en mangfasetterad fostran och omfattande kunskaper. De olika lirodmnena och det
givna dmnesinnehdllet skulle inom denna tradition std som utgéngspunkt for liroplanens
planering och strukturering, och varje ldrodmne skulle ha specifika bildningsmil. Varje
larodmne, samt dess bildningsmal, skulle d&ven anpassas till de olika &ldersgruppernas behov.
Denna tradition kan man dven idag se delar av i det finlindska utbildningssystemet. (Hansén

& Forsman, 2017.)

Medan lehrplan-traditionen dr ldrarcentrerad dr curriculum-traditionen mer
elevcentrerad och man har dven knutit an till John Deweys tolkning av ldroplanen dd man
diskuterat curriculum-traditionen. Bade planerade aktiviteter och oplanerade aktiviteter leder
till olika erfarenheter och dessa borde, enligt John Deweys definition av ldroplanen, utgdra
grunden for ldaroplanen och undervisningen. I denna tradition flyter fostran och undervisning
ithop till en helhet och ldrodmnena dr inte ldngre det huvudsakliga fokuset, utan fokuset laggs
i stéllet pd den personliga och sociala utvecklingen som undervisningsinnehallet bidrar till.

(Hansén & Forsman, 2017.)

Eftersom de nordiska laroplanerna sdgs harstamma fran dessa traditioner (Hansén
& Forsman, 2017), kan en tolkning vara att den helhetsskapande undervisningen stdds av bada
traditioner. Helhetsskapande undervisning handlar om att flita samman flera ldrodmnen och
lara sig utgdende fran flera olika perspektiv. Det handlar alltsd bade om ldrodmnen,
bildningsmél samt mangfasetterad kunskap (lehrplan), och om personlig och social utveckling
(curriculum). Helhetsskapande undervisning kopplas dven samman med nyckelkompetenserna
i bade Finlands och Alands liroplan vilket betyder att syftet med helhetsskapande undervisning

blir att binda samman dmneskunskap med elevernas vardagliga liv. Nedan kommer en mer
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utforlig beskrivning av detta pastdende d& jag noggrannare presenterar helhetsskapande

undervisning och kompetenserna ur respektive laroplans perspektiv.

2.3.2. Grunderna for liroplanen for den grundliiggande utbildningen i Finland
I Grunderna for ldroplanen for den grundldggande utbildningen (2014) beskrivs
helhetsskapande undervisning som en viktig del av den grundldggande utbildningens
verksamhetskultur, dir maélet ar att eleverna littare ska fa forstaelse for olika fenomen men
dven hur dessa fenomen dr beroende av varandra. Eleverna ska med andra ord ges mdjlighet
att tillimpa sina kunskaper samtidigt som de far kinna sig delaktiga i att bygga upp gemensam
kunskap — att ldra tillsammans samt av varandra. Detta gor att ldrandet kdnns mer meningsfullt
eftersom de fér forstéelse for hur de kan tillimpa kunskapen de 14r sig 1 skolan 1 det egna livet

utanfor skolan. (Utbildningsstyrelsen, 2014.)

Utbildningsstyrelsen (2014) ger nagra exempel pa hur helhetsskapande
undervisning kan genomforas och de lyfter dven det faktum att omfattningen kan variera
beroende pé elevernas behov och lararens mél med undervisningen. Sekvensen bor dock vara
sd pass omfattande att eleverna har tid att fordjupa sig i innehéllet och att arbeta méalinriktat,
méngsidigt och uthélligt.” (Utbildningsstyrelsen, 2014, s. 32) De exempel som listas dr att
studera samma tema parallellt inom tva eller flera ldrodmnen samtidigt men ocksé att innehall
som hor till samma tema delas in i perioder och foljs at s att samma tema och innehall
diskuteras, men ur olika perspektiv. Ett annat exempel som ges dr aktiverande evenemang som
temadagar, studiebesok, kampanjer eller lagerskolor. Enligt Utbildningsstyrelsen (2014) kan
man dven skapa helheter dir flera larodmnen samverkar, arbeta med méngvetenskapliga
liromraden eller ta inspiration fran forskoleundervisningen som har all undervisning

helhetsbaserad.

De méangvetenskapliga liromradena bestar av ldngre perioder helhetsskapande
undervisning och kan dven ses som mer omfattande. Inom de mangvetenskapliga ldromrédena
bor de lokala resurserna och mojligheterna tas i1 beaktande. Det Gppnar upp for ett néra
samarbete mellan skolan och det lokala samhillet, vilket motiverar eleverna att ldra sig mera
dé de kan relatera till det som undervisas. De mingvetenskapliga laromrédena ska dven stoda
elevernas utveckling av de olika kompetenserna (K1-K7). Det &r ocksa av storsta vikt att

eleverna far vara med och péverka planeringen av denna undervisningsmetod eftersom
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elevernas delaktighet och mojlighet att vara med och paverka arbetssdtt och innehall bor

prioriteras vid arbete inom de mangvetenskapliga ldromradena. (Utbildningsstyrelsen, 2014.)

Att lyfta fragor som upplevs viktiga av eleverna, stirka elevernas forméga att
samarbeta med andra elever och vuxna, samt att ge eleverna mdojlighet att kombinera
kunskapen de far i skolan med erfarenheter de far utanfor skolan &r faktorer som goér den
helhetsskapande undervisningen meningsfull. Det dr viktigt att ge eleverna utrymme att
anvédnda sin intellektuella nyfikenhet, sina erfarenheter och sin kreativitet tillsammans med
andra, vilket utmanar dem 1 flera olika kommunikations- och spréksituationer.

(Utbildningsstyrelsen, 2014.)

For att planeringen och genomforandet av helhetsskapande undervisning ska
fungera forutsitts det att ldrodmnena samarbetar samt att dven skolans dvriga verksamhet
utnyttjas. De ldrodmnen som planerats att ingd i1 det helhetsskapande inslaget behover
behandlas i en logisk ordning och innehallet bor véljas utgdende fran elevernas intresse, skolans
vérderingar och verksamhetskultur samt s att det lampar sig for ett samarbete mellan ldrodmne
och ldrare. De olika ldrodmnena kénnetecknas av olika infallsvinklar, begrepp och metoder
som ocksa bor tas i beaktande vid planeringen av dessa laromraden eftersom de ar viktiga for

respektive ldrodmne. (Utbildningsstyrelsen, 2014.)

Det som skiljer bedomningen 1 helhetsskapande undervisning frdn bedomningen
1 den traditionella undervisningen dr att det ar flera lirodmnen som berdrs och att lararen bor
beakta elevens kunskaper och fardigheter i respektive larodimne som ingétt i liromradet eller i
den helhetsskapande undervisningen. (Utbildningsstyrelsen, 2014.) Det kan alltsd upplevas
svérare att bedoma eleven 1 ett larodmne som ingatt i en sddan helhet, dir allt flitas samman 1
jamforelse med sekvenser dir ldrodmnena hélls atskilda. Eleverna ska ocksd fa muntlig
och/eller skriftlig respons for sitt arbete under de helhetsskapande inslagens gang

(Utbildningsstyrelsen, 2014).

I laroplanen lyfts dven lararens forméga att vélja ratt innehdll och arbetsmetod
for att undervisa eleverna sa de far en forstaelse for temat eller foreteelserna 1 den verkliga
vérlden som en helhet. Detta diskuterar dven Hansén och Forsman (2017) da de lyfter Lee
Shulmans teori kring en ldrares kunskaper for att genomfdora en god helhetsskapande

undervisning. Shulmans kunskapsteori presenteras noggrannare i avsnitt 3.2.
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2.3.3. Liroplanen for grundskolan pa Aland
Man kan sdga att det huvudsakliga syftet med helhetsskapande undervisning ar att skapa
forstaelse for sddant som eleven moter i sitt vardagliga liv utanfor skolans verksamhet genom
att synliggora sambanden mellan ldrodmnena. Eleverna ska f4 en vidgad forstaelse for de olika
foreteelserna och fenomenen de méter och for att hjdlpa eleverna att nd denna forstaelse bor
den helhetsskapande undervisningen lyfta, for eleven, viktiga fragor. (Alands
landskapsregering, 2021.) Till stor del beskriver den finléndska laroplanen och den alédndska

laroplanen helhetsskapande undervisning pa liknande sitt.

Genom mangsidiga arbetsmetoder och bedomningsmetoder ska helhetsskapande
undervisning ge eleven mojlighet att visa sina kunskaper pa olika sétt i savdl de lagre
arskurserna, som i1 de hogre. Mélet med helhetsskapande undervisning &r att géra det mojligt
for eleverna att forsta forhallandet mellan olika fenomen, men dven pa vilket sitt de dr beroende
av varandra. Helhetsskapande undervisning ska alltsd ge eleven mdgjlighet att kombinera
kunskaper fran ett 1iroimne med kunskaper fran andra lirodamnen for att n en mer meningsfull
helhet. Aven pa Aland ska det lokala samhillet, men #ven naturen, tas i beaktande vid

helhetsskapande undervisning for att 6ka motivationen till att lira. (Alands landskapsregering,

2021.)

Aven i den &lindska ldroplanen kan bide omfattning och arbetssitt variera
beroende pa elevernas behov och vilka mal ldraren har for undervisningen. Detta beror pa att
eleverna ska hinna fordjupa sig i innehéllet som tas upp, samtidigt som de ska arbeta
maélinriktat, mangsidigt och uthélligt med innehéllet. I den aldndska laroplanen listas exempel
pa hur den helhetsskapande undervisningen kan ta form och dessa exempel &r snarlika i
jdmforelse med de som listas i den finlédndska laroplanen (2014). Man kan alltsd “studera
samma tema parallellt i tvd eller flera larodmnen samtidigt”, ’dela in innehdll som hor till
samma tema i perioder som fOljer pad varandra”, “ordna aktiverande evenemang sdsom
temadagar, olika tillstdllningar, kampanjer, och studiebesok”, ”planera mangvetenskapliga
liromradden som omfattar en ldngre period och flera ldrodmnen och som kan innehalla

ovannidmnda helhetsskapande metoder” eller ’skapa helheter dir manga lirodmnen samverkar”

(Alands landskapsregering, 2021, s. 24).

Helhetsskapande undervisning stirker elevens forméga att uppfatta hur de
kunskaper eleven far 1 skolan paverkar det egna livet, samhéllet och méanskligheten. I och med

detta fir dven eleven redskap for att vidga sin forstaelse for omvérlden och mojlighet att
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utveckla de olika nyckelkompetenserna genom de helhetsskapande inslagen i undervisningen.
I den &lédndska laroplanen (2021) dr nyckelkompetenser ett nytt inslag, och den helhetsskapande
undervisningen ska i synnerhet framja elevernas utveckling av dessa nyckelkompetenser.
Bland annat ska helhetsskapande undervisning 6ka elevens mojlighet att samarbeta med de
andra eleverna i skolan, oavsett dlder, samt med de olika vuxna som befinner sig i skolan.
Vikten pa detta samarbete mellan de olika individerna skapar ocksa olika situationer var
elevernas kommunikativa och sprakliga formagor utvecklas och eleverna far kombinera
larandet utanfor skolan med de kunskaper de lart sig i skolan. Eleverna far utmana sin
intellektuella nyfikenhet, kreativitet och diskutera upplevelser, eller varfor inte till och med

uppleva undervisningens innehall genom studiebesok. (Alands landskapsregering, 2021.)

Béda ldroplanerna lyfter ocksd att alla elever har ritt till att ta del av
helhetsskapande undervisning. Varje ldsar bor innehélla minst ett helhetsskapande inslag och
hur detta helhetsskapande inslag ska forverkligas beslutas i den lokala laroplanen. Det
helhetsskapande inslaget/inslagens mal och innehéll bor dven finnas med i skolans arbetsplan
for att garantera eleverna dtminstone ett helhetsskapande inslag. (Utbildningsstyrelsen, 2014;

Alands landskapsregering, 2021.)

2.3.4. Vi liir for livet, inte for kommande prov”
I alla former av helhetsskapande forhéllningssitt till undervisning och ldrande kan tva
grundldggande principer identifieras. For det forsta kopplas dmnesinnehall och fardigheter
samman, och for det andra uppmuntras anvidndning av meningsfulla och elevcentrerade
aktiviteter och arbetssitt. Det helhetsskapande synsittet kopplar samman element, som till
exempel discipliner, kunskaper, metoder, mal, manniskor och bakgrund, som annars skulle ha
blivit osammanhéngande. Eftersom dagens samhallsférdndringar krdver medborgare med bred
kunskap och flera kompetenser, forordas helhetsskapande undervisning for att utbilda
medborgare med omfattande kunskap, dvergripande kompetens och de formagor som behdvs

for att samarbeta och engagera sig i samhéllet. (Mard & Hilli, 2020.)

Béde i1 den finldndska och den aldndska ldroplanen har vi nu specifika mal for
livslangt ldrande som eleverna inte kan utveckla endast genom att fi mer &mnesspecifik
kunskap. Dessa kallas 1 den finldndska ldroplanen "Mdngsidig kompetens som mal” och i1 den
alandska laroplanen kallas de for “Nyckelkompetenser”. Trots att namnen skiljer sig lite mellan

de tvé laroplanerna dr tanken bakom dem densamma. Tanken &r, enligt Utbildningsstyrelsen
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(2014) och Alands landskapsregering (2021), att eleverna ska utveckla kunskaper, fardigheter,
virderingar, attityder och viljor utgaende fran dessa “kompetensomraden”. Kompetens
innefattar dven formagan att kunna tillimpa de kunskaper och férdigheter man besitter

utgdende fran det den specifika situationen kraver (Utbildningsstyrelsen, 2014).

I den é&léndska laroplanen tar man fasta p4 EU-kommissionens pelare for sociala
rattigheter. Allas rétt till en god och inkluderande utbildning samt livsldngt 1drande 4r ndmligen
den fOrsta principen i pelaren for sociala réttigheter. Med livslangt ldrande menas att
larandeprocessen fortgar genom hela livet, 1 alla aldrar och inom alla omraden. I skolan, eller
redan i férundervisningen, ldr vi oss att ldra, och detta foljer oss genom hela livet. Genom att
grundskolan ger mojligheten for livslangt ldrande, stirks dven forutsdttningarna for ett gott liv.
De kompetenser som den &ldndska ldroplanen bendmner som ’nyckelkompetenser’ é&r
anpassade till undervisningen i grundskolan och menas vara de kompetenser som alla individer
behover ha for att fa “personlig tillfredsstédllning och utveckling, social inkludering och aktivt
medborgarskap.” enligt EU-kommissionens rekommendation. (Alands landskapsregering,

2021, s. 8.)

Den stindiga fordndringen i samhéllet gor att behovet av dessa kompetenser
véaxer och blir alltmer avgorande eftersom dagens samhélle kraver en allt bredare kompetens
av sina samhéllsmedborgare diar ocksa de olika vetenskapsomraden fldtas samman (Imsen,
2006; Utbildningsstyrelsen, 2014; Alands landskapsregering, 2021). Elevernas siitt att tillimpa
sina kunskaper och fardigheter paverkas av dess vérderingar, attityder och vilja, vilket leder till
att virdegrunden, tillsammans med synen pa lirande och verksamhetskulturen ligger som
grund for utvecklingen av de olika kompetenserna. Hér dr responsen for elevernas arbete en
stor paverkande faktor eftersom den inverkar pa elevernas attityd, motivation och vilja att
agera. Hur kompetenserna sedan utvecklas inom de specifika larodimnena beror pa innehall och
arbetssitt, men ocksd hur kommunikationen mellan eleverna och dess omgivning fungerar.
(Utbildningsstyrelsen, 2014.) Laroplanens specifika &mnesdel inkluderar daremot riktlinjer och
hénvisningar till hur ldraren kan stdda eleverna att utveckla de olika kompetenserna.
Kompetenserna ingér i alla larodmnen, pd olika sétt och dverlappar varandra vilket gor att dessa
kompetenser kan underldtta ldrarens arbete vid en implementering av ett helhetsskapande
arbetssitt mellan larodmnena. Det dr darfor framst upp till den individuella ldraren att forma
sin undervisning sé att varje kompetens ingdr, och si att helhetsskapande undervisning gynnas.
(Alands landskapsregering, 2021.) Kompetenserna ska alltsd synas i undervisningen i alla

arskurser, alla larodmnen och dven vid de helhetsskapande inslagen 1 undervisningen. Likt
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amnesinnehallet, ska dven utvecklingen av kompetenserna anpassas till elevens niva sa att alla

elever har forutsittningar att utveckla kompetenserna (Alands landskapsregering, 2021).

Elevens utveckling av kompetenserna bedoms inte skilt for sig, men de kan gott
och vil fungera som underlag for formativ beddmning (Alands landskapsregering, 2021), till
exempel vid muntlig respons av arbete eller vid utvecklingssamtal. Vad den finldndska
laroplanen lyfter dr foljande: ”Sarskilt viktigt dr att eleverna uppmuntras att ldra kénna sig
sjdlva och sin personlighet, sina styrkor och utvecklingsmdjligheter och att vérdesitta sig
sjalva.” (Utbildningsstyrelsen, 2014, s. 20). Detta &r ett bra fortydligande av kompetenserna,
det handlar om att eleverna lir kidnna sig sjédlva, bade styrkor och svagheter, men ocksa att de

ser sig sjdlva som en viktig del av gemenskapen.

For att kort presentera vad dessa kompetenser handlar om kommer bade Finlands
och Alands kompetensomraden listas vid namn i tabellen nedan. Det #r inte nigra radikala
skillnader trots att vissa skillnader finns i namnen, i grund och botten ligger det huvudsakliga
fokuset pd utvecklingen av samma formagor. Vid intresse av ytterligare djupdykning om vad
dessa kompetenser innefattar hinvisas ldsaren till respektive ldroplan (Utbildningsstyrelsen,

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

Tabell 1

Finlands och Alands kompetensomrdden

Finldandska kompetenserna Alindska nyckelkompetenserna
Formaga att tdnka och ldra sig (K1) A. Multilitteracitet
Kulturell och kommunikativ B. Kommunikativ kompetens

kompetens (K2)

Vardagskompetens (K3) C. Vardagskompetens
Multilitteracitet (K4) D. Digital kompetens

Digital kompetens (KS5) E. Larande och social kompetens
Arbetslivskompetens och F. Kulturell kompetens

entreprenorskap (K6)
Formaga att delta, paverka och bidra G. Entreprendrskompetens
till en hallbar framtid (K7)
H. Medborgerlig kompetens
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3. Lararens kompetens

Nedan presenteras didaktikens uppkomst och vad som menas med didaktik. Darefter
presenteras ldroplanens framstéllning av helhetsskapande undervisning samt vilka kunskaper
lararen bor ha for att kunna genomfora en god helhetsskapande undervisning. Avslutningsvis

presenteras lararutbildningens inverkan pd den helhetsskapande undervisningen.

3.1. Konsten att undervisa
Tva namn som dr starkt forknippade med didaktiken &r den tyske lararen Wolfgang Ratke
(1571-1635) och den tjeckiske pristen och ldraren Johan Amos Comenius (1592-1670). Ratke
tros vara en av de fOrsta som anvéinde termen ’didaktik’ i samband med undervisning i borjan
av 1600-talet, medan Comenius gav ut boken Didactica Magna (Den stora undervisningsliran)
ar 1657. Boken Didactica Magna var en omfattande skrift och inneh6ll riktlinjer for hur en
folkskola for alla skulle byggas upp. I den kunde man ldsa om vilka metodiska principer
folkskolan skulle f6lja, men ocksa vilket stoff som skulle belysas i folkskolans undervisning.
Didactica Magna var ocksd det verk som gjort att begreppet *didaktik’ anammades pé den
europeiska kontinenten, sarskilt i Tyskland. (Imsen, 1999.) Gunn Imsens bok Ldrarens vdirld
(1999) kommer vara en aterkommande kélla i detta kapitel. Trots att Imsen &r fran Norge, och
att hennes bok bdrjar bli till dren, dr den fortfarande hogst relevant for att beskriva den
undervisningskultur vi har inom de nordiska ldnderna. Skolkulturen har med andra ord byggts
upp ur samma traditioner och trots att dagens nordiska skolor till viss del skiljer sig fran
varandra dr alltsd grunden densamma och déarfor fungerar Imsens bok bra som killa trots sina

ar pa nacken.

Johann Friedrich Herbart (1776-1841) var en tysk filosof och pedagog med
didaktiken som sin specialitet. Herbart hdvdade att didaktik &r laran om undervisning och
forenade didaktiken med pedagogiken genom sin princip om den fostrande undervisningen,
som kort sagt betyder att en person lér sig flera olika saker i en och samma situation. (Hansén
& Forsman, 2017.) Fore Herbart var det med andra ord ingen sjdlvklarhet att didaktik var

begreppet som syftade till liran om undervisning.

Pedagogiken som vetenskap dr inte viktig om inte fostran anses vara viktig
eftersom fostrandeprocessen utgdr pedagogikens centrala stindpunkt. Idag uppfattas fostran
som en livsldng process och innefattar hela livet, du bildas och lir hela livet ut. En av

didaktikens kdrnpunkter dr bildning. Det betyder att undervisningen ska vara meningsfull for
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individen som deltar, eleven, men ocksa att Oka elevernas sociala kompetens och
amnesfokuserade kompetens. Malet med undervisningen &r alltsa att bidra till livslangt ldrande,

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

Hansén och Forsman (2017) belyser problematiken med att dra en rak och tydlig
grans mellan didaktik och pedagogik pd grund av dess kontextuella tolkningsmdjligheter.
Enligt Imsen (1999) dr didaktiken en disciplin inom dmnet pedagogik eftersom didaktik
handlar om den undervisning, fostran och socialisation som med ett pedagogiskt syfte tar plats
1 skolan och 1 olika undervisningssituationer. Pedagogik handlar ocksa om undervisning,
uppfostran, bildning och socialisation men i en vidare utstrickning och kan ske i hemmet, bland

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

3.1.1. Didaktikens grundfidgor
Eftersom didaktiken gér hand i hand med undervisningen préglas ocksa didaktiken av ndgra
grundldggande fragor som ska hjdlpa ldraren 1 hens planering av sjdlva undervisningen.
Didaktikens grundfragor éar: Vad? Varfor? Hur? och pa senare tid brukar man dven ldgga till
fragan For vem? (Hansén & Forsman, 2017) Detta stoder ldraren i planeringen av
undervisningssituationerna dd de kan fraga sig: vad undervisningen ska innehédlla, hur
undervisningen ska genomforas, varfér undervisningen tar den form den tar (Imsen, 1999) och
for vem undervisningen riktar sig, alltsa vilken elevgrupp. Didaktikens grundfragor anses alltsa
vara ett redskap, en didaktisk modell, vid planering och forberedelse av undervisningen genom

att ldraren kan utgd frdn ovan ndmnda grundfrigor (Sjostrom, 2019).

Fram till 1960-talet trodde man att det gick att forska sig fram till den mest
effektiva undervisningen. Man trodde att ett specifikt arbetssdtt eller ett specifikt sitt att
presentera stoffet maste vara mer effektivt 4n ndgot annat sitt. Forskare insdg efter en tid att
detta inte var fallet, eftersom det fanns flera paverkande faktorer i undervisningen. For det
forsta visade det sig att undervisningen dr kontextbunden, alltsé att ett undervisningsmaterial
eller en undervisningsmetod kunde vara vélfungerande i ett ssmmanhang, medan det i ett annat
sammanhang inte fungerade over huvud taget. Undervisningen péverkas alltsd av skolan,
lararen och elevgruppen och kan inte generaliseras. For det andra baserades denna forskning
pa orsak-verkan-samband mellan paverkan och resultat. Men eftersom undervisningen
paverkas av alla deltagare — elever, ldrare och andra eventuella aktorer — kan lararen séllan

forutse vad som kommer intréffa under lektionens géng. Detta betyder att undervisningen &r
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allt for oforutsdgbar for att kunna liknas vid det vetenskapliga idealet for orsak-verkan-
sambandet. (Imsen, 1999.) Man kan darfor dra slutsatsen att det inte finns nagot rétt eller fel
dé det kommer till val av undervisningsmetod eller arbetssétt, utan det &r lararens didaktiska
kunskaper som avgdr vad som kan tinkas passa den specifika elevgruppen, men ocksa i vilken
ordning ldroplanens larandemal, stoffet, tas upp samt i vilken omfattning. Lararen behdver med
andra ord kénna sina elever for att kunna ta elevernas behov i beaktande vid planering, vissa
elever kan till exempel uppleva stora svarigheter med byten av ldrare och undervisningsformer
(Jakobsson & Nilsson, 2019) och da kanske man viljer ett sétt att undervisa som passar denna

elev.

Med ett storre behov av differentiering och med den okade mangfalden i
klassrummen (Imsen, 2006; Sahlstrom, m.fl., 2013) &r den sista fragan, for vem?, néstan
avgorande for om det ska bli god undervisning eller inte. Eleverna har rétt att fa undervisningen
anpassad till deras niva och stdd dér det finns behov, och dérfor bor dven frdgan fér vem? vara

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

3.1.2. Didaktiska modeller
Enligt Mard och Hilli (2020) introducerar allmén didaktik vissa aspekter som é&r relevanta for
alla undervisningssituationer sdsom innehéll, mal och metoder. Det dr av hogsta vikt att l1draren
reflekterar 6ver undervisningens innehéll, elevgruppen som ska delta i undervisningen och
vilka metoder som &r ldmpliga for att undervisningssituationen ska bli lyckad, samtidigt som
det ocksé r viktigt att ldraren forhaller sig till laroplanens innehall och andra ramverk som kan
komma att paverka undervisningens karaktdr d& de utgor riktlinjer f6r undervisningen och
sedan tolkas fritt av lararen. For att forsta eller forklara det som sker i praktiken kan olika
didaktiska modeller anvédndas. Didaktiska modeller kan dven anvéndas av larare {for att utveckla
lararens sétt att undervisa, for att hitta styrkor och svagheter i undervisningssituationer. Det
kan dock vara utmanande att forsoka forklara larares didaktiska val, dels ar alla larare olika,
vilket leder till stor variation i didaktiska val, dels fordndras didaktiska teorier och modeller i
takt med forandring av samhéllet eftersom nya insikter och nya teoretiska perspektiv uppstér.

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

Den klassiska didaktiska triangeln 4r en grundliggande och vanligt
forekommande didaktisk modell. Den tar upp triangelforhallandet mellan de elementen manga

anser vara de viktigaste i undervisningen nédmligen elev, ldrare och &mnesinnehall. (Sjostrom,



30

2019.) Den didaktiska triangeln forutsétter en autonom lérare som noggrant véljer ut lampligt
amnesinnehall utgdende fran elevens bakgrund och forkunskaper innan lararen presenterar
dmnesinnehallet for eleven pa lampligt sitt. (Mard & Hilli, 2020.) Enligt vissa forskare finns
det dock svagheter med denna modell. Denna modell lyfter eleven som en ensam elev, vilket
sdllan &r fallet i en undervisningssituation. Modellen lyfter inte heller kontexten och allt vad
det innebdr, alltsé varken material, rum och utrustning eller kultur, hemforhéllanden eller barn-
och ungdomskultur, vilka alla paverkar undervisningen i allra hogsta grad. Men beroende pa
vad man d&mnar undersoka med hjélp av modellen sa kan den ocksa vara vildigt anvindbar.
Hur ldraren bildar sig en uppfattning om eleven samt hur larostoffet darefter anpassas till den
enskilde elevens behov idr ett exempel pd vad som kan undersdkas med hjélp av den didaktiska
triangeln. (Imsen, 1999; Sjostrom, 2019.) Den didaktiska triangeln kan alltsé stoda ldrarens
arbete med differentiering av undervisningen, och om ldraren har de ovan nidmnda kritiska

aspekterna 1 atanke fyller denna modell sin funktion.

Wolfgang Klafki (1927-2016) anses vara en ledande representant for tysk
pedagogik och Bildung-orienterad didaktik. Bildung handlar om att liraren ska hitta en balans
mellan att fora den kulturella traditionen av Bildung vidare, samtidigt som hen ska uppmuntra
den framtida generationens ritt till sjdlvbestimmande och sjdlvutveckling. Utgdende frin
Bildung utvecklade Klafki en didaktisk modell for lektionsplanering som hjilper lararen att
motivera valet bakom undervisningsstoffet. Klafki utformade fem fragor som skulle stoda
lararens planering; (1) exemplariskt vérde, alltsd vilken verklighetsuppfattning skulle
innehallet exemplifiera och avsldja for eleven och vilka grundliggande fenomen eller principer
kan man forsta genom att behandla dessa innehall? (2) Samtida betydelse, alltsa vilka formégor
eller fardigheter har eleverna kring detta @mne och vilka forkunskaper har de? (3) Framtida
betydelse, alltsd vilken betydelse har innehéllet for elevernas framtid? (4) Innehéllsstruktur,
alltsd hur ska lektionen struktureras upp? Och avslutningsvis (5) pedagogisk representation av
innehéll/idéerna, med andra ord hur ska innehéllet presenteras for att gora innehallet intressant,
vart att stdlla frdgor om och begripligt for eleverna pd deras niva och arskurs? Genom att lararen
tar dessa fem frdgor i beaktande d& hen planerar undervisningen utgéende fran ldroplanen
analyserar ldraren kritiskt laroplanens innehall och omvandlar det till ett meningsfullt innehall
for eleverna. Bildung-centrerade didaktiken har kritiserats, dels for att den fokuserat pa
innehallet och ldrarens undervisningsférmaga, dels for att den ansdgs vara for abstrakt och

grundades inte i empirisk forskning. (Mard & Hilli, 2020.)
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Wolfgang Schulz (1929-1993) fortsatte arbetet pa en didaktisk modell som Paul
Heimann (1901-1967) péborjade. Modellen dmnar ocksa stoda lararen vid planering av
undervisningen, men grundar sig pa empirisk forskning kring undervisning och lidrande.
Modellen utgér fran en strukturell analys bestdende av fyra filt; (1) intentioner, (2) teman eller
amnen, (3) metoder och (4) media. Larare bor dven beakta elevgruppens sociokulturella och
individuella mangfald, eftersom dessa ocksa paverkar undervisningen i allra hogsta grad.
Undervisningen kan inte genomfOras utan att lararen tar hansyn till sina avsikter med
undervisningen, lektionens tema och &mnen, arbetssitt och metoder och media som kommer
att anviandas. Under arens gang har Klafkis och Schulz modeller kombinerats och skapat nya
didaktiska modeller. Enligt Mard och Hilli (2020) har bland annat Arnold och Koch-Priewe
tagit de centrala delarna frdn bdda modeller och skapat en modell med sex kategorier; (1)
lektionsplanering utgdende frdn ldrares och elevers individuella och sociokulturella
forhallanden, exempelvis elevers forkunskaper, klassrums klimat, ldrarens kulturella
medvetenhet, m.m. (Schulz), (2) planering i relation till den faktiska lektionen samt till
arsplanen (Schulz), (3) diskutera och faststilla allmédnna mal och intentioner och kritiskt
analysera laroplanskrav (Klafki), (4) tematisk analys och beslutsfattande, val av lektionens
tema och intentionerna med lektionens innehall (Klaftki och Schulz), (5) val av
undervisningsmetoder (Klafki och Schulz) och (6) val av media (Schulz). (Mard & Hilli, 2020,
s. 247-248.) Det finns alltsd olika didaktiska modeller som stdder lirarens arbete, bade i
planeringsstadiet och reflektionsmodeller som kan anvédndas efter lektionen for att utvéardera

och utveckla lararens individuella profession.

Didaktiken priglas alltid av ldrarens intentioner och vérderingar och att ett visst
kunskapsinnehall prioriteras medan andra exkluderas fran undervisningen dr inte ovanligt.
Comenius undervisning dr ett exempel som visar hur samhéllet paverkar skolan eftersom den
var starkt kopplad till de kristna varderingarna och att leva ett gott kristet liv, vilket var viktigt
i samhillet pa den tiden Comenius var verksam. I dag dr undervisningen en mer dppen process
med fokus pa att lira eleverna att leva pa ett hallbart sitt samt att bli goda medborgare eftersom
det dr viktigt i dagens samhille. Vérderingarna fordndras vartefter utveckling av samhéllet sker,
och kraven samhillet stiller pd skolorna lika s&. Skolorna speglar samhéllets virderingar, och
undervisningen speglar lararens virderingar, vilket gor det extra viktigt att ldraren noga
reflekterar over vilka virderingar som syns, bade medvetet och omedvetet, 1 klassrummet
eftersom dessa vérderingar med all sannolikhet kommer att synas bland eleverna. (Mard &

Hilli, 2020.)
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3.2. Lirares kunskaper for att undervisa helhetsskapande
Niemela 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 for larare och specifikt for imneslérare. Larare ska besitta stor kunskap
om ldrodmnena, men ocksd hur man kan kombinera ldrodmnena sé att de skapar en bra helhet
som fortydligar och kopplar stoffet till elevernas vardag. Niemeld och Tirri lyfter Lee Shulmans
teori om ldrares kunskaper och presenterar Shulmans teori relativt utforligt. Niemeld och Tirri
véljer ocksé att ifragasitta ldrarutbildningen i1 Finland, eftersom Shulman’s teori synliggdr
kraven som stélls pa dagens lirare. Borde eventuellt ldrarutbildningen forédndras sé att den
forbereder lararstuderanden dnnu bittre pa vad som komma skall gillande bland annat

helhetsskapande undervisning?

Enligt Lee Shulman (1938-), som dr en amerikansk psykolog, behdver en larare
flera olika kunskaper for att befrdmja och utveckla elevers forstielse och ldrande. Kunskap och
innehdll dr tva centrala begrepp 1 Shulmans beskrivning av undervisningsprocessen, han
anvander sig av termen ’pedagogical content knowledge’, men nedan kommer den svenska
oversittningen 'pedagogisk innehéllskunskap’ att anvindas i stéllet. (Hansén & Forsman,
2017.) Termen ’pedagogical content knowledge’ fortydligar Kroksmark (2011) genom att
paminna ldsaren att det handlar om innehdllet, arbetssitten eller metoderna samt orsaken till

valet av dessa, alltsé det vi 1 Europa kallar didaktik sedan flera hundra ar tillbaka.

Shulmans teori beskriver de kunskaper som krévs av en ldrare samt de krav som
stdlls pd lararen fOr att en helhetsskapande undervisning ska kunna genomforas pa ett bra sitt.
Enligt Shulman finns det tre saker alla larare behover kunna berdrande dels ldroplanen dels de
olika larodmnena. Dessa kunskaper dr kunskaper om dmnesinnehéll (subject matter content
knowledge), pedagogisk innehallskunskap (pedagogical content knowledge) och
laroplanskunskap (curricular knowledge). (Hansén & Forsman, 2017; Niemeld & Tirri, 2018.)

Bjorkgren, Ahlskog-Bjorkman, Enqvist och Gullberg diskuterade ocksé
Shulmans teori om lérares kunskaper vid helhetsskapande undervisning i deras artikel En
komparativ forstaelse av dmnesdidaktiska prepositioner (2019). De kom fram till att de

kunskaper larare behdver besitta for att lyckas med en helhetsskapande sekvens kan placeras i
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fyra kategorier namligen (1) grundliggande dmneskunskaper, (2) kunskap om de olika
larodmnenas innehall och mal samt kunskap éver amnesgrénser, (3) grundldggande pedagogisk
kunskap om hur helhetsskapande undervisning bor genomforas och (4) kunskap om de
pedagogiska malen och syftet med den helhetsskapande undervisningen. (Bjorkgren, Ahlskog-
Bjorkman, Enqvist & Gullberg, 2019.)

Men léraren behover enligt Niemeld och Tirri (2018), som beskriver Shulmans
teori dnnu noggrannare dn vad Bjorkgren, Ahlskog-Bjorkman, Enqvist och Gullberg (2019)
gor, dven kénna till att laroplanen utger riktlinjer for hur undervisningen bér vara, men vilka
arbetssitt och metoder som anvénds i undervisningen &r upp till lararen sjdlv att avgora. Enligt
Shulman kan man till exempel kan byta ut den &mnesspecifika undervisningen mot integrerad
undervisning helt pd eget bevag, om man anser att det arbetssittet passar det specifika stoffet.
Larare behover dven ha laterala och vertikala kunskaper om laroplanen, eller med andra ord,
kunskaper om dmnesinnehallet. Med laterala kunskaper menar Shulman att ldraren behdver
kénna till vad eleverna ldr sig i de olika dmnena dd de undervisas medan de vertikala
kunskaperna handlar om att ldraren behover kinna till vad eleverna lart sig tidigare i de olika
larodmnena men ocksa vad som kommer att undervisas framdver. Den vertikala kunskapen
stdller hoga krav pd den individuella ldraren d& man bade ska kdnna till vad som undervisats
tidigare och vad framtiden kommer fora med sig. (Niemeld & Tirri, 2018.) De didaktiska
kunskaperna, och hdr dven de dmnesdidaktiska kunskaperna foljer ldraren genom hela
undervisningsprocessen, frdn planering till genomfoérande och dérefter till bedomning och
evaluering.

Genom att ha dessa insikter har ldraren kunskap 1 hur de olika ldrodmnena &r
uppbyggda och ddrmed kan ldraren skapa samband mellan de olika ldrodmnena, vilket &r
avgorande for en god helhetsskapande undervisningssekvens. Shulman menar ocksé att man
kan anvinda andra helhetsskapande metoder, till exempel samundervisning, dér tvd pedagoger
med olika kunskaper samarbetar och undervisar tillsammans. Detta sker ofta genom att till
exempel en klassldrare eller &mnesldrare samarbetar med en specialldrare for att fa in den
specialpedagogiska aspekten i undervisningen. (Niemeld & Tirri, 2018.)

Shulman menar, likt Piaget och Dewey, att undervisningen bor vara elevcentrerad
men Shulman menar ocksd att elevcentrerade metoder ger ldraren en béttre forstdelse for
larodmnenas innehéll jam{ort med de ldrarcentrerade metoderna. Dock betonar Shulman att de
elevcentrerade metoderna kriaver mycket mer av ldraren genom de hoga kraven pa lirarens

kunskaper. (Niemeld & Tirri, 2018.)
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Om Shulman skulle skriva en handbok om ldrares kunskaper, skulle han enligt
Hansén och Forsman (2017) ga pa djupet och presentera sju kunskapskategorier, inte bara de
tre huvudkategorierna kunskap om dmnesinnehdll, pedagogisk innehdllskunskap och
ldroplanskunskap. Léraren behdver ha (1) innehéllskunskap och (2) allmadnpedagogisk
kunskap, det vill sdga hur ldraren ska organisera helhetsskapande undervisning for att eleverna
ska fa ut sa mycket som mojligt av det. Lararen behdver ocksé ha (3) laroplanskunskap, denna
kunskap kopplar ndmligen ihop ldrarens arbete med de styrdokument ldrare bor folja vilket gor
processen pedagogisk da den foljer ldroplanens ramar. For att kunna koppla samman innehall
med pedagogik behdver ldraren ocksa ha (4) den pedagogiska innehallskunskapen. Denna
kunskap hor till 1ararens egen speciella form av professionell forstaelse och kan dirfor se olika
ut beroende pé individ, men den handlar om att lararen kan genomfora undervisningen pa ett
sitt som dr anpassat till elevernas olika forutsittningar. Léraren bor ha (5) kunskap om sina
elever och dess egenskaper, men dven (6) kunskap om hur olika kontexter kan paverka
eleverna. Avslutningsvis bor ldrare ha (7) kunskap om mal och syften. Dessa innefattar bland
annat lararens vérderingar samt filosofiska och historiska forankringar. (Hansén & Forsman,
2017.) Dessa sju kunskapskategorier ses som nodvéindiga for att liraren ska kunna stoda
elevernas ldrande pa bidsta mojliga sitt, men ocksd for att liraren ska kunna planera
undervisningen pa rétt niv for eleverna.

Orsaken till att Shulman ldgger sa stor vikt pa ldrarens didaktiska och
dmnesdidaktiska kunskaper, som forklarats ovan, ar for att ingen undervisningssituation dr den
andra lik. Undervisningen pdverkas av minga olika faktorer och Shulman menar dirfor att
undervisning 1 ett specifikt lirodmne och i en specifik kontext kan vara nagot helt annat 1 ett
annat dmne och en annan kontext. Det gér alltsd inte att utga fran att en ldrare ska kunna
undervisa olika stoff genom att anvénda ett och samma arbetssitt, utan undervisningen bor utgé
fran larodmne, elevgruppen och kontexten vilket stédller lika hoga krav péd ldrarens

amneskunskaper som pd lararens &mnesdidaktiska kunskaper. (Kroksmark, 2011.)

3.3. Specialpedagogik
Specialpedagogik handlar enligt Jakobsson och Nilsson (2019) om samspelet mellan
individens forutsédttningar samt utbildningsmiljo och samhélle 1 form av villkor och resurser.
Mangfalden 1 dagens skolor dr dérfor en av de storsta utmaningarna (Hansén &Forsman, 2017).
Alla elever dr olika, och har i och med detta olika forutsattningar och mojligheter. Skolans

uppgift dr att ge alla elever mdjligheten att utvecklas och ldra och manga elever lir sig nya
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saker oavsett vilken metod, vilket arbetssitt eller vilken undervisningsform som anvénds,
medan andra elever kan uppleva stora inldrningssvarigheter. Det géller da for ldraren att kunna
anpassa undervisningen och ldrmiljon sd att den passar alla elever, oavsett elevernas
forutsittningar. (Jakobsson & Nilsson, 2019.) Detta stdller hoga krav pa lararens kunskaper
och skolornas resurser. Alla elever har ritt till en undervisning som utgédr frdn elevens
forutsattningar och formagor, undervisningen far inte vara for utmanande men inte heller pa en

allt for 1ag niva vilket kraver differentiering av undervisningen.

Det ér inte bara de individuella forutsdttningarna som spelar roll, utan dven
larmiljon paverkar elevens ldrande. Lérare stills dagligen infor olika utmaningar och
samarbetet mellan ldrarna inom kollegiet blir déarfor en otroligt viktig tillgdng (Eriksson-
Gustavsson, m.fl., 2011). For att kunna tillmotesga elevernas individuella behov dr det ocksa
viktigt att ldraren har kunskaper om olika funktionsnedséttningar samt hur dessa kan paverka
larandesituationen, kognitivt men ocksd socialt eftersom ldrandet sker i en social kontext.

(Jakobsson & Nilsson, 2019.)

For att kunna anpassa undervisningen till elevens individuella nivd behover
lararen ha gedigna kunskaper om elevernas olikheter, eventuella funktionsvariationer och
vilket stod som kan tdnkas behdvas. Jakobsson och Nilsson belyser att dessa kunskaper 6ppnar
upp for olika mdjligheter och alternativa handlingssitt jamforelsevis med att se hinder och
begriansningar i undervisningssituationer. Ldrarens kunskaper och erfarenheter &r alltsd
avgorande for hur ldraren reagerar pa det som kan ses som annorlunda, och en stor del av
lararens reaktioner speglas dven i eleverna. Darfor dr det ocksa viktigt att som ldrare vara
medveten om och kunna hantera sina egna kénslor for att kunna bemdota alla elever pa ett
positivt sitt och med hjélp av det ppna for ett positivt och tillditande klassrumsklimat dar

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

Alla elever har ritt att fi undervisningen anpassad till dess individuella
forutsittningar och eleverna har rétt att fa stdd om behov uppstar oavsett om det finns en
diagnos eller inte. Dessa elever ska ocksa néd upp till samma méal som finns i laroplanen precis
som Ovriga elever, vilket kan upplevas problematiskt. Léararen ska alltsd individanpassa
undervisningen eftersom alla &r olika, men laroplanen drar alla 6ver en och samma kam och
stdller lika hoga krav pa alla elever. ”’I manga frdgor finns det ingen slutgiltig bésta 16sning”

skriver Jakobsson och Nilsson (2019, s. 36) utan hdr dr det dter igen ldrarens didaktiska
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kunskaper som véger in och avgor vilken den bista I6sningen dr i den specifika situationen.

(Jakobsson & Nilsson, 2019.)

Elevernas ritt till individanpassad undervisning kommer fran FN:s konvention
om barnens rdttigheter (1989) och Salamankadeklarationen (1994). Konventionen om barnens
rittigheter har undertecknats av nistan 200 regeringar och innehaller 54 artiklar varav fyra av
dessa innehaller grundldggande principer som ocksa ska ligga som grund for internationella,
nationella och lokala styrdokument i de lander som undertecknat konventionen. Artikel 2, 3, 6
och 12 lyfter barns lika vérde, att barnets basta alltid ska prioriteras, att alla barn har ratt till
liv, 6verlevnad och utveckling samt att barn har rétt att gora sig horda och fa paverka sin
situation. Salamankadeklarationen &r ett internationellt styrdokument som riktar sig mot skolan
och innehéller riktlinjer for hur sirskilt stod ska ges till de elever som dr i behov av det utan att
dessa elever skiljs fran ovriga elever. Salamankadeklarationen lagger ddrmed hogsta vikt pa
delaktighet, jimlikhet och en skola for alla. En deklaration har dock inte lika stark stidllning
som en konvention, deklarationen &r mer en rekommendation, medan konventionen ar juridiskt
bindande. Salamankadeklarationen uttrycker alltsd en asikt, uppfattning eller rekommendation
om hur det sirskilda stddet borde ges, och deras 6nskan é&r att alla barn, unga och vuxna ska fa
ta del av en likvérdig utbildning oavsett deras individuella forutsittningar, alltsd att f4 gd i en

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

Det finns dven trdningsskolor for elever med svdr intellektuell
funktionsnedsittning. I dessa skolor utformas individuella program for eleverna sa att
undervisningen ska passa respektive elevs individuella forutsidttningar. Ofta planeras dessa
individuella program i dmnesomrdden 1 stillet for enskilda dmnen. Elever i trdningsskolor
arbetar alltsé helhetsskapande hela tiden. (Jakobsson & Nilsson, 2019.) Enligt Grunderna for
ldroplanen for den grundldggande utbildningen (2014) kan elever med mycket grava
funktionshinder eller allvarlig sjukdom f& undervisningen arrangerad enligt
verksamhetsomraden i stéllet for larodmnesvis. Detta planeras inom ramarna for sérskilt stod
och verksamhetsomrddena &r motoriska féardigheter, sprdk och kommunikation, sociala
fardigheter, kognitiva fardigheter och fardigheter for dagliga rutiner. Genom att utgad fran
elevens styrkor blir mélet for undervisningen enligt verksamhetsomrade att ge eleven sadana
kunskaper och fardigheter som hen behover 1 livet. Aktiviteterna, larandet och ldrmiljéerna bor
anpassas till elevens motivation och stdda eleven att bli en sjilvstindig individ. Undervisningen
kan berdra vissa lairodmnen och kombinationer av verksamhetsomraden om det 4r sa att detta

passar elevens styrkor. Huvudsaken dr att undervisningen stdder elevens helhetsutveckling och
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funktionsférmaga samt att undervisningen planeras 1 samarbete med eleven och
vardnadshavare, men dven med andra ldrare, personal eller experter som berdrs av

undervisningen. (Utbildningsstyrelsen, 2014.)

For inte allt for linge sedan soktes orsaken till svarigheter hos den enskilda
individen. Men synen pa svérigheter i skolan har fordndrats och borjat fokusera pd skolmiljon
och omgivningen framfor den enskilde individen eftersom det ofta &r det sociala
sammanhanget som gor att svarigheterna uppstar (Jakobsson & Nilsson, 2019). Skolan har
alltsa bytt inriktning mot en mer elevcentrerad syn vilket betyder att skolan ska anpassas till
elevernas fOrutséttningar, inte att eleverna ska anpassas till skolan. En siddan stodjande
skolmilj6 utmérks av en engagerad larare som stottar eleven, ett positivt samarbete mellan hem
och skola och dven inom kollegiet, bra klassrumsklimat, nddviandiga resurser och en skola med
tillgéngliga lokaler samt en sakkunnig och engagerad arbetsledare (Jakobsson & Nilsson,

2019).

3.3.1. En skola for alla
”En skola for alla” har ldnge varit, och ar fortfarande, en populér slogan for skolor (Eriksson-
Gustavsson, m.fl., 2011) runt om i Finland och p& Aland. Skolan r allts& dppen for alla, oavsett
bakgrund, kon, etnicitet eller forutséttningar till att ldra sig. Gunn Imsen uppmérksammar 1 sin
bok Elevens vdrld - Introduktion till pedagogisk psykologi (2006) att en av skolans viktigaste
uppgifter ar att formedla kunskap, vilket inte &r nadgot nytt. Men eftersom synen pa kunskap
fordndras, och kraven pd kunskapsformedlingen okar, blir dven kunskap om ldrande och
motivation viktig for att eleverna ska kunna ldra sig s& mycket som mdjligt under sin
utbildning. Som larare har du, tillsammans med ldrarkollegiet du ingér i, ett gemensamt ansvar
for alla uppgifter som skolans verksamhet inbegriper, bland annat att tilldgna dig den kunskap
som krédvs for att eleverna ska kunna tilldgna sig kunskap. Férutom att skolan ska férmedla
allmédnkunskap till eleverna sa ska den dven uppfostra eleverna genom att bland annat arbeta

med normer, virden och personliga forhdllningssatt for att nimna nagra. (Imsen, 2006.)

For att kunna formedla kunskaper och uppfostra eleverna bor dven skolan stélla
krav pé eleverna, men inte ett enda krav fér stéllas 6ver elevens formaga. Undervisningen och
malen for undervisningen bor anpassas efter varje elev som deltar i undervisningen, vilket
sdtter elevernas forutsattningar i fokus. Alla elever dr olika och kan dérfor inte heller behandlas

lika, utan skolan behdver stridva mot ett positivt sétt att sdrbehandla eleverna pd. Att identifiera
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elevernas individuella behov for att finna arbetssitt och kunskapsstoff som passar dem stéiller
stora krav pa lararen. Att sedan genomfora denna undervisning i en grupp med ett stort antal
elever kan ses som en av de storsta utmaningarna skolan star infor idag (Eriksson-Gustavsson,
m.fl., 2011; Imsen, 2006; Jakobsson & Nilsson, 2019) och ockséa vara en av flera orsaker bakom

larares kénsla av otillracklighet.

Eftersom skolan dr 6ppen for alla elever bor ocksé skolan vara en flexibel plats
som kan erbjuda undervisning som passar alla elever. Elevernas forutsittningar, alltsd deras
potential for ldrande da de gar in i en ldrandesituation, ar olika for alla elever (Jakobsson &
Nilsson, 2019). Detta beror pa att eleverna har olika forkunskaper och olika kulturella
bakgrunder, eleverna skiljer sig ocksd fran varandra tack vare genetiken, vilket ocksé kan
paverka elevernas forutsdttningar. Detta gor att olika elevgrupper behdver f& undervisningen
organiserad pa olika sétt, vilket kallas att ’differentiera’ undervisningen. En av de dldsta
formerna av differentiering ar att férdela eleverna enligt alder, vilket vi dn 1 dag anvénder oss
av 1 skolorna, men ibland behover ldraren ocksé differentiera undervisningen inom klassen.
Det ar alltsd elevernas forutsittningar som avgor hur undervisningen differentieras, och
undervisningen bor differentieras for att skolan ska uppna mélen kring anpassad undervisning

(Imsen, 2006) och en skola for alla.

Differentiering dr alltsd ett sdtt att variera undervisningen efter elevernas
forutsittningar, det kan handla om att lararen forberett nagon extra uppgift for de elever som
snabbt blir klara eller att ndgon elev far ha bildstod tillgidngligt som ett stod for att forsta
undervisningsstoffet. Ett annat sétt dr att planera samma uppgift pa olika nivaer si att alla elever
f&r samma uppgift, men att den dr anpassad och utgdr frén elevens egen niva till exempel genom
att lararen varierar uppgiftens langd och de krav som uppgiften stéller pd eleven. Mojligheterna
for differentiering &r ménga, och helt beroende av ldrarens kreativitet och elevernas

individuella behov.

3.3.2. Hur bemdoter vi elever i behov av stod?
Enligt bade den finldndska och den &ldndska ldroplanen &r det alla elevers rattighet att fa stod
i undervisningen direkt di stoddbehovet uppmirksammas (Utbildningsstyrelsen, 2014; Alands
landsskapsregering, 2021). Det ldggs darfor stor vikt pd att de ansvariga ldrarna
uppmadrksammar elever som upplever svarigheter 1 tid och att de kan ge det stod som eleverna

behover. Ett gott samarbete inom kollegiet &r ett bra stdd for ldrare som &r osékra pa vilket
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stddbehov eleverna har (Sundqvist, Bjérk-Aman & Strom, 2019). I Finland och pa Aland finns
det tre stodnivaer, som gar under samlingsnamnet trestegsstodet. Eleven kan endast befinna sig
pa en stodniva i taget och de tre stodnivaerna gar i Finland under bendmningen allmdnt stid,
intensifierat stéd och sdrskilt stéd medan man pa Aland kallar det allmdinpedagogiskt stod,
specialpedagogiskt stod och mdngprofessionellt stod. (Utbildningsstyrelsen, 2014; Alands
landsskapsregering, 2021.). Aland och Finland har olika benimningar for de tre stddnivéerna,
men de innefattar samma principer och nedan kommer termerna som anvénds i den finldndska
laroplanen innefatta bdda bendmningarna. Trestegsstddet presenterades for forsta gingen under
den finlédndska specialundervisningens reform som tog plats ar 2010-2011, och borjade tas i

bruk kort dérefter (Sundqvist, Bjork-Aman & Strém, 2019).

Med stodformer menas bland annat stodundervisning, specialundervisning pd
deltid, tolknings- och bitrddestjénster samt sirskilda hjdlpmedel. Dessa kan anvédndas var for
sig eller kombineras utgdende fran elevens behov. Oavsett bakomliggande orsak till att ligga
in en stodatgird, s& bor stodet vara flexibelt samt langsiktigt planerat och ges sa linge, i den
form samt pd den niva som det behdvs. Undervisningen och stodet bor utgd fran elevens och
elevgruppens styrkor samt utvecklingsomraden for att larandet ska 16pa pé sa obehindrat som
mojligt eftersom stodatgérder ofta piverkar hela undervisningsgruppen, inte bara den enskilda
individen, samt ldrmiljon pd olika séitt beroende pa omfattning och organisering.

(Utbildningsstyrelsen, 2014.)

Vid planering av stodatgirder ar det viktigt att skolan har ett gott samarbete med
samtliga parter, men speciellt med elev, vardnadshavare och eventuella sakkunniga (Sundqvist,
Bjork-Aman & Strém, 2019; Utbildningsstyrelsen, 2014; Alands landskapsregering, 2021).
Eleven kan dven ha fétt specialpedagogiskt eller méngprofessionellt stdd i yngre ar och da bor
man dven ha ett gott samarbete med den eller de ansvariga for att dvergéngen ska ga ritt till
och bli s& bra som mojligt for eleven. Elevens bésta ska alltid vara utgdngspunkten, oavsett
anledningen till stodbehovet. Men om stodbehovet inte handlar om kognitivt stdd, utan mer om
stdd med motivation, de sociala aspekterna eller sjalvfortroendet dr det viktigt att lararen ser
eleven och stottar eleven i dess skolging pa bista sitt. (Alands landsskapsregering, 2021.) Alla
elever behover kidnna att de har en trygg vuxen i skolan som stéttar hen och ldraren ska alltid
fungera som en handledare for eleven sa att hen vill och har forutséttningar att utvecklas bade
intellektuellt och socialt. Handledningen av eleverna ska dven stoda eleverna i att bland annat
ta ansvar for sitt eget l1drande, utveckla dess formaga att samarbeta och hantera vardagen. Syftet

med att ge eleverna stod i ett tidigt skede &r att forhindra att problematiken vixer, blir [dngvarigt
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och komplicerat, men ocksa att ge eleven forutsittningar att lyckas 1 larandet vilket ger eleven

en positiv uppfattning om sig sjdlv och sitt skolarbete (Utbildningsstyrelsen, 2014).

Det allmdnna stodet ska ges direkt d& behovet uppstar och inga pedagogiska
beddomningar eller andra beslut kring stodet bor tas. Specialldrare eller andra sakkunniga kan
vid behov konsulteras, men bédde initiativ till stoditgidrderna och genomfdrandet av
stodatgirderna ligger pa den ansvarige liraren (Alands landskapsregering, 2021). Planeringen
och utvérderingen av elevens framsteg gors ockséa av den ansvariga lararen och hen informerar
dven hemmen om att detta tillfalliga stod lagts in. Varken vardnadshavare eller elev kan vagra
att ta emot allmént stod (Utbildningsstyrelsen, 2014), dven om det dr onskansvért att bade
vardnadshavare och elev ser nyttan med att stodet ges. Stodet bor ges som en del av skolans
dagliga undervisning bland annat genom att differentiera eller individualisera undervisningen.
Stodet ges om eleven tillfélligt, till exempel pd grund av sjukfrinvaro eller tillféllig problematik

med specifikt stoff, blivit efter i undervisningen. (Alands landskapsregering, 2021.)

Det &r otroligt viktigt att skolan har goda rutiner for hur stoditgdrderna
dokumenteras och f6ljs upp. Dokumentationen av stodatgdrderna fungerar ndmligen som ett
underlag for planering av vidare stodatgarder som uppstar om det stodet anses vara otillrackligt.
Da det allmédnna stodet ses som otillrackligt kan den ansvarige ldraren ta initiativ till en
pedagogisk beddomning. Den pedagogiska bedomningen behandlas i1 huvudsak av
elevhilsogruppen som ett underlag for beslut om eleven ska fa intensifierat stdd, som &r nésta
stodniva. Beslutet om eleven ska fa intensifierat stod eller inte tas av skolforestdndaren.
Utgaende fran den pedagogiska bedomningen planeras det intensifierade stodet. Intensifierat
stod innehdller vanligtvis flera former av stdd och bor genom flexibla
undervisningsarrangemang ges i samband med den dvriga undervisningen. Det intensifierade
stodet dr mer omfattande och langsiktigt 4n det allmédnna stddet och inom det intensifierade
stodet bor ocksa ett atgdrdsprogram sammanstillas. Den ansvarige lararen samarbetar nu med
speciallirare och eventuellt andra sakkunniga och alla stodatgirder, forutom
specialundervisning pé heltid och anpassade larokurser, kan anvindas. (Utbildningsstyrelsen,
2014; Alands landskapsregering, 2021.) Oavsett stodniva, om eleven alls befinner sig pa ndgon
stodnivé, ir samverkan mellan hem och skola otroligt viktig. Aven elevhilsogruppens roll 4r
av hogsta vikt for att gynna elevernas vilbefinnande, speciellt idag da vélbefinnandet, bade

bland elever och ldrare, &r pa en orovickande lag niva (Markelin, 2022).
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Om det intensifierade stodet ocksa é&r otillrackligt bor en pedagogisk utredning
goras innan eleven kan flyttas till sérskilt stod. Det sérskilda stodet kan ges bade inom den
allménna laroplikten, eller inom forldngd laroplikt. Inom det sédrskilda stodet sammanstélls en
individuell plan (IP) for hur undervisningen ska ordnas sé att den stoder eleven pa bista sétt.
Eleven kan arbeta utgaende fran lirodmne eller verksamhetsomrade och detta dokumenteras 1
IP:n. Inom sérskilt stod kan en eller flera lirokurser anpassas sa att de motsvarar elevens
forutsdttningar. Har eleven anpassad ldrokurs for tre ldrodmnen eller fler kan beslut om
specialklass tas, annars ges stodet i elevens egentliga undervisningsgrupp, helt eller delvis i en
mindre undervisningsgrupp eller inom triningsundervisningen. Aven inom det sirskilda stodet
bor stodet ges pd ett flexibelt sdtt sd att det gynnar eleven pé bdsta mojliga sitt.
(Utbildningsstyrelsen, 2014; Alands landskapsregering, 2021.)

Den finldndska traditionen &r att 1drodmnena undervisas var for sig men det har
dock ofta pédpekats att dmnesindelad undervisning inte gynnar eleverna eftersom flera
larodmnen hanterar liknande eller samma tematik/fenomen. Det kan till och med vara sé att
samma eller liknande teman behandlas under samma vecka i1 olika dmnen, och att
forklaringarna av samma tema skiljer sig fran varandra. Detta kanske inte upplevs som
problematiskt for ldrare, men for eleverna dr det problematiskt att fa tva separata forklaringar
pa samma tema (Bjorkgren m.fl., 2014), speciellt om eleverna redan har det kampigt i skolan
pa grund av inldrningssvérigheter eller andra svarigheter som eleverna kan uppleva i
skolvirlden. Hér syns vikten av samarbete mellan ldrare, men dven samarbetet mellan
lirodmnena som uppstar vid helhetsskapande undervisning. Helhetsskapande undervisning

menas gynna alla elever, men stimmer det verkligen?

Helhetsskapande undervisning medfor, som ovanstiende text noterat, bade
mdjligheter och utmaningar. Den helhetsskapande undervisningens syfte ar att inbringa en
djupare och mer omfattande forstaelse da den belyser ett tema eller ett fenomen ur flera olika
perspektiv, girna forankrat 1 elevernas vardag. Utmaningen, 1 sin tur, ar att se hur liroimnena
kan kopplas samman pa ett logiskt sitt sé att eleverna ska gynnas av det och ldrarna utmanas
déarfor pad manga sitt d& det kommer till att just skapa mdjligheterna som helhetsskapande

undervisning kan medfora om den genomfors pa ritt sétt.
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3.4. Lirarutbildningen
Undervisnings- och kulturministeriet har finansierat ett av regeringens spetsprojekt, ndmligen
Integrated Subject and Democratic Education — IDEMO. IDEMO ér ett utvecklingsprojekt med
syfte att utveckla de finlindska dmneslararutbildningarna genom att utveckla lararstudenters
kompetens att implementera d&mnesovergripande undervisning och demokratifostran i sin
verksamhet. Artikeln En komparativ forstaelse av dmnesdidaktiska prepositioner (2019) ér
skriven inom ramarna for IDEMO-projektet. I artikeln presenterar forfattarna Marten
Bjorkgren, Eva Ahlskog-Bjorkman, Nina Enqvist och Tom Gullberg hur olika lirodmnen kan
presenteras och arbetas med genom att fokusera pé olika prepositioner. I denna artikel viljer
de att fokusera pa lirodmnena bildkonst, religion, samhaillsldra och historia och prepositionerna
om, i, med och genom for att synliggora liranderelaterade inneborder och malséttningar

allméndidaktiskt och &mnesdidaktiskt. (Bjorkgren, m.fl., 2019; Lindstrém, 2008.)

Lérande om ett larodmne lyfter ldrodmnets kirna och framst faktakunskaper om
sjdlva larodmnet. Det handlar alltsd om dmnesspecifika kunskaper och fardigheter. Larande i
ett larodmne kan skilja lite fran d&mne till &mne, men det handlar framst om socialisering inom
sjdlva larodmnet och ger eleverna en djupare forstdelse for hur de kan tillimpa sina
amneskunskaper i vardagen. Larande med larodmnet Oppnar upp for helhetsskapande inslag
och ldrandeprocesser, men dven for en fordjupning i1 det specifika ldrodmnet. Bjorkgren,
Ahlskog-Bjorkman, Enqvist och Gullberg diskuterar hdr skillnaden mellan ldrodmnet
bildkonst, som 6ppnar for helhetsskapande verksamhet, och larodmnet religion. Larande med
religion handlar ofta om en djupdykning inom sjdlva larodmnet religion, exempelvis en djupare
forstaelse for livsdskadningar eller religiosa virderingar, medan ldrande med bildkonst 6ppnar
mojligheter att forstd fenomen genom att anvdnda bildkonsten som forklaringsmetod.
Avslutningsvis finns ldrande genom ett visst larodmne. Har ligger fokuset pa den individuella

utvecklingen och hur eleven engagerar sig i undervisningen. (Bjorkgren, m.fl., 2019.)

Bjorkgren m.fl. (2019) kommer dock fram till att prepositionerna kan tolkas och
anvéndas olika 1 de olika &mnena och att all undervisning, oavsett preposition, alltid behover
ha ett mal. Mélen bestimmer ndmligen vilken funktion och position ldrodmnena har 1 det
specifika sammanhanget. Bjorkgren m.fl. betonar dven att lararen behdver ha respekt for
lirodmnenas olika egenheter samt kinnedom om hur dessa lirodmnen kan motas for att na det
gemensamma bildningsuppdraget. Har inte ldraren detta sd kan hen inte arbeta helhetsskapade

och ga dver lirodmnenas granser. (Bjorkgren, m.fl., 2019.)
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I artikeln Mot en dmnesintegrativ helhetssyn —ett digitalt utvecklingsprojekt i
finldndsk ldrarutbildning (2014) menar forfattarna Marten Bjorkgren, Tom Gullberg och
Charlotta Hilli att diskussioner kring helhetsskapande undervisning inte &r en speciellt ny
tematik, men trots att ldrare uppmanas anvénda helhetsskapande inslag i undervisningen
anvénds det dnda 1 valdigt liten utstrackning. Likt Niemeld och Tirri (2018) och Bjorkgren m.fl.
(2019) anser Bjorkgren, Gullberg och Hilli (2014) att det dr ldrarutbildningen som bor
utvecklas och arbeta mera &mnesintegrerat for att blivande larare ska ha den kunskap som kravs
for att lyckas med den helhetsskapande undervisningen. Att lidrare inte har den kunskap som
kravs kan ses som ett problem da dagens samhéllsproblem kraver helhetsmissiga forklaringar.
Stora problemomraden, s som klimat- eller andra milj6fragor, dr svara att forklara inom ramen
for ett enda larodmne, vilket ocksa gor det utmanande for eleverna att forsta problemomradet
om endast ett &mnesperspektiv presenteras. Det finns alltsd ett behov av helhetsskapande

undervisning. (Bjorkgren, m.fl., 2014.)

“Den digitaliserade arabiska varen” var ett &mnesintegrativt projekt vars syfte
var att oka forstdelsen for dmnesintegrering hos #@mneslirarstuderande vid Abo Akademi.
Projektet wvar aktuellt 2013-2014, men har &ven anvints i1 viss man efter detta.
Amneslirarstuderande med frimst historia, religion, samhillslira och filosofi som huvudimne,
men dven studerande med modersmal och litteratur som huvuddmne, blev under denna kurs
placerade i heterogena grupper, for att dels erbjuda det &mnesperspektiv de studerade, dels fa
ta del av andra dmnens perspektiv pd samma tema di de utforde ett grupparbete kring den
arabiska véren. Grupperna fick forklara fenomenet med hjélp av pekplatta och korta
videoklipp, vilket ocksé gjorde lararstuderandena medvetna om mojligheterna att anvinda
olika digitala instrument 1 undervisningen. I detta projekt introducerades blivande dmneslarare
bade till &mnesintegrerad undervisning och hur de kan fordjupa forstaelsen for ett fenomen
genom flera perspektiv, men dven till att arbeta med det femte kompetensomradet (digital
kompetens) 1 undervisningen genom att anvédnda relevanta digitala instrument. (Bjorkgren,

m.fl., 2014.)

En konklusion &r att 14rare pd faltet dr osdkra pa hur de kan och ska anvénda sig
av den helhetsskapande undervisningen. Forskare menar att mer fokus pa detta arbetssétt borde
implementeras 1 lararutbildningen for att ge nyutexaminerade ldrare battre forutsittningar for
att forverkliga goda helhetsskapande sekvenser i sitt arbete (Bjorkgren m.fl., 2014; Bjorkgren
m.fl., 2019; Niemeld & Tirri, 2018).
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4. Metod

I detta kapitel presenteras avhandlingens syfte och forskningsfragor, val av metod,
datainsamlingsmetod och genomforande, urval och avgransningar samt databearbetning och

analys. Avslutningsvis diskuteras studiens kvalitetsaspekter samt forskningsetiska aspekter.

4.1. Syfte och forskningsfragor
Syftet med avhandlingen &r att ta reda pa hur helhetsskapande undervisning kan ta form i
skolorna samt att undersdka utmaningar och mojligheter med helhetsskapande undervisning ur
verksamma klassldrares perspektiv. Klassldrares syn pa elevers ldrande under de
helhetsskapande sekvenserna 1 jdmforelse med den traditionella &mnescentrerade
undervisningen kommer ocksé undersokas i denna avhandling och darfor blir syftet ocksa att
reda ut vilka elever som stirks av helhetsskapande undervisning och om det finns elever vars
lairande hdmmas av helhetsskapande undervisningen eftersom den avviker frdn normen.

Forskningsfragorna jag valt ut ar f6ljande:
1. Hur anvinds helhetsskapande undervisning i skolorna?
2. Hur anser klasslérare att helhetsskapande undervisning stoder olika elevers larande?

3. Vilka mgjligheter respektive utmaningar kan identifieras 1 samband med

helhetsskapande undervisning?

4.2. Val av metod

Vid valet av metod for forskning finns det inget rétt eller fel. Det handlar mera om vilken metod
som dr mest anviandbar for den specifika forskningen (Denscombe, 2018; Lindgren, Lundman
& Graneheim, 2020) eftersom olika metoder och ansatser fokuserar pd olika saker. Enligt
Nyberg och Tidstrom (2012) dr syftet med kvalitativa ansatser att forklara och forsta fenomen,
uppfattningar, upplevelser eller avsikter. Kvalitativa metoder ger alltsd mer innehallsrika svar
och mycket data att analysera, men det &r i1 regel fi informanter (Trost, 2010) och dérfor kan
resultatet ses som ett axplock ur méngfalden och inte som en generalisering. Kvantitativa
metoder kopplas 1 stéllet till ett storre antal informanter, en kvantitet, och resultaten blir mer

tillforlitliga desto storre antal som ingér 1 studien (Denscombe, 2018; Trost, 2010).
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Det finns for- och nackdelar med bade kvantitativa metoder och kvalitativa
metoder. Kvantitativa data samlas ofta in genom anvindning av frageformulér eller enkiter
med slutna fragor, alltsd med forutbestdmda svarsalternativ (Kvale & Brinkmann, 2014), vilket
kan leda till missvisande resultat om inget svarsalternativ passar den som deltar. Kvalitativa
metoder ger ofta en djupare forstdelse for fenomenet, uppfattningarna, upplevelserna eller
avsikterna forskningen dmnar forklara. Denna fordel leder dven till en nackdel, ndmligen att
analysen av kvalitativa data dr otroligt tidskrdvande och att forskaren ofta far ndja sig med
relativt 4 informanter. (Denscombe, 2018; Nyberg & Tidstrom, 2012.) Kort sagt &r skillnaden
mellan kvalitativa och kvantitativa metoder den att kvalitativa metoder anviander sig av ord,
medan kvantitativa anvéinder siffror (Kvale & Brinkmann, 2014). Eftersom syftet med denna
avhandling ar att ta reda pd hur helhetsskapande undervisning kan ta form i skolorna, att
undersdka utmaningar och mojligheter med helhetsskapande undervisning samt att reda ut
vilka elever som stirks eller eventuellt hdmmas av helhetsskapande undervisning, dels genom
analysering av tidigare forskning, dels genom att ta del av verksamma ldrares berittelser, blev
valet av metod ett enkelt val. Avhandlingen karaktdriseras av en kvalitativ metod, data

samlades in genom intervjuer och analysen tog en narrativ ansats.

4.2.1. Datainsamlingsmetod och genomforande
Kvalitativa data kan samlas in i form av ord och bilder. Orden kan vara nedtecknade,
exempelvis rapporter, motesprotokoll eller skriftliga redogorelser for hidndelser, men orden kan
ocksé vara muntliga i form av intervjuer. De ord som ges i muntlig form bor dokumenteras pa
ndgot sitt, vanligen genom att spelas in och sedan dverforas till skriftlig form. Visuella bilder
och artefakter kan ocksd vara basen till kvalitativ forskning. Da kan det bland annat handla om
fotografier, skisser, skulpturer eller klider som samlas in som data for forskningen.
(Denscombe, 2018.) I denna avhandling valdes intervjuer, muntliga ord, d& det verkade som
det bista alternativet for att fa en forstielse for helhetsskapande undervisning och allt vad det

innebdr. Intervjuerna spelades in, transkriberades och sedan gjordes en narrativ analys.

Syftet med den kvalitativa intervjun dr att forsta och beskriva intervjupersonens
livsvérld och att fa en nyanserad beskrivning av ett fenomen. Det handlar alltsd om att samla
data som kan hjélpa forskaren att sétta ord pé informantens upplevelse och erfarenheter av
intervjudmnet. Det dr viktigt att intervjuaren dr uppmaérksam pa bade vad som sdgs, och hur det

sdgs eftersom mycket kédnslor for dmnet kan dolja sig bakom informantens kroppssprék,
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ansiktsuttryck och tonfall, vilket stirker forstdelsen for informantens perspektiv. (Kvale &
Brinkmann, 2014.) Intervjuerna gjordes pa faltet med verksamma ldrare vilket ocksd gav
intervjuaren en visuell uppfattning om vad informanten beréttade jamfort med om intervjuerna
hade gjorts digitalt. Att mdtas pa plats gav dven det non-verbala spraket en drlig chans att visa

informantens kénslor, upplevelser och uppfattningar om fenomenet.

Fore intervjuerna dgde rum gjordes en intervjuguide, se bilaga 1. En intervjuguide
ar ett manus att f6lja vid intervjun och kan se olika ut for olika forskare. Det dr upp till forskaren
sjalv att avgéra hur intervjuguiden bor vara utformad for att kunna fungera som stod vid
intervjun. Denscombe (2018), Kvale och Brinkmann (2014) och Trost (2010) lyfter fram olika
sitt att utforma intervjuguiden pé, och alla papekar vikten av att f6lja den roda trdden genom
hela intervjun. Intervjuguiden for denna avhandling tog en strukturerad karaktir. Fragorna var
formulerade pa forhand, grupperade enligt kategorierna (1) egen upplevelse, (2) skolan, (3)
klassrum och (4) specialpedagogisk syn for att gora tydliggora alla viktiga aspekter att
diskutera under intervjun. Att intervjuaren kom vél forberedd till intervjusituationerna gjorde

att intervjuerna fick en trygg och bekvam karaktar.

I denna undersokning har fem halvt strukturerade intervjuer genomforts. I manga
fall skulle intervjuerna som gjorts till denna avhandling kallas for semistrukturerade intervjuer,
vilket betyder att de &r halvt strukturerade, men det ger inte ldsaren forstéelse for vad som ér
halvt strukturerat. Intervjuerna i sig var strukturerade eftersom de handlade om ett specifikt
amne, helhetsskapande undervisning, och utgick fran en strukturerad intervjuguide med fardigt
formulerade fragor, men intervjufragorna var diaremot formulerade som 6ppna fragor vilket
gav ostrukturerade svar (Trost, 2010). Dérfor tar intervjuerna formen av halvt strukturerad,
vilket ockséd gav utrymme for eventuella foljdfragor for att fortydliga informantens uttalande
dé intervjuaren inte kunde forbereda sig pa de olika svar som intervjuerna skulle resultera 1i.
Intervjuguiden gjorde att frdgornas ordningsfoljd blev densamma for respektive intervju,
daremot valdes i enstaka skeden vissa fragor bort om klasslararen redan besvarat den fragan.

Detta resulterade i att dven intervjuguiden tog en semistrukturerad form.

4.2.2. Urval och avgriinsningar
Eftersom helhetsskapande undervisning kopplas samman med grundskolan, valde jag som
kriterium att 1drarna skulle undervisa i grundskolans ldgre arskurser, det vill sdga ak 1-6. Detta

kriterium resulterade i att de informanter som deltog i studien var fem klassldrare som arbetar
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med helhetsskapande undervisning. Flera av dessa klassldrare hade mycket specialpedagogiska
kunskaper, nagra av dem pa grund av eget intresse och nagra hade lést extra specialpedagogik
under lararutbildningen vilket gav en insikt i de specialpedagogiska aspekterna som jag ocksé
onskade att fa ett perspektiv pa i denna avhandling. For att virna om klassldrarnas anonymitet,

har klassldrarna getts fingerade namn.

De artiklar som anvéndes till att fA en fOrforstaelse for helhetsskapande
undervisning (utgor kapitel 1. Inledning, 2. Undervisning och fostran i skolan, 3. Lararens
kompetens) valdes med noggrannhet, dels med tanke pa relevansen i forhéllande till
avhandlingens tema, dels med tanke pd artalet da artiklarna publicerats. I man om mgjlighet
valdes sé nya artiklar som mojligt sé att resultatet i dem skulle vara tillforlitligt och relevant
for dagens skolor, elever och ldrare. Eftersom denna avhandling bygger pa min
kandidatavhandling som belyser vad helhetsskapande undervisning &r samt varfor larare bor
anvinda sig av helhetsskapande undervisning, granskades dven kéllorna jag anvénde i1 den pa
nytt. Att ga tillbaka till originalkéllorna gav en béttre insikt och fordjupade min tidigare

tolkning av texterna.

Daremot stotte jag pé ett problem under min litteraturgranskning. Vid detta skede
tog jag hjilp av sakkunniga vid Abo Akademis bibliotek for att hitta relevanta artiklar, men att
hitta artiklar som diskuterade helhetsskapande undervisning i relation till specialpedagogik var
ett tufft uppdrag, och de artiklar som berdrde bdde ock var séllan helt relevanta for tematiken i
denna avhandling. Ar detta omride, hur helhetsskapande undervisning paverkar elever i behov

av stdd, dn sa ldnge ett outforskat omrade?

4.3. Databearbetning och narrativ analys
Enligt Kvale och Brinkmann (2014) dger en viktig del av intervjun rum innan bandspelaren
sitts pa och den forsta intervjun tar plats. Fore intervjun tar plats bor forskaren ha klargjort
syftet med undersokningen, skaffat sig vissa forkunskaper om dmnet samt satt sig in i olika
tekniker att anvénda vid intervju samt ldmplig teknik vid analysering av den data som samlas
in under intervjun. (Kvale & Brinkmann, 2014.) Innan intervjuerna genomfordes analyserades
dérfor relevant litteratur som gav mig som forskare de forkunskaper jag behdvde for att lyckas

med intervjuerna.
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Dé det giller analysprocessen star kvalitativa forskare ofta infor en speciell
utmaning (Denscombe, 2018). Delvis beror detta pa att kvalitativ dataanalys &r “en trasslig,
tvetydig, tidskrdvande, kreativ och fascinerande process som inte fortskrider pa ndgot linjdrt
sdtt: den dr inte snygg och prydlig” (Marshall & Rossman, 2011, s. 207). Dataanalysprocessen
ar med andra ord komplicerad och innehaller ofta en stor miangd data i form av exempelvis ord
eller bilder. Med tanke pa denna méngd data, dr det alltsd av hogsta vikt att kvalitativa forskare
i ett tidigt skede inser att det inte finns mojlighet att presentera all dess insamlade data
(Denscombe, 2018). Totalt utgor transkriberingen av min datainsamling 31 sidor 16pande text,
inklusive intervjufrdgor for att fa4 tydliga grinser mellan intervjusvarens olika
berdringspunkter. Det blev med andra ord 21 753 ord med fonten Calibri, textstorlek 11 och
radavstand 1. Detta resulterade i att jag blev otroligt medveten av utmaningen med méingden
data. Hur mycket jag 4n ville fa med all data sa var jag alltsa tvungen att fokusera pa det som

var viktigast for att besvara forskningsfrdgorna och syftet for denna undersékning.

Som redan ndmnt anvéndes narrativ analys som metod i denna undersékning. Ett
narrativ refererar till en berittelse (Trost, 2010) som kan berdttas pé olika sitt, till exempel
genom en text i en bok, verbalt genom en intervju, genom visuella bilder, musik eller teater.
Ett narrativ bor dock ha vissa specifika egenskaper for att fa rdknas som ett narrativ, bland
annat bor narrativet ha ett syfte och ett manskligt inslag. Narrativet bor alltsa leda ndgonstans
och hinvisa till minskliga erfarenheter eller kinslor ur en social kontext. Ett narrativ innehaller
ocksa ofta en koppling mellan det forflutna och modern tid och har ett intresse for att belysa
livshistoria samt beskriva och forklara méinniskors erfarenheter. Narrativ analys fokuserar inte
pa innehallets sanning, utan hur beréttelsen fungerar; vilka inneborder berittelsen formedlar,
hur beridttaren uttrycker sig och hur berittelsen passar in i1 den specifika kontexten.
(Denscombe, 2018.) Ett narrativ konstruerar alltsd en personlig berittelse, med ménskliga
erfarenheter 1 fokus, vilket dr orsaken till att narrativ analys valdes for att redovisa resultatet

for denna undersdkning.

Eftersom narrativen vixte fram under en intervjusituation, var det extra viktigt
att inte styra eller avbryta informanten d det riskerar att &ventyra kvaliteten pd informantens
berittelse. Intervjuarens uppgift under intervjusituationen blev darfor att lyssna uppmuntrande
och vid tillfélle stélla tydliggérande fragor i relation till det som redan sagts, eller det som
omedvetet formedlats for att undvika missforstand. (Trost, 2010.) I denna undersdkning
anvindes narrativa intervjuer dir intervjuaren gav informanten Oppna fragor att besvara,

intervjuguiden finns att se som bilaga (Bilaga 1). Fragorna hade formulerats pa férhand och
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ordnats 1 en logisk ordning med start pa helheten for att senare ga in pa detaljer. Detta gav
informanten mojlighet att forst berdtta sin berédttelse och sen bli guidad till de mer noggranna

beskrivningarna och detaljerna i berdttelsen.

Efter att intervjuerna genomforts, 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 dven analysen av intervjuerna pa samma sitt. Detta gjorde att klassldrarnas
berittelser blev mer sammanhéngande eftersom vissa svar kunde vara av en langre karaktér
och gi in i flera kategorier eller terkomma vid senare tillfille. Aven upprepningar eller
fortydliganden av berittelserna kunde forekomma, sd att endast renskriva och minska
upprepningar och utfyllnadsord fran transkriberingen hade inte gett ett sddant narrativ denna

undersokning &mnar att redogora for.

For att fortydliga de viktigaste aspekterna av lirarnas berittelser samt skillnader
mellan ldrarnas upplevelser valde jag ocksa att ldgga in en forskningsrdst som skulle guida
lasaren genom narrativen. Enligt Fejes och Thornberg (2019) kan man kalla dessa skiftningar
mellan ldrarnas berittelser meningsbdrande enheter. De meningsbarande enheterna skildrar
alltsé olika upplevelser och erfarenheter som de intervjuade lararna hade kring helhetsskapande
undervisning. Kvale och Brinkmann (2014) anvéinder sig av begreppet naturliga
meningsenheter da de forklarar meningskoncentrering. Meningskoncentreringen dr en sorts
kategorisering som ska ge en tydligare oversikt over insamlade data. For att kunna fa fram
dessa kategorier behover man finna huvudsakliga teman 1 intervjupersonens uttalande (Kvale

& Brinkmann, 2014), alltsd fokusera pa berittelsernas meningsbédrande enheter.

4.4. Forskningsetiska aspekter
Etiska riktlinjer for forskare enligt Kvale och Brinkmann (2014) ar att informerat samtycke
bor ges och att man bor vdrna om principerna kring konfidentialitet, tinka pd konsekvenserna
med undersdkningen men dven ta forskarens roll 1 beaktande. Informerat samtycke handlar
om att informanten pé forhand far information om undersékningens syfte, hur
undersokningen ar upplagd, vilka risker och fordelar undersdkningen medfor, att deltagandet
ar frivilligt och att det nér som helst under undersdkningens gang &r ok att dra sig ur. (Kvale

& Brinkmann, 2014.)
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Konfidentialitet syftar till de 6verenskommelser som finns kring anvindningen
av den data som samlas in (Kvale & Brinkmann, 2014). Enligt Trost (2010) &r bade
tystnadsplikt och konfidentialitet absolut nodvéndiga, och att det ar viktigt att man vid
redovisningen av resultatet respekterar informantens integritet. Att informanten kinner igen
sitt eget uttalande &dr vanligen inget storre bekymmer, men det dr inte meningen att andra ska
kunna urskilja vem som deltagit 1 undersokningen genom att avsldja privata data (Kvale &
Brinkmann, 2014; Trost, 2010). I denna undersdkning anvénds darfor inte ldrarnas riktiga
namn. Inte heller skolans namn eller &rskursen ldraren jobbar i har skrivits ut, utan endast den

mest nddvandiga informationen om ldraren har getts.

Konsekvenserna med undersdkningen handlar i sin tur om att risken for att
informanten pdverkas negativt av att delta i undersdkningen ska vara si liten som mojligt.
Som forskare dr det darfor viktigt att dvervdga de konsekvenser undersokningen kan
medfora, badde for informanterna och for den grupp som informanterna representerar.
Forskarens roll, hennes moraliska integritet, empati och kénslighet for moraliska fragor, ar
avgorande for de etiska beslut som forskaren tar under undersékningens géng och paverkar
den vetenskapliga kunskapens kvalitet. (Kvale & Brinkmann, 2014.) Under undersdkningens
géng har jag hela tiden forsokt ta eventuella konsekvenser och min roll som forskare 1
beaktande. Framst under resultatredovisningen har detta varit utmanande da det har varit

svart att dolja privata data i vissa fall.

4.4.1. Validitet och tillforlitlighet
Enligt Denscombe (2018) kan den kvalitativa forskningens trovéirdighet inte bedomas enligt
samma kriterier som en kvantitativ forskning. I en kvantitativ undersdkning kan kvaliteten av
resultatet kontrolleras genom att man upprepar forskningen, men en kvalitativ undersokning
tar ofta plats 1 en social kontext, vilken dr omdjlig att kopiera. Forskaren har ocksé en tendens
att vara mer paverkad av insamlingen och analysen av data i1 kvalitativ forskning. Chansen att
en annan forskare skulle producera identiska data och redogdra identiska slutaster &r med andra
ord otroligt liten. Men forskningskvaliteten bor andé verifieras, till exempel genom forskarens
forsidkran om att undersokningen stimmer overens med god praxis. Forskaren kan bland annat
anvinda sig av respondentvalidering, var informanterna far kontrollera resultatets validitet
(Denscombe, 2018), vilket jag valde att anvinda 1 denna undersokning. Efter att resultatet

sammanstillts har det alltsd skickats till respektive informant for att de ska fa kontrollera att
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deras narrativ inte forvrangts eller innehaller felaktig information. Narrativen dr godkénda av

respektive informant.

Vid utskrift av ldrarnas narrativ om helhetsskapande undervisning som
presenteras 1 resultatkapitlet, har jag valt att skriva berittelserna i forsta person, alltsé en jag-
form. Dels for att de beréttade stoffet 1 forsta person till mig under intervjuerna, dels for att
belysa att det ar deras beréttelse om hur de arbetar helhetsskapande och hur de ténker kring
helhetsskapande undervisning. For att fa ett béttre flyt 1 berdttelsen har upprepningar tagits bort
och utfyllnadsord lagts till, framst for att fa ett béattre skriftsprak, men ordagranna citat har
lamnats kvar och markerats med kursiv stil for att 6ka trovardigheten i deras beréttelser. Enligt
Denscombe (2018) kan det ocksa ge ldsaren en béttre smak for datamaterialet om lésaren far
“hora” ordagranna uttryck fran informanten. Som forskare har jag under hela arbetets géng,
transkribering, tolkning, analys och resultatredovisning, varit noga med att inte forvringa deras
uttalanden dé& jag skrivit om talsprak och dialekt till skriftsprak. Detta d4r en utmaning i
kvalitativa intervjuer dd alla ménniskor &r olika och tolkningen av uttalanden skiljer sig fran
individ till individ (Denscombe, 2018). Det kan ocksé hidnda att ord sorteras bort eller byts ut
dé forskaren lyssnar pa intervjun vid transkribering. Detta har jag forsokt att undvika si att de

citat som anvénds i resultatredovisningen inte ska skilja sig frn ldrarnas uttalanden.

En annan utmaning i kvalitativa undersokningar &r att som forskare hélla sig pa
en neutral och objektiv niva eftersom forskaren &r si néra involverad i undersokningen och
datainsamlingsprocessen (Denscombe, 2018). I resultatredovisningen har jag forsokt fa med
informanternas sitt att uttrycka sig i form av begrepp och formuleringar, detta frimst genom
ordagranna citat, samt forsokt hdlla mig objektiv till deras uttalanden. Enligt Denscombe
(2018) &r det dock omojligt att forskning skulle sté helt fri fran inverkan av forskaren eftersom
data produceras genom tolkning och anvidndning av forskaren. En bra forskare kidnnetecknas
darfor av att forskaren har en insikt i hur hens identitet kan komma att pdverka undersdkningen,
att forskaren har ett oppet sinne och att forskaren inte blundar for avvikande fall som kan

komma att pdverka analysen och resultatet (Denscombe, 2018).

Min egen uppfattning kring detta tema var att alla elever inte gynnas av
helhetsskapande undervisning. Forst och frimst ténkte jag pa hur elever som dr beroende av
rutiner kunde péverkas av ett avvikande arbetssétt, men ocksé att det kan vara svart for andra
elever, bade starka och svaga, att arbeta pa detta sitt dd elevcentrerade arbetssétt forutsétter att

eleverna tar ansvar for sitt eget larande. Detta tankte jag att kunde komma att paverka studiens
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resultat, men under skrivprocessen har mina tankar kring arbetssittet fordndrats, vilket jag

kommer att beskriva ndrmare i resultatdiskussionen, se avsnitt 6.1.



53

5. Resultat

Helhetsskapande undervisning ar ett sitt att undervisa var ldrodmnena flyter samman och
skapar en helhet. Helhetsskapande undervisning kan ocksa syfta till en fordjupning i ett
specifikt larodmne och kan genomforas pa olika sitt beroende pé vilket arbetssétt som passar
helhetens ’tema” men ockséd utgdende frdn vad som passar elevgruppen. Lirare kan tolka
begreppet helhetsskapande undervisning pa olika sétt, dels for att alla individer dr olika och
darmed gor tolkningar som skiljer sig frdn varandra, dels pa grund av den breda

begreppsdjungeln som foljer helhetsskapande undervisning som koncept.

Det finns med andra ord ménga olika sétt att undervisa helhetsskapande pa. Nedan
presenteras fem verksamma klassldrares narrativ och respektive narrativ ar indelad i tre kortare
avsnitt. Det forsta avsnittet 1 varje narrativ utgér inledningen och behandlar klassldrarens
uppfattning av begreppet helhetsskapande undervisning samt hur helhetsskapande
undervisning anvinds i den intervjuade klassldrarens skola och egen klass. Direfter kommer
ett avsnitt som berdr klassldrarens uppbyggnad av ett aktuellt, eller nyligen avslutat,
helhetsskapande tema. Det sista avsnittet i varje narrativ berdr de utmaningar och mojligheter
som klassldraren identifierat da hen anvint helhetsskapande undervisning, men dven deras
tankar kring elevernas lirande presenteras. Som avslut pé resultatkapitlet sammanfattas och
jamfors klassldrarnas narrativ genom att bade likheter och olikheter 1 klassldrarnas narrativ

presenteras.

Klassldrarna hade ménga fina och kreativa uttryck som malar upp en battre
forstaelse for deras narrativ. Dessa uttryck har anvints som rubrik till flera avsnitt, medan
narrativens kérna har valts ut till resterande avsnitt for att ge ldsaren en forstaelse for avsnittets
innehall. Rubrikerna &r alltsé starkt kopplade till vad klassldrarna beréttar, i flera fall ordagrant,
1 andra fall med viss omformulering. Vid ldsning av klassldrarnas narrativ dr det viktigt att
komma ihdg att detta inte dr en undersokning som bestimmer hur helhetsskapande
undervisning ska se ut, sa att resultaten ar generella och géller alla skolor och alla ldrare, utan

det ar ett litet axplock for att fortydliga hur arbetsséttet kan se ut 1 praktiken.

5.1. Maria — ”det ska ju bli en hel galax hér inne!”
Maria dr en relativt nyutexaminerad klassldrare med specialpedagogisk behorighet. Hon har
arbetat fyra 4r som klassldrare och har dven erfarenhet av att arbeta i specialklass. Hon arbetar

i en storre grundskola som omfattar arskurserna 1-9. Klassen hon undervisar nu har hon



54

undervisat 1 tvd ar. Om helhetsskapande undervisning, hur den anvénds i skolan respektive 1
klassen samt vilka mdjligheter och utmaningar den medféri hennes pedagogiska arbete,

beréttar Maria foljande:

Att jobba helhetsskapande betyder for mig att man fdr chansen att bygga upp en atmosfir kring
det ddr temat man jobbar med, att ta med allting och foérsoka visualisera temat sa att eleverna
far en bild pad det vi pratar om. Jag vill inte att det blir enformigt och att vi hdller
omgivningsliran' till omgivningsliran, utan rymden kan vi prata om i alla iimnen pa olika stt.
Jag tycker ocksa att multilitteraciteten hjdlper mig att formedla en djupare forstdelse for temat
som diskuteras, genom att eleverna far se, ldsa om, skriva om, och mer eller mindre uppleva
temat da det byggs upp runt om dem.

I vér skola jobbar vi varje dr med ett skolévergripande projekt forknippat med den
nordiska litteraturveckan. Skolans helhetsskapande tema detta ldsar 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 6ppnades upp och skapade en vernissage var eleverna fick ta del
av en vdldigt bred kunskap inom det hdr vissa temat, och da adven ldra sig mer om de nordiska

djuren som respektive klass gottat in sig i.

Foérutom detta helhetsskapande projekt kopplat till nordiska litteraturveckan sé blir det
inte sérskilt mycket klassdverskridande projekt. Vi anvénder oss inte heller av samundervisning
inom parallellklasserna da vi arbetar helhetsskapande dven om vi ofta har samma teman. Inom
den hir arskursen jobbar vi ju alla med rymden och dd ndr vi har méjligheter att samplanera sda
samplanerar vi ju, men sjilva helhetsskapande undervisningen skulle jag ju nog sdga att dr mest

i den egna klassen.

5.1.1. En hel galax byggs upp

Hiér beréttar Maria om ett aktuellt helhetsskapande tema 1 hennes klass. Hon beskriver hur
hon pa ett lekfullt sitt bygger upp detta tema tillsammans med eleverna och ger flera
exempel pa hur undervisningen kan ga till. Hon ger d@ven konkreta exempel pa hur detta

tema kan vivas in i minga olika ldrodmnen.

Jag skulle sdga att, jag sdtter alltid lite mera krut, eller vad man ska sdga, pd de ddir
helhetsskapande temana din vad jag kanske gor pd de andra. Just nu arbetar vi med temat rymden.
Jag introducerade rymden med ett brev, faktiskt, som vi fatt fran rymdvarelsen Kira som vi har
pd bild ddr. Kira skickade dd ett brev till klassen och forklarade att hon skulle vilja ldra sig mer
om vdr galax, att hon kommer frdn en annan galax och vill ldra sig tillsammans med klassen om

vér galax. Vi gjorde di ett VOL- schema tillsammans var vi skrev vad vi vet (V) och vad vi

11 13rodmnet omgivningslira integreras &mnesomradena biologi, geografi, fysik, kemi och hilsokunskap.
(Utbildningsstyrelsen, 2014.)



onskar lira oss (O). Sen till sist dd ska vi fylla i, nér projektet dr klart, vad vi lirt oss (L).
Darefter kom Kira med planeterna som hanger hér i klassrummet sa att vi kan titta pa planeterna
medan vi pratar om dem och sen kommer Kira att introducera stjdrnor och sdnt vid ett senare
skede. For att skapa den hir atmosfaren kring eleverna finns det ocksa rymdbocker i klassrummet

att bldddra i och jag vill forsoka fa in temat i klassen sé att det riktigt omringar oss!

Rymden gar att fd in i de flesta ldrodmnen, 1 modersmal kan vi skriva om rymden och
hitta p& sagor dér eleverna &r astronauter som ska ut pd en resa. Detta rymdtema kommer
innehdlla tva skrivprojekt som ldrarna inom arskursen samplanerat. I det ena skrivprojektet
kommer eleverna fa vara astronauter som reser till rymden och det andra skrivprojektet kommer
vara mer fantasibaserat och ett lite friare skrivprojekt. Det kommer ocksa bilduppgifter, mycket
stjdarnbilder, planeter och solsystem. Vi ska ocksa laga ett solsystem i en skoldda. 1 musiken
sjunger vi om rymden och eftersom det kommer s manga nya ord med rymden sa tycker jag det
dr ett ldtt sditt att ta det via sdangen for da mitt i allt dr det sd ddr att “men jag vet ju vad en komet
dr for vi har ju sjungit om den ddir kometen!”. Vi forsoker ocksd lira oss planeternas
ordningsfoljd genom sdng. Rymden har vi ocksd kunnat koppla till veckans ‘Grej of the day’
arbete, bland annat har vi pratat lite om Lajka och rymdkapplopningen. 1 matematiken ska vi just
bérja rikna med lingdenheter och da blir det ju bra med planeterna sa de kommer in igen med
storleksordning och liknande. Pé idrotten kommer vi omvandla en vanlig lek till en rymdlek, men
det blir ju bara namnet. Leken kommer gé ut pa att eleverna ska ha stafettlopning med
memoryspel var memorybilderna kommer vara kopplade till rymdtemat. Déa blir eleverna
paminda om rymdtemat genom bilderna, &ven om det kanske inte riktigt blir helhetsskapande pa

samma sitt som i de andra larodmnena.

Jag jobbar mycket enligt EPA-metoden med eleverna, alltsa ensam-par-alla, sa vi
kommer ha blandade arbetssétt da vi jobbar med rymden. Elevgruppen jag undervisar &r en ivrig
grupp som gillar att 14ra sig nya saker och plocka med konkret material tillsammans pa var stora
matta pa golvet, men de dr ocksé valdigt nytra pd att léira sig fakta, sa de kan sitta ganska ldnge
och forundra sig over sddant jag berdttar. Rymden-temat kommer inte innehalla sirskilt manga
moment var eleverna ska ldsa och svara pa frdagor eftersom de dnnu dr s pass sma. Daremot
kommer det bland annat innehalla inslag da jag stér och beréttar, saklart da de tycker om det. Det
kommer ockséa bli mycket samarbete och att vi sitter pd mattan tillsammans och plockar, sa
eleverna liksom faktiskt fa rora pa de hdr korten till exempel i memoryspelen eller para ihop

saker och sant.

Eftersom rymden &r ett tema som aterkommer i de hogre arskurserna ar detta
helhetsskapande inslag framst en introduktion till rymden. Det sociala mdlet dr att vicka intresse
och att samarbeta, de kommer med bilduppgifterna till exempel att fa samarbeta med en och
samma uppgift. Sen vill jag ju nog att de ska kunna nimna vilka planeter vi har och hur mdnga
de dr. Storlek, firg och ordningsfoljd pa planeterna &r inte lika viktiga som namnen och antalet.
Jag vill ocksa att eleverna ska veta skillnad pd komet och galax, men de behover inte kunna
forklara ozonlager och manens faser, dven om jag ocksd kommer introducera detta for

dem. Eleverna fick, forutom det gemensamma VOL-schemat, géra sitt eget VOL-schema ocksd
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ddr de fick fylla i vad de sjilva kunde om rymden. Med tanke pa elevernas dlder och ldrandeméalen
med sekvensen kommer vi inte ha nagot prov eller forhor for att se vad eleverna har lart sig, men
jag vill dndé synliggora elevernas larande sé att de ocksa ser att de utvecklats under projektets
ging. Dirfor kommer vi sen till sist fylla i L, den sista delen av VOL-schemat, ndr projektet iir
klart och vi vet vad vi har ldrt oss. Jag far ocksé en relativt bra uppfattning om vad de lart sig
under lektionernas gang eftersom helhetsskapande undervisning bygger pa elevaktivitet och jag
marker pad dem om de hédnger med och visar att de dr delaktiga. Inom ldrodmnena som berdrs

under arbetet med temat rymden finns ldrandemadl specifikt i de olika dmnena.

Dé jag planerar helhetsskapande sekvenser brukar jag bdrja med att gora en
lasarsplanering for att fa en 6verblick dver vad ska jag gd igenom, hur mycket tid har jag till de
hér olika temana som vi ska ta upp och sen bestimmer jag dd fyra eller fem av de hdr temana
som jag vill ha helhetsskapande undervisning runt. Jag utgar ofta fran de teman jag dr mest
intresserad av eftersom det dr ju dnda ganska tidskrivande att bygga upp hela den héir processen.
Eftersom jag tycker att det kinns som att man som lérare hela tiden jobbar mot klockan, sé lagger
jag ocksa upp en ganska tight tidsplanering for respektive tema eftersom jag inte vill att tiden ska
ta slut mitt i ett projekt. Sen kan jag se hur manga lektioner jag har till forfogande och sd borjar
jag plocka ut vad jag ska hinna géra alla lektioner, vilket material jag har tillgang till och vad

jag eventuellt behover tillverka sjilv.
Maria verkar vara mycket inspirerad av att arbeta helhetsskapande. Hon verkar ha hittat
undervisningsmetoder som passar elevgruppen sa att eleverna ar aktiva och delaktiga under
lektionerna. Samtidigt berdttar Maria om en utmaning hon stott pa i den helhetsskapande
undervisningen, ndmligen tiden. I foljande avsnitt berdttar hon mer om utmaningarna med

helhetsskapande undervisning.

5.1.2. ”Rymden tar ju aldrig slut!”
Hér berdttar Maria om hur hon differentierar den helhetsskapande undervisningen. Maria
berdttar &ven om de utmaningar som helhetsskapande undervisning medfor, samt hur dessa

paverkar hennes mdjligheter att forverkliga en god helhetsskapande undervisning.

Jag tycker att helhetsskapande undervisning ar lattare att differentiera dn den @mnesspecifika
undervisningen och att den hér helhetsskapande undervisningen ger mig en mojlighet att faktiskt
mota eleverna ddr de dr. 1 stéllet for att bara presentera stoff dt dem, sa klarar jag faktiskt av att
komma dit de dr i sin kunskapsniva och sen finns det ju ocksd en mdjlighet att prata med dem
och diskutera de hdr dmnena som den helhetsskapande undervisningen beror. Jag tycker ocksa
att svaga elever ar ldttare att fanga upp men det dr ldttare att differentiera uppdt ocksad, rymden
tar ju aldrig slut, det gar ju alltid att ldgga till nya fakta och nya mojligheter for de hér eleverna
som kanske behover den hdr extra pushen att utvecklas. Da temat omringar oss hela tiden genom

att eleverna ser planeterna hinga i taket och tittar pda dem varje dag, vi sjunger sangerna en gdng
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varje dag sé paminns eleverna om det vi lart oss om rymden och faktan sdtter sig i dem pa ett
annat sdtt.

Den storsta utmaningen jag ser dé jag tanker pa helhetsskapande undervisning r tid, och
saklart om jag skulle ha mera pengar sd kdnner jag ju ocksa att da skulle jag kunna ta med dem
pd utflykter och képa in material som jag kanske inte har maojlighet att géra nu. Ndr vi satt pd
universitetet och skulle skapa de ddr dtta veckors perioderna med ett tema, var ju som ett
dromscenario, jag har inte dtta veckor i en vanlig klass om jag ska hinna beta igenom allt som

det star i ldroplanen.

Jag har ocksd jobbat i en specialklass var vi arbetade helhetsskapande. Vi kunde inte ha
ndra pd 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 da
larde vi oss om gronsaker och frukter. Vi anvénde mycket bildkort och fick anpassa temat till
respektive ldrodmne sa att det inte blev forvirrande for elever i behov av rutiner. Sa nér vi till
exempel hade matematik pa schemat kunde vi ga till butiken och handla gronsaker och frukter
och samtidigt ldra oss rdkna pengar. Pd bilden sa mdlade vi frukter och grénsaker och i
modersmal ldra oss skriva gronsakernas och frukternas namn. Med den elevgruppen kunde vi
saklart inte omvandla klassrummet till ett helt grénsaksland, som jag skulle kunna géra med min
nuvarande klass. Med andra ord sé fick vi vilja vart helhetsskapande innehéll utgdende fran, och
anpassa det till, elevgruppen vi undervisade, sd det kan ju ockséd vara en utmaning, att vdlja

innehdll efter gruppen man undervisar.

Jag tycker ju ocksad att de hir med att skapa den hdr miljon runt eleverna dr vildigt
viktigt, att skapa den ddir klassrumsmiljon som vdcker den ddr inldrningen hos eleverna till
liv. Om det ar ett kortare tema kanske man inte orkar ldgga upp saker pa viggarna och lana
bocker om temat, men dr det ett lite ldngre tema kan jag ju faktiskt skapa den hdr ldrmiljén som
ocksa hor ihop med det héiir temat. Sa att se pa larmiljon och alla mojligheter som finns dér &r
viktigt for mig. Skulle jag ha mer tid, skulle jag ha mer helhetsskapande undervisning! Att se
hur eleven skiner upp och blir intresserad, ivrig att ldra, gér mig sd glad, och jag tycker
helhetsskapande undervisning ofta bringar fram detta hos mina elever. Jag tycker ocksa att
eleverna lar sig mer under dessa helhetsskapande sekvenser. Ofta har jag ju ocksé lagt ner mer
tid och resurser pd den helhetsskapande undervisningen sd det dr ju ganska sjilvklart att de ldr

sig mer dd. Jag har svdrt att se att ndgon elev skulle ta illa av helhetsskapande undervisning.
Sammanfattningsvis ser Maria manga mojligheter med helhetsskapande undervisning och for
att stoda eleverna i dess ldrande anser hon att planeringen av en stodjande 14rmilj6 ar minst lika
viktigt som planeringen av arbetet under sjdlva lektionerna. Maria har ocksa specialpedagogisk
erfarenhet och menar att helhetsskapande undervisning kan anvéndas med alla elevgrupper, sa
linge man anpassar stoffet och arbetssittet till gruppen man undervisar. Maria beréttar om
utmaningar som tids- och resursbrist men forhéller sig trots detta positiv till anvdndning av

helhetsskapande inslag 1 undervisningen.
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5.2. Sofia — att viga sliippa Liromedlet
Sofia &r en klassldrare med 15 &rs erfarenhet. Hon undervisar nu en sammansatt arskurs 1 en
mindre skola som omfattar drskurserna 1-6. Den sammansittning hon undervisar nu har hon
undervisat tva ar. Fore denna sammanséttning undervisade hon ena arskursen tillsammans med
en annan arskurs 1 tva ar. Delar av sammansittningen har hon alltsd varit klassldrare till 1 fyra
ar. Om helhetsskapande undervisning, hur den anvénds i skolan respektive i klassen samt vilka

mojligheter och utmaningar den medfor i hennes pedagogiska arbete berittar Sofia foljande:

Sjalva begreppet helhetsskapande undervisning ar i sig lite nytt for mig och det dr ju egentligen
i och med den hdr nya ldroplanen som jag kommer i kontakt med det begreppet. For mig handlar
helhetsskapande undervisning om att skapa en undervisning ddr man integrerar, helt enkelt, flera
ldrodmnen i ett och samma och inte jobbar med dem som losryckta bitar, utan man sdtter
samman alla delarna till en helhet. Under hela min verksamma tid som lérare har jag velat arbeta
mer tematiskt, att man lite sliter sig 10s frén det dir ldromedlet och utgér fran ett tema i stillet,

just for att inte bli sa styrd av laromedlet, for det mdrker jag ju att jag dr, ldromedel-styrd.

Inom var skola har vi temadagar och aktiviteter vi gor tillsammans, men dé vi jobbar
helhetsskapande ér det fraimst inom den egna klassen. Vi har ocksé blivit dlagda projekt som vi
tar oss an i samarbete med den andra skolan i kommunen. Da samplanerar vi tillsammans med
parallellklassldrarna. Det dr ocksa uppdelat att ettan-tvaan 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 1 stéllet for att fd med det i den vardagliga undervisningen. Forra aret lades vért
schema sé att vi under fredagarna skulle kunna jobba lite mer helhetsskapande, och att vi da
skulle kunna samarbeta med samma skola. Men da blev vi dnda styrda pa det sdttet, att okej, ndir
dr det de hér dmnena vi ska jobba mer helhetsskapande med, sa det var en bra intention men det
ar svart att slippa den ddir boken eller det larodmne som star pa schemat och borja arbeta

utgdende fran ldrandemal i stéllet for lirodmnen.
Sofia har linge velat arbeta mer helhetsskapande, eller tematiskt, men mérker att det ar svart
att slita sig fran lairomedlet som begrinsar hennes intentioner att arbeta tematiskt. Hon ndmner
redan hér en utmaning, ndmligen att fi in det helhetsskapande arbetet som en del av vardagen

och inte som ett extra projekt utéver den vardagliga undervisningen.

5.2.1. Aland i omviirlden
Hér beréttar Sofia om hur hon gor for att tackla utmaningen kring att fa in helhetsskapande

arbete som en del av vardagen. Hon berdttar 4&ven om ett helhetsskapande projekt som éar
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aktuellt 1 hennes klass just nu, samt ger konkreta exempel pd hur de arbetar helhetsskapande

inom just det projektet.

Att undervisa helhetsskapade kan man ju gora mer och mindre, men i ndgon form sd tycker jag
nog dndd att jag gor det i ndgon form varje vecka. Nu jobbar vi med antikens Grekland i historian
och pé bildkonsten, men dé blir det igen bundet till schemat och jag upplever det lite 16sryckt.
Star det historia pd schemat sd jobbar vi med det och i morgon har vi det pad bildkonsten, sa det
blir ju mycket mer @mnes fokuserat &n jag kanske skulle onska. Men nér jag undervisar
helhetsskapande blir det sad ddr, att jag presenterar det som ett storre projekt och att jag
presenterar mdlen vi jobbar med, snarare dn att, om det till exempel &r en lektion i modersmal,
da presenterar jag det som att nu dr det —sj ljudet vi kor och sa dr det bra med det. Det faller sig
ganska bra att planera helhetsskapande sekvenser med historian och bildkonsten tycker jag, och
sen fdar man ju inte glomma bort att modersmal kommer ju in i allt! Vid helhetsskapande
undervisning har jag nog inget specifikt arbetssétt som jag viljer, men jag forsoker fi med
diskussioner, att de sinsemellan fdr diskutera men det beror ju helt pd vad det dr vi jobbar med,

egentligen.

Det senaste projektet vi hade var det vi blev alagda, vi fick ju faktiskt inte ens bestdmma
detta sjilva, utan det var temat Aland i omvirlden. D4 vi samplanerade detta projekt med lirarna
for parallellklasserna i den andra skolan var det svart att begriansa temat, att de vart ju sd hdr
stort innan vi liksom valde att okej, nu begrénsar vi oss till de hir Aland dd, nu och i framtiden.
Sen specificerade vi ytterligare att det ska handla om teknik, om lekar och fritidsintressen. Man

kan sdga att detta projekt &r ett projekt lagt i tre delar.

Del ett kan man séga att handlade om att eleverna fick gora intervjuer med en dldre
person hemma med fokus pa hur de var dd de gick i skolan, vilken teknik de hade och vilka lekar
de lekte och sen fick de sammanstdlla intervjun, skriva ner den i en berdttande form och sen
presentera den for klassen som en muntlig presentation. For att vi ska kunna knyta an till forr,
som utgodr del tva av projektet, sé ska eleverna fa skriva brev pd engelska till en verklig mottagare
och faktiskt posta det, med frimdrke och allt, for man fdr ju inte ett brev i postladan sa ofta nu
for tiden utan nu mejlar man ju oftast. Den hdr framtidsdelen &r inte helt fardig planerad, men
da ska de pd ndgot vis jobba med film om hur Aland kan se ut i framtiden har jag tinkt.

Aland da, nu och i framtiden #r ett projekt som frimst berdr historia, bildkonst och
modersmal forstds, engelska och geografin foll bort. Tanken var att vi skulle brevvéixla med
ndgon frdn ett annat land, alltsd ett engelsktalande land, men vi har inte riktigt fatt till det sa
darfor foll geografidelen i projektet bort. Nu far eleverna i stéllet skicka dessa brev till
parallellklassen i den andra skolan. Sa visst blir det ju kanske lite andra arbetssdtt én vad

eleverna &r vana vid, trots att allt inte gatt enligt planerna.
Sofia har samplanerat arbetet kring Aland i omvirlden med klasslirare frin en annan skola. De
insdg snabbt att idéerna dr méinga, och att det dr svirt att begrdnsa idéerna till en logisk och

sammanhédngande helhet kopplat till ldroplanens ldrandemal och kompetensmadl. I foljande
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avsnitt kommer Sofia berdtta om hur miangden av idéer bade dr en utmaning och en mojlighet

till att forverkliga en god helhetsskapande undervisning.

5.2.2. ”Det blir som mera genomtinkt pa ndagotvis”
Har beréttar Sofia om utmaningar kring bedomning av helhetsskapande undervisning. Hon
berdttar &ven om de positiva effekterna hon anser att helhetsskapande undervisning har pa

eleverna samt hur hon far eleverna mer delaktiga och aktiva under lektionerna.

For detta projekt har vi inte nigot Overgripande ldrandemal, utan de larandemal vi har &r
amnesspecifika. D& vi planerade tinkte vi nimligen vilka dmnen kan vi fd in i detta projekt, och
sen tittade vi pa laroplanens mal och vilket ldrandemadl utifran dmnet vi kunde fa in. En utmaning
jag ser med helhetsskapande undervisning ar det ddr med bedémningen. Den hdr forsta uppgiften
nédr dom skulle intervjua en person, dd va ju ett av ldrandemdlen att de skulle kunna hadlla en
muntlig presentation med hjdlpmedel och da kunde jag gora en lista med vad jag ska titta efter,
till exempel att de kan sitt stoff, att de inte star med pappret framfor ansiktet och att de talar
hégt och tydligt och tittar upp mot publiken. Vi jobbar ju mot de hiar mélen, som vi har tittat ut,
men det dr ju jdttesvdrt att bedoma. Vi jobbar mot det héir mdlet - men hur tusan ska jag bedéma
det? Och sen finns det de mélen inom projektet, till exempel det ddr med att skriva en
sammanfattande text, som kanske inte ar lika svara att bedoma. S4 att hitta de dér rétta kriterierna
jag ska anvinda vid bedomningen ser jag som en stor utmaning.

Samtidigt tycker jag helhetsskapande undervisning aktiverar eleverna mer, eller det
spelar ju ingen roll om det dr helhetsskapande eller inte, det dr ju helt beroende pd vilka
undervisningsformer man anvinder. Men jag tycker dnda att helhetsskapande undervisning gor
undervisningen lite friare, att man bryter sig loss fran det ddir ldromedelsstyrda. Vilket ocksa
kanske leder mig till en utmaning, att vdga sldppa alla bécker, eller inte alla, men att man skulle
titta mer pa de ddr malen och fraga sig vad dr det egentligen de ska lira sig? Maste jag faktiskt
ta det ur den hdr boken eller far jag in det pd nagot annat och roligare sdtt? Det skulle ocksa
gora att man kan bocka av mdl i de helhetsskapande projekten, att man slipper géra det igen och

att det inte blir ett extra moment utéver ndgonting annat.

Jag tror ocksa att eleverna kommer att komma ihdg det de lart sig under till exempel
intervju-uppgiften vdldigt bra, att det kanske fastnar pd ett annat sdtt. Det ar ju svart att sdga
med sékerhet, men nér eleverna berdtta om pudelfrillorna och andra elever kidnde igen sig i det
de delgav “for sa sa min mamma ocksd!” sé upplevde jag dnda att alla elever var mer aktiva och
da ocksa kanske tog till sig det som de andra berdttade béttre, men det dr ju svdrt att sdga. 1 vart
klassrum jobbar vi ganska mycket kooperativt. Jag tycker om att man jobbar i par, i smd 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 da far de starka ocksa 6va sig i att hjdlpa de svagare.
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Spontant skulle jag sdga att helhetsskapande undervisning dr ldmplig for alla, men pa

samma gang tinker jag att vissa elever kan uppleva helhetsskapande undervisning forvirrande.

Som jag ndmnt tidigare sa jobbar vi med antikens Grekland just nu och pé bildkonsten skulle vi

rita de grekiska templen. Jag berdttade om grekisk arkitektur och hade en PowerPoint forberedd

med bilder som jag visade varpa en av mina elever paminde mig att det dr ju inte historia nu. Sda

man mdrker ju ocksd hur styrda de dr av schemat och av att schemat ser ut som det gor. De ar

inte vana vid att till exempel pd tisdag, da jobbar vi med Grekland hela dagen, inte enligt

larodmnen. Sa det kan nog va att det finns de elever som behéver veta pd férhand och som inte

kénner till vad helhetsskapande undervisning innebér. For de eleverna kanske helhetsskapande

undervisning kan upplevas for luddigt med vilket dmne som tas upp och kanske kan detta 16sas

genom noggranna forberedelser och en vil genomtidnkt planering.

Bara jag kommer in i detta arbetssétt s& kommer nog bitarna falla pa plats. Jag ténker att

arbetet med att forsoka koppla bort ldromedlen och i stillet lata laromalen styra undervisningen

far fortsétta. Planeringen tar ganska mycket tid, men jag tycker det dr ett jittebra arbetssdtt som

jag absolut kommer fortsétta arbeta med. Mojligheterna dr ju sd odndligt stora, jag kan ju gora

precis vad jag vill! Och det dr vil det som dr utmaningen pd ndgot vis, att begrdnsa sig och vaga

ge sig in i det helhjdrtat.
Sammanfattningsvis har Sofia beréttat om utmaningen med att sldppa lairomedlet och i stéllet
arbeta helhetsskapande utgaende fran ldroplanens larandemal. Hon beréttar &ven om ett aktuellt
helhetsskapande tema och ger flera konkreta exempel pa helhetsskapande aktiviteter. Trots att
Sofia identifierar mdnga utmaningar berdttar hon dven att dessa utmaningar gér hand 1 hand
med mojligheterna kring och en noggrant utférd planering av helhetsskapande undervisning.

Sofia forhaller sig saledes positiv till att anvinda detta arbetssitt i sin framtida undervisning

oavsett elevgrupp.

5.3. Emilia — eleverna ska trivas i sitt skolarbete
Emilia har jobbat som klasslérare i fyra ar, men har erfarenhet av arbete med bade yngre barn
och ungdomar frén tidigare arbetsplatser. Skolan hon jobbar i &r en mindre skola som omfattar
ak 1-6 och det dr hennes forsta ér tillsammans med den elevgrupp hon undervisar nu, men
Emilia kdnner eleverna sedan tidigare. Om helhetsskapande undervisning, hur den anvénds 1
skolan respektive i1 klassen samt vilka mojligheter och utmaningar den medféri hennes
pedagogiska arbete berittar Emilia foljande:
For mig ar helhetsskapande undervisning en mdjlighet, att eleverna far en bredare forstaelse och

att de kan anvinda kunskap inom olika dmnen och koppla ihop det. Att jobba helhetsskapande

dr inte nagot nytt for mig for att jag har jobbat sd fore den nya ldroplanen ocksad. Jag har alltid
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i den egna klassen, men vi har dven ett tema med en annan skola. D jobbar min klass med
arskursen under i den hér skolan tillsammans med samma arskurser i den andra skolan. Vi har
liksom ett tema som brer sig over hela ldsdret egentligen som dr helhetsskapande, ... och ddr
har vi varje mdnad ndgonting som vi gér inom detta tema. I klassen, det jag gor enligt min egen
planering, blir det ndgot helhetsskapande inslag i princip varje dag. Det helhetsskapande temat
vi héller pd med nu stricker sig egentligen éver dtta veckor, s& det &r ett lite storre

helhetsskapande arbete, men ibland sa kanske det inte dr lika ofta, det beror lite pd.

D& jag planerar helhetsskapande sekvenser sd utgar jag fran dmnesdelarna i
arbetsplanen, att vad dr det den hdr skolan ska arbeta kring i respektive arskurs. I de hogre
arskurserna sa dr det ju Norden, linder i Europa och ldnder i virlden som ofta blir de storre
helhetsskapande arbetena. Ddr kopplar man ju in historian lite, men annars ar det kanske framst
biologi, geografi, modersmal, oftast dr bildkonsten med, och engelskan kan ocksd vara med. Men
beroende pa vilken &rskurs man har och vilka block som ska ing8, sd finns det ju alla maojligheter
till helhetsskapande, och dr man lite som mig, som gdrna klurar ut massa roliga sdtt att gora
saker pd sd ser man ju att det finns mdnga delar i modersmal som man kan lyfta in till exempel
om man skriver texter, och dven det hir med kdllkritiken, att fa in det i alla dmnen. Men
omgivningskunskapen® dr kanske lite en guldgruva att utgd ifrdn och sen sdtter man in

modersmal, bilden och allt mojligt i den, samma med historian.

En annan sak jag tidnker pa da jag planerar dr hur jag ska gora for att bedéma det de gér
och tidsétgang, hur mdnga lektioner per vecka kan jag ge och hur mdnga lektioner kommer det
totalt att krdva? Jag forsoker ocksa sitta en liten marginal sd att det finns lite spelrum. Nagon
grupp kan anvénda tiden till att fixa till eller pimpa upp det lite extra medan en annan grupp

forséker fa med alla delar, man kan ju aldrig veta hur linge det tar.

Jag brukar anvinda varan lirplattform lite som grunden for vara helhetsskapande
arbeten. Dir sitter jag in min planering for hela stora omrddet, och sa Dfter jag in alla
ldrandemal som hor till. Sedan byggs helheten upp, ett moment i taget, de far liksom inte tillgdng
till alla delar direkt. Eleverna far formativ aterkoppling pa varje del s de kan férbdttra och
dndra arbetet under arbetets gang, och pd de hdr olika delarna fir de da godkdnt eller icke
godkdint. Nu jobbar vi helhetsskapande med Norden. Eleverna ar indelade i fem grupper och
jobbar med varsitt land. Grupperna kommer f& gora flera sjalvutvérderingar under arbetets gang.
Sjalvutvdrderingen sétter de endast landets namn pa, inte det egna, och sedan har vi “minimdten”
med landsgruppen och ser om den stdmmer overens med mina iakttagelser. Det ér ju oftast sdna
hir bitar som kanske inte bedoms sen men att de ar sant som de far formativt kring, till exempel

om de dr delaktiga och gor det de ska. Med hjdlp av den hér sjélvutvdrderingen och véra

“minimdten” far eleverna dva sig i att ta ansvar for sina egna handlingar. Det 4r det som de har

2] 13roamnet omgivningskunskap integreras &mnesomradena biologi, geografi, fysik, kemi, samhillskunskap
och hilsokunskap. (Alands landskapsregering, 2021.)
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astadkommit och det som de, sen da de héller den hér presentationen, dé beréttar och forklarar

som jag bedomer.

Jag tycker hemskt mycket om kooperativt ldrande, det ar ett elevcentrerat arbetssétt men
lararstyrt. S& nér vi jobbar helhetsskapande sa tycker jag att det ar jatteviktigt att man som lirare
dr med hela tiden och att man inte sldpper dem med for fria tyglar. Som larare ska man hjdlpa
dem alla att lyckas, att vara delaktiga, att inte ta for stor roll och att ingen liksom glider med
eller inte vagar. Att de jobbar i grupper och fir stod, handledning och lite pushning dt rdtt hdll
och sd ddr. For min tanke med de helhetsskapande arbeten vi gor ar att de ska gynna de hdr

kompetenserna, och dé behéver de ganska mycket handledning.

Emilia verkar kdnna sina elever, och tillmdtesgad dem sa gott hon kan genom att inte slippa
tyglarna for 16sa och kombinera helhetsskapande arbeten med kooperativt ldrande, samtidigt
som eleverna utmanas i att ta ansvar for det egna deltagandet. I foljande avsnitt kommer Emilia

beratta mer om klassens arbete om de nordiska ldnderna.

5.3.1. ”Norden i en pizzakartong”
Nedan beréttar Emilia om ett aktuellt helhetsskapande arbete. Hon kommer att berdtta om hur
hon kan fa in flera lirodmnen i samma tema samt hur hon valt att bedoma eleverna. Emilia
beréttar dven att hon har en plan B, si att elevernas lirande inte hdnger pa respektive grupps

arbete och slutpresentation.

Just nu arbetar vi med Norden i min klass. Projektet heter “Norden i en pizzakartong” och jag
har ocksa gjort det hir med andra klasser forut. Eleverna forskar i grupper om ett land och far
en del i taget via larplattformen, sa de borjar med att gora en faktaruta, sen skriver de om naturen
och sen skriver de om sevdrdheter och allt de hér. Eleverna far formativ dterkoppling mellan
varje del, delarna sparas och sen fdr de utskrifter pa alltihop som sedan sammanstdills i en sdan
hér pizzakartong. 1 bottnen pa kartongen far de gora en topografisk karta i bildkonsten, pa sitt
land, sa att de far jobba med kartkunskapen och hur man far det att bli trovdrdigt ndr man gér
en topografisk karta i lera. Forutom kartan sé kan de ldgga in sina faktarutor och texter som pop-
up fonster sd att den ser rolig och attraktiv att titta pa den hér pizzakartongen. Nir kartongerna
ar klara kommer klassen under att bjudas in som mottagare. De far komma till klassen med
biljetter och sa kommer de resa runt i fem grupper till de hdr fem linderna. Eleverna far da fem
mojligheter pa sig att gora sin presentation for de hér grupperna som reser runt. Det ger eleverna
mojlighet att forbdttra sin presentation till f6ljande grupp.

Larodmnena som kopplas till det hdr helhetsskapande arbetet é&r alltsd
omgivningskunskapen, modersmél, bildkonst och dven religion kommer med pé ett horn.
Léarandemalen &r att de ska kunna hélla en muntlig presentation, och jag jobbar mycket med att
granska kéllor och den biten nu dd, sa det &r med som larandemél. Andra larandemal ar det hdr

med att utveckla intresse for omgivningskunskap, kartkunskapen, digitalt skrivande och begrepp
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inom omgivningskunskap. Jag forséker att inte lyfta in for mdanga mdl, for da blir det liksom
svarbedomt och svart for dem att greppa. Eleverna kommer siker ocksa vilja lagga till saker da
vi sdtter ihop asken, gora lite med fina firger och tuscher, s& d& kommer sikert det hdir

handskrivna med ocksa.

Nu nér vi jobbar med “Norden i en pizzakartong” sitter vi i samma rum allihop sd ingen
sitter som en enskild 6 i skolan, utan jag har koll och vi jobbar mycket med korta roster. Korta
roster hor till kooperativt larande och betyder att résten ska bara rdcka till dem man sitter med,
den ska inte réicka ut 6ver hela klassen. Det hir &r ju ocksé en utmaning, att om man inte tinker
pd att anvinda korta roster sd kan det bli otroligt jobbigt for elever som har svadrt for mycket
intryck. Men 1 detta arbete har vi ocksa tydliga roller i gruppen s att alla vet vad de ska gora. En
ar sekreterare, en soker information pa ipad och en i bocker till exempel. Det ar rullande schema
pa rollerna sd att efter en lektion sa byter man.

Samtidigt som vi har det hér helhetsskapande arbetet sa ldser vi ju faktiskt om de hdr
olika ldnderna sa att alla far kunskap om alla lander. Hér har vi ocksa ett forhor om Sverige och
ett om Finland och sd vidare och sen brukar vi kora repetition pad “Blooket”, som dr en digital
gamefierad larplattform. Men innan vi borjade sé funderade vi tillsammans pé vad vi redan visste
om de hér ldnderna. Islandshdstar kommer alltid upp och i Finland dr det mumintroll och ndgon
har varit till Borgbacken. De hir sakerna mdrker jag ju ocksd att de skriver om sen vid de hdr
sevirdheterna, som Legoland och de som kommit upp fore da de arbetar i sina grupper med
pizzakartongen. Eleverna tar ocksda med begrepp som fjordar, u-dalar och hégplatier, och da
har jag varit tydlig med att alla begrepp de anvinder i sin text sd mdste de ocksd kunna forklara.
Felstavade begrepp tar jag ocksa med i veckans diktamen. Sen har jag ocksa de hdr éppningarna
att de far ha “évrig rolig fakta”, da blir det inte sé styrt utan de far verkligen hitta allt mojligt
roligt, att ddr finns de na kraschade flygplan som man far besdka, fast det kanske inte dr
huvudattraktionen i det landet.

Under véra helhetsskapande sekvenser anvinder vi kooperativt ldrande och dven EPA-
modellen (enskild-par-alla). Vi funderar mycket tillsammans och i dag héll vi pa att fundera
kring likheter till exempel mellan de hdr huvudstdderna. Vi kunde ganska snabbt koppla bade
till historian och till religionen dér vi diskuterat asatro, sa det blir liksom mycket att koppla och
mycket som de kopplar ihop sen ocksd fran annat. Ibland brukar ocksd musiklararen fraga var
dr ni nu? och sd kan hon ta in ndgonting i musiken fran de olika ldnderna, och biblioteket har
jag ocksa tipsat att nu ldser vi om Norden och da har de tagit in och haft bokprat om nordiska
forfattare. Sa pd det sdttet slinger vi ut lite krokar och jag har ocksa bjudit in de som gar dret

under sd att de far en forforstdelse infor ndsta dr och att de blir lite nyfikna.
Emilia verkar vil medveten om eventuella utmaningar som kan uppstd under anviandningen av
elevcentrerade arbetssétt och tar in det helhetsskapande arbetet i undervisningen pé ett
mangsidigt sitt. Emilia samarbetar ockséd med andra larare och med kommunens bibliotekarie

for att gora dessa helheter sa larorika och intressanta for eleverna som mojligt.
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5.3.2. ”En storre frihet och ett storre ansvar”
Nedan beréttar Emilia om utmaningar och mojligheter med helhetsskapande undervisning. Hon
kommer &dven att berdtta hur hon tdnker kring beddmning och dela med sig av sina
specialpedagogiska tankar. Emilia 4&r min om att eleverna trivs i sitt skolarbete och nedan

kommer Emilia att berétta hur hon arbetar kring detta.

Om man ger eleverna jéittemycket fria tyglar ndr man ska jobba med helhetsskapande sd da kan
den helhetsskapande undervisningen bli att skilja ganska mycket fran den “vardagliga”
undervisningen. Jag vill ha mina elever néra, sa att jag har koll och kan bdra det héir ansvaret
som ldrare att det funkar i gruppen och ... sd att det kinner att de trivs i det hdr arbetet. Ofta
har eleverna en storre frihet och ett storre ansvar inom den helhetsskapande undervisningen.
Vissa elever ar kanske mer oroliga for sina betyg dn andra och de blir jittestressade om ndgon
i gruppen stokar, sé det giller ju att liraren inte ger dem sd mycket ansvar att de inte kan hantera
det. Men &r man som larare med och stéttar, sa flyter det pa bra for bdade starka och svaga och
de mitt emellan, hur man dn sdtter ihop grupperna. Annars kan olika kombinationer av grupper
paverka arbetet och gruppens vilméende negativt genom kénslor av stress eller misslyckande.
Det ar jatteviktigt att ha den hdr strukturen och att man dr med och hjdlper dem sa att alla hjdlps
at.

Det dr ju svart att bedoma vad de de facto kan. Nér det ar ett grupparbete sé ar det svart
att avgora vem som skrivit vad och betyder det att de kan de for att de skrivit det? Dé blir mycket
av beddomningen att hinga pa presentationen for dér kan jag som ldrare se om de /ldser allt
innantill eller kan de forklara och svara pd fragor? Dérfor har jag ocksa valt att ha en back-up i

det hdr, att vi ocksd ldser om ldnderna skilt fran de hdr helhetsskapande.

Jag tycker att helhetsskapande undervisning ger en mdjlighet att ha en ganska varierad
undervisning och man kan ldtt anvinda olika verktyg och metoder. Man far ocksa /dtt in de hdr
kompetenserna och formdgorna som eleverna behéver sen i livet nér de ska kunna géra saker
sjdlvgdende. Att samspela med andra, den sociala kompetensen och kommunikationen tycker jag
att utvecklas pa ett annat sétt i den helhetsskapande undervisningen. Jag tycker ocksa att det
vdcker ett storre intresse och dr de intresserade sd ldser de pd och diskuterar mer hemma. Jag
tror kanske inte att de nodvdndigtvis ldr sig mer under helhetsskapande undervisning, men jag
tror det hir intresset som det vicker i dem gor att det stannar ldngre i langtidsminnet dn dd de
matar in grejer som de ska prestera i ett forhor. De lér sig ju kanske pa ett annat sétt nu da de
behdver séka upp svaret sjilva och fundera, kanske pricka ut det pa ndagon karta for att de sen

ska kunna visa det till ndgon elev som kommer och tittar pa deras utstéllning.

Jag tycker ju att helhetsskapande undervisning funkar for alla, s& linge ldraren dr
medveten om elevernas nivd, elevernas majligheter, svdrigheter men dven styrkor. Men blir det
for fritt, att man sldpper allt fritt, sdtt er var ni vill, hdr har ni datorer, om tre veckor ska ni

ldmna in arbetet eller om en elev som behover en tydlig struktur inte far det, sa blir det ju
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ingenting, for de flesta eleverna trivs inte da. Mojligheten till en storre variation kan ju leda till
bade specialpedagogiska utmaningar och mojligheter, men de elever som har specialpedagogiskt
stod sd far ju dven stod da de skriver ndgot sant hdr. Det kan vara en extra dagordning eller
kanske en vuxen som sitter med lite mer i ens grupp. De hér tydliga rollerna gor ocksa att eleven
kénner sig som en del av gemenskapen, man blir inte dsidosatt for att man har ndgon form av
svarighet. Daremot dr det svart att kontrollera vad eleverna kommer 6ver d& de soker fakta. De
ndr hemskt mycket text som man annars pd forvdg kanske hinner anpassa, men de behover ocksa
fa séka, forska och anvinda de hér verktygen sa déir behdver man ju ocksa ha tiden att stotta

upp och hjdlpa med forstdelsen i de hdr texterna.

Men det ar inte bara eleverna som lar sig, man ldr sig ju sjélv hela tiden ocksa. Jag har
ocksa lirt mig nya saker om klassen, upptdckt elever som har en otrolig formdga att skriva om
text till sin egen medan andra har stérre svarigheter med digitala verktyg dn jag upplevt tidigare.
Jag tror ocksa att ju mer helhetsskapande undervisning anvénds, desto mer kommer synen pa de
amnesspecifika arbetsplanerna att dndras. Man kanske behéver flytta om for att vissa saker

gynnar varandra och jag tror vi kommer hitta nya sdtt att bygga ihop flera imnen.
Emilia lyfter viktiga aspekter kring elevernas trivsel i arbetet och ldrarens roll i att fordela
ansvaret 1 gruppen genom att ligga ansvaret pd en, for gruppen, rimlig nivd. Emilia berittar
ocksé att hon tror att eleverna inte nédvindigtvis ldr sig mer, men att de &r mer intresserade
vilket gor att kunskapen lagras ldngre i arbetsminnet. Hon berdttar att helhetsskapande
undervisning forbéttrar mojligheterna till en varierad undervisning kopplat till
kompetensmalen. Emilia beréttar att helhetsskapande undervisning passar alla elever sa ldnge
man anpassar undervisningen till gruppens behov och niva, samtidigt som hon lért sig nya saker

om sina elever under de helhetsskapande inslagen.

5.4. Olivia — den roda triden
Olivia ar en klassldrare i en skola som omfattar ak 1-6. Detta dr hennes dttonde &r som larare
och det &r forsta aret hon undervisar elevgruppen som hon nu ar klassléarare till, men eleverna
kénner Olivia sedan tidigare. Klassen Olivia undervisade 1 fore denna klass beréttar hon att hon
hade forménen att fa folja frdn ak 1 till &k 6. Om helhetsskapande undervisning, hur den
anvinds 1 skolan respektive i1 klassen samt vilka mojligheter och utmaningar den medfor i

hennes pedagogiska arbete berdttar Olivia foljande:

Helhetsskapande undervisning dr ju att man arbetar kring ett tema, antingen att det foljer pd
varandra, eller att de gdr in i varandra eller sa kan man ldsa det parallellt. I lagstadierna sd
Jjobbar man ju redan ganska mycket helhetsskapande bara att man inte har bendmnt det pd det

viset. Huvudsaken &r att man utgdende fran temat tittar pd vad som kommer upp i de olika
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larodmnena sa att man kan knyta an till det vi gér i ett annat larodmne. S& nir man véljer uppgifter
behover man tdnka pd att den roda trdden ska genomsyra allt och att man tinker igenom hur jag

kan far in det hdr temat i den hér uppgiften utan att det blir jéttekonstigt och krystat.

Det finns ju ocksé olika nivaer av helhetsskapande undervisning, men drémmen dr ju att
det blir en réd trad och genomsyrar allt! Ett exempel dr om vi pratar om vikingarna i historian
och sd kanske musikliraren tar upp ndgonting som man anknyter till det temat, att jo, det dr ju
en form av helhetsskapande, men pa den vildigt ldgsta nivdn. Men helhetsskapande undervisning
kraver ju just att man tittar pa de olika larodmnena och funderar “vad kan vi liksom samkora
naturligt?” och forséker hitta det under hela Idsdret. Allt det du gor ska ju dndd ingd i det
helhetsskapande sa att det blir som ett tankesdtt och inte begrinsas till en temadag eller

temavecka och sedan ér du klar med den helhetsskapande undervisningen.

I vér skola har vi flera sammanslagna klasser, sd da blir det ju liksom inom klassen vi
arbetar helhetsskapande. I ar har ocksa arskurserna temaomraden uppdelat i ak 1-2, 4k 3—4 och
ak 5—6. Ddremot sa har vi ju sen samarbete med andra skolor, sa att eleverna har ju fatt lite
utbyte och samarbete ddr. Men vi har kunnat ha samarbete mellan klasserna inom den egna
skolan ocksé. Forra aret dé vi arbetade helhetsskapande kring “Aland 100” arbetade hela skolan
med samma tema, och man ser nog en vinning i att skolorna har samma tema, for det som har
blivit lite nackdelen det hdir ldsdret dr att man inte riktigt kdnner att vi har det hdr
helhetsskapande hela skolan. Nu med de temaomréden vi har i &r sd blir ndgot tema synligt hela
tiden, fast pa olika sdtt medan andra teman inte kommer fram pa det sdttet. Sé det ser jag nog
som en stor fordel, att hela skolan har samma tema, men sen kan man ha olika inrikining péa det
for da kan man ocksé géra sd mycket mer liksom hela skolan tillsammans. Med “Aland 100”
kédnde man ju att alla elever visste att det dr det hér vi har, men skulle man frdaga eleverna nu

tror jag inte de har riktigt koll pa vad de andra klasserna gor.
Olivia berittar att ldrare 1 ldgstadiet egentligen anvénder helhetsskapande undervisning rétt
mycket utan att bendmna det som helhetsskapande undervisning. Olivia lyfter att
helhetsskapande undervisning dr ocksd nagot som egentligen ska folja undervisningen hela
lasaret, som en rod trad. Olivia dr verksam i en skola var samarbete verkar vara av hog prioritet,
bade inom den egna skolan och med andra skolor. Olivia upplever ocksa att det skapar en béttre
gemenskap om alla klasser utgar frin samma tema, till exempel “Aland 1007, vilket hon

kommer beratta mer om nedan.

5.4.1. “Alltsa det vivdes ju in allt mojligt!”
Forra aret jobbade jag mer helhetsskapande dn det hdr dret, just mycket pd grund av det temat.
Da hela skolan hade samma tema var det ocksa ldittare att samkora med de andra klasserna, det
blev ett mer naturligt samarbete oavsett vilken klass man valde att samarbeta med. Under “Aland

100” samarbetade ak 4—6 ganska mycket och vi valde att koncentrera det till tva temaveckor, en
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pa hosten och en pa varen. Men sen kom det ju dndd 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 dldndska konstverk som de skulle géra sin tolkning av. Det portritt vi visade
eleverna var “Den aldndska bondbruden” och dd hade vi en av Ilirarna som klidde ut sig, vi
gjorde med rekvisita och sd tog vi en bild pd ldraren och visade eleverna bade originalet och var
tolkning. Eleverna jobbade i blandade grupper och fick varsitt konstverk att tolka och de behovde
ju planera “hur ska vi géra?”. Eleverna malade detaljer, klippte in sig sjdlva i bilden eller
forsokte aterskapa med hjélp av rekvisita beroende pd vad de hade for konstverk. Sen ndr vi hade

vernissage i slutet pd ldsdret sd stdlldes de ut sa man sag bade elevernas tolkning och originalet.

Multikonstverket var en sak som eleverna gjorde under de hér tva temaveckorna, sen
larde vi oss dldndska sanger, dlindska folkdanser och en annan uppgift var att de ocksa i par
skrev personportritt dver olika dldndska kindisar, till exempel en politiker eller en foretagare,
alltsi en person som pd ndgot vis lyfter eller dr vilkinda pd Aland. Eleverna fick ocksa skapa
en bilderbok fi<dn att Aland blev sjilvstyrt, till idag och lite va som har skett under de héir 100
dren. Bilderboken gjordes i PowerPoint och eleverna fick ett antal artal som de skulle skriva en
liten kort text till, att vad hinde som var speciellt med det hér drtalet? Vi fick ju hjélpa dem med
nagon hint ibland, och sen sd rita de egna bilder som sattes in och sd liste de in sin text sa det
gick att lyssna pa texten genom att skanna en QR-kod nir man sag bilden under vernissagen. Vi
vavde ocksa in matten for de skulle géra kalkyler sa de fick ldra sig Excel. Uppgiften var att
eleverna skulle planera en utfirdsdag, de fick lite olika kommuner och en viss summa att rora
sig pa. Eleverna fick ta reda pa vad man kunde gora i kommunen, vad saker och ting kostade och
sedan redovisa for de andra i klassen. Som lérare gav jag dem kanske lite tips och idéer, stdillde
motfragor och sd fick jag kanske guida dem lite. Vid redovisningen fick de ocksa kolla om
budgeten holl och vi fick véldigt mdnga olika exempel pd utfirdsdagar.

Under de hér tva veckorna hade vi ju mdnga dmnen som kom in, plus att de fick anvinda
sin multilitterdra kompetens eftersom de fick anvinda olika medier och sd vidare. Vi har alltid
overgripande mal for de stdrre temana, men sen hade vi ocksd i slutet pd temaveckan sd fick de
gdra som en sjdlvutvirdering. 1 sjdlvutvarderingen fanns delmal for de olika saker vi gjort under
veckan. En grej som vi gjorde var att skapa en ord vigg med aldndska ord, och déa kunde ett
delmal i sjalvutvarderingen vara ‘“jag kan ndmna ett antal dlindska ord” och eleverna dr ju

duktiga pd att utvirdera sig sjilva, de gor det inte for ldtt for sig utan de tinker ju till.
Olivia berattar om flera olika aktiviteter som tagit plats under de tvéd temaveckorna och eleverna
minst sagt fatt vara aktiva. De har fatt skapa, skriva, ldsa, diktera, 6va sin digitala kompetens
men ocksad sin multilitterdra kompetens samt gora en sjilvutviardering. Bade eleverna och
lararna har fatt samarbeta och planera tillsammans, vilket Olivia kommer fortsitta berdtta om

1 foljande avsnitt.
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5.4.2. “Jag som lirare ska ju vara den hir... katalysatorn”
Nedan kommer Olivia beritta om sin roll som ldrare under de helhetsskapande inslagen. Hon
identifierar dven flera mdjligheter och utmaningar med helhetsskapande undervisning.

Planering och samarbete dr tva aterkommande faktorer och nedan beréattar hon varfor.

Som léarare ska jag fd i gdng eleverna, vicka inspiration, fd igang tankar men sen ska de sjdilva
fa utforska. Vi jobbar ocksd mycket i par eller grupp och gérna att vi samarbetar ocksa dver
klassgrinserna for de har ju sd olika erfarenheter sa de uppgifter vi anvande till exempel under
“Aland 100” temaveckorna passade ju flera olika &ldrar. Det gdr ju att anpassa ganska litt, de
hade samma uppgift, alltsa samma instruktioner men sen var det ju olika konstverk, personer
och kommuner de skrev om. Vi kinner ju vdra elever, sd vi visste ju ocksd vilka elever vi skulle
undvika att sdtta ihop da de jobbade i par eller grupper, men de fick jobba i flera olika
konstellationer under de olika arbetena, vi forberedde paren och grupperna helt enkelt. Ibland
kunde man vara lite nervds fore och ténka att kommer det att funka dem emellan? och sd blev
man sd positivt dverraskad ndr man sag “men det funkar ju jéittebra!”. Sa for eleverna blir det

Jju utvecklande i kompisrelationer ocksd.

Men samarbete Gver klassgranserna krdver ju ett enormt samarbete mellan ldrarna
ocksa, och planering. Alltsa man behéver ju ha en grovplanering, sa man har ett litet hum men
sen behover man dven planera mer pa detalj nér det vdl ndrmar sig. I planeringen behdver man
aven se hur det funkar i schemat, for det dr ju oftast dér det brukar sétta begrdnsningar ndr man
inte har sin klass hela tiden. For timlirarna kanske har kanske redan gjort upp sin planering och
tdnkt ndgonting annat, sd ddr gdller det ju att man har den ddr dialogen och framforhdllningen
sd att alla dr med pd det. Det dr ju oftast klassldraren som styr det och sen dr timldrarna med
och genomfor det helhetsskapande inslaget. Detta samarbete mellan ldrare kan ju ocksa bli en
utmaning, vissa dr mer pd samma linje som en sjdlv och da Ioper det pa ganska smidigt och vi
kompletterar varandra, men om det inte funkar i samarbetet da blir det tungrott. Det kraver ju

ocksa att vi ldrare ska samarbeta for att sen eleverna ska kunna samarbeta.

Jag tycker att det dr ju lite knixigt att ge en bedomning ndr de samarbetar, vilket véra
elever ofta gor under den helhetsskapande undervisningen, speciellt om de gér det med ndagon
fran en annan skola som de har triffat forsta eller andra gdangen. Dé kan det vara svart att ga in
och bedoma och ska jag bedoma dem individuellt eller ska de vara som en grupp? Vi ska ju
bedoma mdngsidigt, sa det behdver kanske inte innebdra att de ska skriva ett skriftligt test pa det
hela, utan man kan till exempel ha en exit-ticket eller en sjdlvutvirdering for att kolla vad de har
snappat upp. Sen kan man skapa en liknande uppgifi, men mer individuell, i min andra
undervisning och pa det viset kan jag ju se vilken kunskap respektive elev tagit till sig. Men bara

man vet vilka madl det dr man jobbar med sa vet man ju okej, det dr det jag ska bedoma.

Jag skulle sdga att de svagare eleverna kommer fram pd ett annat sdtt och man sdg
andra sidor hos dem men dven de starka eleverna, sant som man inte kanske hade sett i den
vanliga undervisningen. Men sa klart kan det ju ocksa stélla till det for vissa elever som dr vildigt

beroende av sina rutiner ndr man frangdr det vanliga schemat. Men bara man forbereder dem,
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som Vi gjorde, sd funkar det nog dndd ganska bra. Med tanke pa att eleverna ocksa skulle ta reda
pa saker sjélva, sa blev man ju lite mera losgjord som larare och kunde sdtta fokus till de som
behovde det och hjidlpa dem att komma igdng med uppgiften. Vi kan ju ocksd ha de
morgonrutiner vi brukar ha och vi kan avsluta dagen pd samma sdtt. Att man tinker till dér, och
att man vet att okej, den hdr uppgiften kan vdlla bekymmer for den hdir eleven, den har ju
fortfarande rdtt till de hjdlpmedel och stod som den har i det vanliga, s att man verkligen har
alla elevers vilmaende i beaktande vid planeringen av de helhetsskapande inslagen. At man inte
slopar schemat och kér all in, att man sldpper det for fritt, utan hdll tydliga instruktioner och en
tvdlig struktur sd ska det nog gad.

Jag tycker helhetsskapande undervisning medfor hur mycket mdjligheter som helst, det
dr nog snarare vi som sdtter begrdnsningarna i vdrt inrutade schema, “sa hédr har vi alltid
gjort”, det tar planering eller de ekonomiska. Det finns ju mojlighet att samarbeta med andra
klasser och andra ldrare pa den egna skolan och andra skolor, men ocksa att samarbeta med
andra aktorer utanfor skolan. Eleverna tycker ju ocksé ofta att det dr vdldigt roligt, och de
refererar ju till “de ddr konstverken” s det blir ju som ett minne for livet for de lir sig ju mycket
for att de fick vara sd aktiva i det de ldrde sig och det de gjorde — det de producerade. Eleverna
visste ocksé om att allt skulle stéllas ut pa en vernissage, i skolan och pa kommunbiblioteket, det
sporra dem extra att det finns en mottagare. Sa dr det roligt, och sd dr det ju med allt, alltsa dr

det roligt och det vicker intresse, dd ldr du ju dig bdttre — det fastnar och det far ett sammanhang.

Jag tycker att helhetsskapande undervisning ar jédttekul och intressant och har man ett
tema som hela skolan dr med pd sd blir det vdildigt roligt nar man kan planera saker som man
gor gemensamt. Det blir som att hela skolan, eller hela klassen, har ett gemensamt mdal, och sen
kan man ha delmadl pa vigen, men det blir ju ldttare ndr man vet att det hdir ska utmynna i
ndagonting. Men for att det inte ska bli nadgonting utdver krdver det ju sin planering och
samarbete. Att om man gor en uppgift med alla de hdr grejerna, sa att det blir en meningsfull
uppgift som inte dr l6sryckt, utan ndgonting som tangerar temat s maste man ju kanske fundera

lite extra for att hitta den dér roda traden.
Sammanfattningsvis lyfter helhetsskapande undervisning sidor hos eleverna som kan vara
svara att identifiera i den vardagliga undervisningen, men tycker eleverna att det de lar sig ar
roligt, sd brukar kunskapen fastna. Olivia lyfter att beddmningen ska vara mangsidig och att
den kan vara lite knixig, men att man kommer langt med tydliga ldrandemaél. Olivia forhaller
sig genom hela berittelsen positiv till anvindningen av helhetsskapande undervisning. Hon
menar ocksa att helhetsskapande undervisning passar alla elever, men det kréver planering och

gott samarbete med alla inblandade aktorer.
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5.5. Aurora — synliggor lirandemaélen
Aurora ir en nyutexaminerad klassldrare som jobbat ett och ett halvt 4r som ldrare. Det ar
hennes forsta ar i denna skola, sa eleverna hon undervisar har varit helt nya bekantskaper for
henne. Klassen dr en sammansatt klass, uppdelad i tva grupper, s& Aurora samarbetar ofta med
klassldraren for den andra delen av klassen. Om helhetsskapande undervisning, hur den
anvéinds i1 skolan respektive i1 klassen samt vilka mojligheter och utmaningar den medfor i

hennes pedagogiska arbete berdttar Aurora f6ljande:

For mig ar helhetsskapande undervisning att man skapar en helhet och ser till att flera dmnen
gdr in i varandra sa att det inte blir att ja men nu har vi religion och dd undervisar vi endast
religion. Sa att man inte bara ldser ett visst amne, modersmal gdr ju in i alla dmnen egentligen,
samma med engelskan ndr man ldser, skriver och pratar. Det hir brukar jag ocksa tydliggora for
mina elever nér de till exempel sdger att “ja men det hér dr ju inte biologi!” att nd, men vi pratar
om det dndd for det hor ju hit, fast det sitter i ett annat dmne sd hér det dndd allt ihop.

Jag har fatt med mig helhetsskapande undervisning fran min utbildning, vi har ju tvingats
anvénda det under alla praktiker i olika amnen. Dér och da kéndes det tungt och svart, men nir
vi jobbade flera tillsammans for att baka in flera dmnen i ett stérre projekt kring hdllbarhet
under en praktik sa blev det mer 6verkomligt. Sd jag har ju alltid gjort det och da har det inte
blivit nagot konstigt i arbetslivet heller, utan det dr ju ganska naturligt att undervisa med ett
helhetstink. Darfor blir helhetsskapande undervisning en naturlig del av den vardagliga
undervisningen, medan de storre temana kan skilja lite genom att det blir mer sant arbete
(helhetsskapande arbete) medan annat kan falla bort som till exempel ldrodmnen som inte berors
inom det helhetsskapande temat.

I vér skola har hela skolan jobbat med ett och samma tema, héllbarhet och milj6. Vi har
ocksa ett storre projekt som genomgdr hela ldsdret om vilmdende. Niar vi har de hér storre
projekten sa jobbar vi i arbetslag, sa jag jobbar ofta tillsammans med klassldraren som har andra
delen av arskursen. Med hallbarhet och miljo-temat kom det direktiv fran rektorn om att det hdr
temat ska ni ha, ni far bestdmma vilka dmnen som ingdr och sen fick vi ju da baka in vad vi ville
gora mer exakt. Vad ville vi ta upp och vilka dmnen inom projektet bedomer vi? Héallbarhet och
miljo dgnade vi en vecka &t i hostas men sen kommer det ju in hela tiden 1 den egna
undervisningen, senast nu ndr vi hade religion sa gjorde vi ett grupparbete och dd tog vi ju in

en massa fran modersmal och fardigheterna som 6vas inom de olika kompetenserna.
Aurora beréttar att hon fatt mycket hjdlp med sitt helhetsskapande arbete 1 klassrummet fran
lararutbildningen. I skolan arbetar de 1 arbetslag och hjélps med andra ord &t med planering
och arbete med de storre helhetsskapande temana som ibland kommer som direktiv fran
rektorns hall. Till ndst kommer Aurora berdtta hur hon anvinder sig av helhetsskapande

undervisning.
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5.5.1. Dalig fantasi och frdagestund med bonderna
Nedan beridttar Aurora om vad som é&r viktigt for henne vid helhetsskapande arbete, vilka
larodmnen hon girna arbetar utgaende fran och hon beréttar ocksa om ett helhetsskapande

arbete som pégick en vecka i borjan av ldséret.

Nir vi arbetar helhetsskapande dr jag ganska noga med att berdtta for mina elever vad det dr
som bedoms, alltsd vad det dr vi gdar igenom och vilka mdl jag har tagit med i arbetet. Sd det dr
vdl det jag mest forséker vara noga med, och det dr vdl kanske det mest genomsyrande, att jag
berdttar for dom vad jag bedomer, varfor och fran vilket imne. Barnen i dag har ju ingen fantasi,
sd de kan inte tinka sig hur saker och ting hor ihop, s& darfor lagger jag lite extra tid pa att
tydliggora det hir for mina elever sa de ser att allt har ett samband, allt gdr in i varandra och

inte bara dr skilda delar.

Omgivningskunskapen &r eft dmne som skapar mdnga mdjligheter till att arbeta
helhetsskapande, sd ofta utgar jag fran det. 1 vér skola ldser vi omgivningskunskap i block, sa
vi laser sex veckor per dmne, religion haller vi p4 med nu, och sen kommer sex veckor biologi.
Sa alla &mnen som dyker upp inom omgivningskunskapen kommer alltsa i tur och ordning som
huvudédmne, sen plockar jag in engelska, modersmadl, bildkonst och ibland ocksa delar av de
andra omgivningskunskapsdmnena, men oftast dr det fokus pd ett omgivningskunskapsdmne och
sen de andra omkring. Vart senaste helhetsskapande arbete var inom geografin, dd hade vi ett
grupparbete ddr vi skrev om olika ldnder och tog in modersmdl och engelska eftersom delar av

materialet var pé engelska.

Under héllbarhetsveckan vi hade i borjan av aret, som var ett lite stdrre projekt, blev det
mycket mer helhetsskapande inslag. Da pratade vi om lokala producenter och fick ocksé besok
av tva lokala producenter. Vi hade fragestund med bonderna och stationsundervisning med den
andra producenten. Vi jobbade med boken “Natur och miljé” och sd var vi utomhus och hade ett
par lektioner. Vi jobbade bade enskilt och i grupper med att svara pa fragor, jobbade med
rdttvisemdrkena genom att rita bilder och skriva om dem, sen fick de ocksd uppfinna en egen
miljomaskin, som gjorde ndgot for att rddda var miljé och inte redan fanns och sd fick de rita
och skriva om den maskinen. Sd egentligen jobbade vi ju mest med modersmdl, biologi, geografi

och bildkonst under den hdr veckan.

Under hallbarhetsveckan hade vi amnesspecifika larandemal, men vi forsékte plocka fa
ldrandemadl for annars blir det jéttesvdrt ndr man ska bedoma eleverna. Det var mer eller mindre
ett ldrandemal kopplat till ldroplanen per ldrodmne som togs in, och sen ett overgripande
ldrandemdl kopplat till kompetenserna. Tanken med denna vecka var ju dad att eleverna ska fa
mer miljotdnk och forsta varfor man handlar lokalt, men ocksd vad som hinder med de lokala
bonderna om vi bara handlar det billigaste alternativet vi hittar i butiken. Bedomningen av
eleverna blev vildigt formativ, vi hade ju inga prov eller férhor utan vi foljde deras aktivitet

under lektionerna och bedomde delar av deras arbeten.
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Aurora beréttar ovan om hur viktigt det dr att berétta vilka forvantningar hon har pa sina elever
innan ett helhetsskapande tema tar vid, samt att inte vdlja for manga ldrandemal for att
bedomningen ska héllas hanterlig. Omgivningskunskapen verkar i manga fall fungera som en
utgangspunkt i Auroras helhetsskapande undervisning, men det finns utmaningar med detta,

vilka Aurora kommer beratta om nedan.

5.5.2. “Har man det dir tinket sd gar det ganska litt”
Nedan kommer Aurora lyfta bdde mojligheter och utmaningar med helhetsskapande
undervisning. Bland annat kommer hon beritta om vikten av att folja en rod trdd i arbetet s
att det gér att bocka av stoffet frén den langa listan dver stoff som eleverna forvéintas kunna i

slutet av arskursen.

Helhetsskapande undervisning tar ju tid, men jag har det ju med mig frdan utbildningen, sa det
gdr ju ganska ldtt. Men de hér storre temana far ju nog tid, speciellt ndr man ska sitta ner med
sin kollega och diskutera, kolla ldrandemdl och vilka dmnen vi ska plocka in for att fa de att g
ihop bade dmnes- och tidsméssigt. Med de éldre eleverna dr det ocksd mycket annat som mdste
med for att de star i var ldroplan, sd att hitta tiden krdver ju nog jdittemycket planering. Att fa in
det helhetsskapande arbetet som en del av de olika delarna ur ldroplanen &r ocksé en utmaning
sd att man inte gor det bara for att det dr ndgot som mdste goras, utan att det ocksa blir

meningsfullt for eleverna.

Jag tycker bedomningen kan vara lite utmanande ocksa. Den dmnesspecifika, det kanske
inte egentligen borde viga mer, men det dr ju den man sen liksom kollar pd. Inom
omgivningskunskapen till exempel ldser vi ju block, sd ndr ett block dr klart sd bedoms och
betygssdtts det. Sa med tanke pd att vi hade biologi redan i hostas, och sen kommer det in igen
nu under vdren i ett helhetsskapande inslag sa dr ju biologin egentligen inte bedombar, for den
dr ju redan betygsatt. Men modersmal i stéllet dr ju nog tacksamt, for ddir kan man ta jéttemycket
fran andra dmnen vid bedomningen. Sa man behdver ju fundera ganska noga éver vilka

ldrandemdal som tas in och hur det ska bedémas.

Men ofta upplever jag att eleverna tycker att helhetsskapande undervisning dr roligare
och om man just hittar den hdr réda traden sd tror jag ocksd att deras inldrning forbdttras.
Annars kan de ofta ifrdgasdtta varfor vi lir oss vissa saker, sa dd behdver man ju hitta just ett
samband mellan de olika dmnena och visa hur de hor ihop. Men jag tror ocksa att det kan bli
svart for dem om man inte foljer den hér roda trdden eller glommer att synliggéra sambandet for
dem. For har man till exempel matte, s& dd vet de att “ja okej, vi har matte”, men sen tror jag
ocksa att de ldr sig matten bdttre ndr de far tillimpa den i praktiken ocksa och faktiskt se hur

den funkar i verkligheten.
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Jag upplever att svagare elever kanske kan fa det lite ldttare, men de hér starka tror jag
faktiskt det dr samma som alltid, de suger ju in allt som en svamp och sen sitter det ddr, men
kanske de kdnner lite mer mening i det de ldr sig d& det presenteras pé ett helhetsskapande sétt.
Jag tror med andra ord att helhetsskapande undervisning for med sig mycket positivt, men det
beror ju ocksd pd hur man ldgger upp det lite. Det dr ju samma som med allt, man mdste ju
differentiera och hitta alla elevers nivder. Da man arbetar helhetsskapande, plockar man ju ofta
fritt, sa man kan ha littare att differentiera dn om man har en bok som man ska ldsa fran pdrm
till pdrm. Jag &r ocksa véldigt man om att samarbeta med specialldraren, som plockar ut eleverna
och jobbar med specifika saker, ofta nagot sprak eller matte. Jag brukar vilja att ha med alla
elever i klassen, sd att de far vara med i gemenskapen i klassen och hora alla diskussioner att det
inte bara dr den och specialldraren som diskuterar nér vi arbetar helhetsskapande. S dd dr det
Ju viktigt att jag samarbetar med specialldraren och sd brukar féljden bli att specialpedagogiska

timmen forsvinner ndr vi gor nagot sant hdr.

Nu som verksam ldrare kdnns helhetsskapande undervisning mer naturligt &n under
praktikperioderna i lararutbildningen, man gér det sa mycket utan att ens tinka pd det. Att sétta
ord pa det, som med hdllbarhetsveckan, gor vdrt helhetsskapande arbete mer synligt, sd att alla
ser att vi faktiskt tar det till oss och anvander det i undervisningen. Men jag fick en bra utbildning,
att det var ju bra att vi tvingades, for dd kédndes det ju som “herregud, hur ska man fixa det

hér!?”” men nu kinns det helt naturligt!
Sammanfattningsvis kan man séga att en identifierad utmaning é&r tidsbristen, badde inom
kollegiet och inom schemat for eleverna eftersom det &r mycket stoff som ska gas igenom under
aret. Men Aurora forhaller sig positiv till helhetsskapande undervisning och ser d&ven méanga
mdjligheter med helhetsskapande undervisning som hjélper eleverna hitta samband mellan
stoffet. Avslutningsvis lyfter Aurora att helhetsskapande undervisning inte anammats sa
naturligt 1 arbetslivet om hon inte hade blivit utmanad att anvdnda det redan under

lararutbildningen.

5.6. Sammanfattning av klasslararnas berittelser
Fem klasslérare intervjuades och ovan har deras erfarenheter och tankar kring helhetsskapande
undervisning presenterats. Alla ldrare berdttade om hur de anvédnder helhetsskapande
undervisning i klassen forst och frimst, men @ven kort om hur de anvénder det i skolan. En av
klassldrarna var verksam i en storre skola, dir det séllan uppstod samarbete mellan klasserna,
medan de andra fyra klassldrarna var verksamma 1 mindre skolor och samarbetade bade inom
den egna skolan och med andra skolor. En klassldrare berdttade ocksa att de hade samarbetat
med utomstdende aktorer och en klassldrare nimnde att mojligheten till samarbete med

utomstaende aktorer fanns. Klassldrarna beréttade om flera olika teman de utgétt fran och hur
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de sedan byggt upp helheter kring dessa teman. Alla byggde upp helheter kring olika teman,
men hade dnda véldigt mycket gemensamt i sina beréttelser. Skillnader fanns, likasé likheter,

vilket gjorde att flera aspekter var dterkommande i flera beréttelser.

Forst presenterades Marias erfarenheter av helhetsskapande undervisning. Maria
var den enda klassliraren i denna undersokning som undervisade de yngre eleverna. Med de
yngre eleverna menas i detta fall elever 1 ak 1-3. Maria sdg ménga mojligheter med
helhetsskapande undervisning, bland annat att kunna fanga upp eleverna pa ett béttre sétt
genom att skapa en stodjande larmilj6. Maria beréttade att de storre temana byggdes upp runt
eleverna i klassrummet sé att de pdmindes bade om temat och de kunskaper de fatt kring temat
varje dag. Detta menade hon att stoder de svaga eleverna, men dven de starka eleverna. Maria

var ensam om att nimna hur ldrmiljon stoder elevernas ldrande i den hér undersékningen.

De andra klasslérarna som deltog i denna undersdkning undervisade éldre elever, i
detta fall elever i ak 4—6. Sofia var forst ut och hon hade arbetat som ldrare ldngst av de
klassldrare som deltog, ndmligen 15 ar. Sofia berdttade att sjdlva begreppet var nytt, men att
hon nog varit intresserad av att arbeta tematiskt, vilket dr ett helhetsskapande arbetssitt, en
langre tid. Den storsta utmaningen hon identifierade var att vaga lagga laromedlet at sidan och
i stdllet utgé fran laroplanens larandemal. En annan stor utmaning Sofia identifierat ar att hitta
den roda trdden for arskursens ldrandemdl och genom detta ha lattare att implementera
helhetsskapande sekvenser mer naturligt och inte som ett moment utover den “vardagliga”
undervisningen. Aven Olivia och Aurora var inne pd detta eftersom det #r mycket stoff
inplanerat for eleverna i ak 4—6. Den helhetsskapande undervisningen behover alltsd grundas
pa larandemal som gér att bockas av efter helhetens avslut, vilket kréver kreativitet, tid och

noggrann planering av ldraren.

Emilia lyfte att helhetsskapande undervisning kan sétta enorm press pé eleverna om
inte lararen dr medveten om de utmaningar eleverna moter da ett elevcentrerat arbetssitt
implementeras i undervisningen. Att sldppa arbetet for fritt &r att stélla omojliga krav pa
eleverna, vilket gor att eleverna inte trivs 1 sitt skolarbete. Emilia &r darfor noggrann med att
vara nirvarande under de helhetsskapande arbetena, och att alla elever arbetar 1 klassrummet
med till exempel korta roster, som &r ett arbetssétt inom kooperativt larande. Emilia kombinerar
girna helhetsskapande undervisning och kooperativt lirande. Aven Sofia nimner att hon
anvander kooperativt ldrande 1 undervisningen, men huruvida Sofia anvinder kooperativt

larande 1 kombination med den helhetsskapande undervisningen diskuteras inte.
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Att fa in helhetsskapande undervisning som ett tankesétt sa att det genomsyrar hela
laséret och inte bara specifika lektioner, dagar eller veckor dr nagot som Olivia lyfter. All
undervisning ska ju kunna knytas samman med varandra sé att eleverna kdnner mening med
det de lar sig. Detta stiller hoga krav pé ldrarens kompetens att finna logiska kopplingar mellan
larodmnen, larandemal och kompetensmal. Att helt enkelt se den rdda traden i ldroplanen, som
ibland kan vara svar att tyda och Oversitta till vad den egentligen menar. Att kunna koppla
samman lirodmnena pa ett logiskt sétt dr &ven Emilia inne pa i sin beréttelse. Hon ndmner att
man i skolans arbetsplan forsokt fa in teman, fran olika larodmnen, som gér att koppla samman
under de olika arskurserna. Tanket att kunna koppla samman stoff finns alltsd dir, men hon
tror att detta tink kommer att fordndras under arbetets géng. Ju mer helhetsskapande
undervisning anvinds, desto fler blir kopplingarna mellan ldrodmnena, vilket eventuellt

kommer leda till att stoffets ordningsfoljd fordndras.

Aurora hade manga likheter med det som redan sammanfattats ovan i sin berittelse.
Det hon ddremot lyfte som var av starkare betoning hos henne var lararutbildningen. Trots att
dven Maria, Emilia och Olivia ndimnde att de ockséd fatt stod fran lararutbildningen i sitt
helhetsskapande arbete, var det Aurora som betonade det mest. Aurora berdttade om att ha
blivit tvingad” till att anvdnda helhetsskapande undervisning under lirarpraktikerna, och att
det hade gett en negativ kinsla d4, men att hon nu ar glad 6ver det da detta gett henne ett
helhetsskapande tankeséitt. Hon kan alltsa, tack vare den utbildning hon fétt, anvidnda
helhetsskapande undervisning pa ett mer naturligt séitt i den “vardagliga” undervisningen
genom att dra paralleller och betona att stoffet normalt hor till ett annat ldrodmne, men att det

ar av hogsta vikt att ha kunskap om det dven 1 andra larodmnen.

Sofia, Emilia, Olivia och Aurora identifierade utmaningar, men ocksa mojligheter,
kring bedomningen av eleverna. Hur beddmer man egentligen elever som samarbetar? Och kan
man ha skriftliga forhor eller prov pa grupparbeten? Olivia podngterar att eleverna ska bedomas
mangsidigt och Emilia lyfter att det dr svéart att veta vad eleverna egentligen kan. Emilia tar in
svéra begrepp fran det helhetsskapande arbetet i diktamen och ldser om stoffet parallellt till det
helhetsskapande arbetet sa att eleverna ska fa en likvérdig kunskap om, i det hér fallet, Nordens
lander. Olivia lyfter att man kan gora en uppgift som tangerar kunskaperna som lyfts under det
helhetsskapande arbetet i efterhand for att se vad de tagit till sig da eleverna arbetar individuellt.
Sofia lyfter att vissa delar kan vara léttare att bedoma, till exempel muntliga presentationer,
medan andra delar krdver mer tankekraft. Aurora nimner att man kan bedoma elevernas

kunskaper utgdende frin flera larodmnen, man behdver inte fokusera pd det specifika ldrodmnet



77

utan 1 stillet ta hjdlp fran andra larodmnen. Det finns alltsa ménga olika 16sningar pa denna
utmaning, det géller bara att hitta det som passar elevgruppen och den ansvarige lararen. Alla
ar ddaremot Overens om att ldrandemalen for den helhetsskapande undervisningen bor vara
tydliga och att man sedan utgaende frdn dem torde kunna bedéma eleverna. Aurora och Emilia
betonar ocksa att det dr bra att synliggora ldrandemaélen for eleverna sé att de vet vad som
bedoms, medan Olivia nimner att eleverna kan gora sjélvutviarderingar och utviardera delmal
vid slutet av den helhetsskapande sekvensen. Emilia ndmnde ocksa sjilvutvdrderingar, men
dessa var inte &mnade for att utvéirdera elevernas kunskaper, utan dessa var i stillet kopplade

till gruppens formaga att samarbeta och ta sig an de olika uppgifterna.

Alla fem klassldrare var 6verens om att helhetsskapande undervisning ar otroligt
tidskrdvande, bade vid planering och genomftorande, men att den ger undervisningen en storre
variation och dr léttare att differentiera. Alla var ocksd Overens om att helhetsskapande
undervisning bjuder pd oédndliga mojligheter och att alla elever gynnas av helhetsskapande
undervisning, s& ldnge undervisningen anpassas till gruppen. Klassldrarna tyckte ocksé att det
ar ett roligt sétt att undervisa, att eleverna blir motiverade till att 14ra sig och ta reda pa och att

eleverna tar med sig kunskapen en langre tid 1 langtidsminnet.

En slutsats, som inte sades rakt ut av ndgon av klassldrarna som deltog, men som
jag uppfattade utgaende fran lirarnas berédttelser kring teman, var att de teman ldraren sjélv fick
vélja var léttare att planera, strukturera och genomfora 4n de som ldrarna blev tilldelade av
nagon utomstdende. Sofia nimnde att skolans ledning forsokt anpassa schemat sé att en dag
per vecka skulle bjuda in till mer helhetsskapande arbete, och att det varit en god intention men
att det inte natt hela vigen fram. Aurora nimnde i sin beréttelse att skolans rektor planerat in
nér de skulle arbeta med ett specifikt tema, samt vilket tema det var, och Sofia att de blivit
alagda ett tema, men inte vem som gett dem detta tema. Trots dessa goda intentioner frén olika
hall att stoda ldrarna i deras helhetsskapande arbete, verkade dnda de teman klasslirarna sjélva
valde och planerade in 1 schemat vara mer littarbetade. Samtidigt nimnde Olivia att ett tema
som berdrde hela skolan, dér ldrarna sjélva fick vilja inriktning, gav en storre helhetskénsla
och forstaelse for temat bland alla elever, inte bara den egna arskursen. Med andra ord kan det
vara utmanande att fa arbeta kring ett givet tema, samtidigt som det kan skapa en storre

forstéelse och en bittre gemenskap inom skolan.
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6. Diskussion och slutsatser

Nedan presenteras resultatdiskussion med det viktigaste ur ldrarnas narrativ som kopplas
samman med tidigare forskning. Dérefter presenteras valet av metod, databearbetning och
undersokningens trovérdighet. Avslutningsvis presenteras slutsatser och forslag pa fortsatt

forskning.

6.1. Resultatdiskussion

Nedan presenteras undersokningens resultat kopplat till den tidigare forskning som presenterats
i kapitel 2 och 3. Resultatdiskussionen &r uppdelad enligt de tre forskningsfragorna som

undersokningen dmnats att besvara.

6.1.1. Hur anviinds helhetsskapande undervisning i skolorna?
Lararna anvander helhetsskapande undervisning pé lika, men dnda olika sétt. De utgér alla fran
storre teman, men har sedan olika tillvigagangssétt da de bygger upp helheterna. Bade
Grunderna for ldroplanen for den grundliggande utbildningen (2014) och Ldroplan for
grundskolan pd Aland (2021) lyfter hur man kan anviinda helhetsskapande undervisning, bland
annat genom att studera teman parallellt inom flera ldrodmnen, arbeta mangvetenskapligt en
langre period, studiebesok, temadagar, olika tillstdllningar eller genom att skapa helheter dar
flera lirodmnen samverkar. Att skapa helheter dér flera lirodmnen samverkar dr egentligen den
som syns mest i klassldrarnas narrativ, men dven inslag av de andra lyfts upp, s& som
studiebesok, temaveckor och att arbeta med teman parallellt. Klassldrarna berdttar om arbete
med rymden, Aland i omvirlden, Norden i en pizzakartong, hallbarhet och miljé och Aland
100. I dessa arbeten utgér lararna fran ett storre tema och lyfter in delar av de olika ldrodmnena.
Modersmal ér ett larodmne som mest frekvent lyfts in 1 det helhetsskapande arbetet, men dven
omgivningskunskapen och historian ndmns av ldrarna som tacksamma larodmnen nér det géiller

att tinka samband mellan stoff och laroamnen.

Béde den finldndska ldroplanen (2014) och den é&ldndska ldroplanen (2021)
menar att helhetsskapande undervisning hjédlper lararen att fa in de mangsidiga kompetenserna
1 undervisningen, vilket respektive klassldrare lyft fram 1 sina beréttelser. Eleverna har bland
annat dvat sin formdga att samarbeta inom den egna klassen, med andra klasser och med klasser

fran andra skolor. P4 samma gang som eleverna dvar sin forméga att samarbeta har de dven
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mojlighet att skapa nya kompisrelationer. Andra kompetenser som ndmns av klassldrarna ar
bland annat den digitala kompetensen, formaga att kommunicera, vardagskompetens och
héllbar utveckling. Aven lirarna samarbetar bide inom den egna och med andra skolor och en
av ldrarna lyfter att det dr viktigt att ldrarna ocksa kan samarbeta om eleverna ska forvéntas
klara av det. En av ldrarna ndmner dven samarbete med utomstaende aktorer, vilket ocksa
laroplanerna (2014; 2021) lyfter, att de lokala resurserna bor tas i beaktande vid planering av
helhetsskapande undervisning, vilket denna ldrare gjort dd lokala producenter bjudits in till
skolan. En ldrare ndmner ocksé att helhetsskapande undervisning ger eleverna verktyg de
kommer att behdva senare i livet da de ska gora saker sjdlvgaende, dven detta &r kopplat till

kompetenserna

Helhetsskapande undervisning dr ett elevcentrerat arbetssétt, dir eleverna ska
vara aktiva, forska, soka kunskap och ta ansvar for sitt eget larande (Liljestrand, 2007). John
Dewey och Jean Piaget foresprdkade elevaktiva arbetssétt eftersom de ansig att eleverna
behover vara aktiva for att kunna inhdmta kunskap (Imsen, 1999; Kroksmark, 2011). Lérarna
anvander, med glddje, detta elevcentrerade arbetssétt i skolorna, samtidigt som tva av lararna

som deltog i denna studie ocksé gérna kombinerade det med kooperativt larande.

6.1.2. Hur anser klasslirare att helhetsskapande undervisning stoder olika elevers
lirande?
Alla ldrare var 6verens om att helhetsskapande undervisning ér ett roligt arbetssitt var eleverna
aktiveras och tar med sig kunskapen pa ett annat sétt an den “vardagliga” undervisningen. En
larare menade att det &r svart att avgora om eleverna tar med sig mer kunskap under de
helhetsskapande arbetena, men hon trodde att den kunskap eleverna tar med sig lagras lidngre 1
langtidsminnet. Med det sagt dr det ocksd av hogsta vikt att belysa att det dr svart att med
sdkerhet sdga hur en elev skulle ldra sig samma stoff genom tva olika undervisningsmetoder,
och det gar inte heller att generalisera eleverna och jamfora kunskaperna med tidigare elever
som undervisats annorlunda. Darfor dr det ldrares tolkningar, upplevelser och antaganden kring

elevernas ldrande som presenteras och inte nodvandigtvis korrekt fakta.

Flera ldrare tyckte sig identifiera andra sidor hos eleverna under de
helhetsskapande inslagen, och en uttryckte att det inte bara var eleverna som lérde sig nya
saker, utan dven lararen larde sig nya saker om eleverna under dessa arbeten. Nagon elev kunde

ha storre utmaningar med digitala verktyg &n ldraren trott eleven skulle ha, medan en annan
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elev omformulerade texter pa ett ypperligt sitt. Helhetsskapande undervisning dr alltsd inte
bara utvecklande for eleverna, utan dven ldraren lar sig nya saker med hjélp av detta arbetssitt.
Léararna menade ocksd att alla elever gynnas av helhetsskapande undervisning eftersom det
hjélper dem att se nyttan av de olika lirodmnena och stoffet lirodmnena innehaller. Eleverna
har ocksa ratt till stodatgérder oavsett om det ar helhetsskapande undervisning eller inte. Svaga
elever dr lattare att fanga upp, aktivera och ta med i gemenskapen under diskussioner och
arbeten 1 grupp eller par. En ldrare nimnde att det &r léttare att finga upp elever som har tendens
att dra sig undan, och en annan ldrare betonade vikten av att bygga upp en stodjande larmiljo

runt eleverna for att stoda alla elever, bade starka och svaga.

Precis som vilken annan metod for undervisning som helst, behover
helhetsskapande undervisning differentieras. Alla elever ar olika och 1ir sig pa olika sitt vilket
stiller hoga krav pd ldrarens formaga att formedla kunskapen pa elevernas niva. (Eriksson-
Gustavsson, m.fl., 2011; Imsen, 2006; Jakobsson & Nilsson, 2019.) Flera av ldrarna upplevde
att helhetsskapande undervisning var ldttare att anpassa till elevernas individuella nivéer i
jamforelse med undervisningen som baserar sig pa liromedel. Men for att helhetsskapande
undervisning ska gynna alla elever dr det viktigt att anpassa undervisningen till elevgruppen
man undervisar, inte bara genom differentiering utan dven vid val av arbetssitt, utformning av
larandemiljo och val av aktiviteter. Informanterna 6ppnade darmed ett nytt perspektiv for mig,
dar jag nu tinker att det &r upp till lararen om helhetsskapande undervisning stoder eller stjdlper
elevernas ldrande. Detta eftersom det &r ldrarens planering samt anpassningar till elevgruppen
som avgor hur genomforandet av helhetsskapande inslag 1 undervisningen tar form och

paverkar eleverna.

6.1.3. Vilka majligheter respektive utmaningar kan identifieras i samband med
helhetsskapande undervisning?
Lirarna var ense om att helhetsskapande undervisning medfor oandligt med mdjligheter och
att det egentligen dr lararen sjidlv som sdtter begransningarna. Utover ldrarens begransningar
kan dven tillexempel ekonomiska aspekter och skolans resurser paverka mojligheterna kring
helhetsskapande undervisning. Alla ldrare var ocksa ense om att helhetsskapande undervisning
ar otroligt tidskrdvande och att det dr en utmaning att hitta tid till planering, genomférande och

samarbete med andra aktorer.
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En annan utmaning som identifierades av fyra ldrare var bedomningen.
Bedomningen av eleverna ska enligt laroplanerna (2014; 2021) vara mangsidig, men hur man
konkret ska bedoma de olika delarna i ett helhetsskapande arbete var svart att specificera. Vissa
delar kunde upplevas léttare att bedoma, exempelvis muntliga presentationer, men hur
elevernas arbete i grupp skulle bedomas sags som en utmaning, speciellt om det handlade om
samarbete med nya elever exempelvis frdn en annan skola, eller om samarbetet inte alls

fungerade.

Att samarbeta med andra sags bade som en mojlighet och som en utmaning. Med
samarbete med andra menas bade elevernas och ldararnas samarbete inom klassen, med andra
klasser inom skolan, med andra skolor och med utomstaende aktorer. Att ha mojligheten till
att samarbeta sdgs som en guldgruva, men hur det sedan skulle byggas upp var en utmaning.
En av ldrarna lyfte dven det faktum att ldrarna behdver fa samarbetet att fungera sinsemellan
for att ocksa eleverna ska kunna samarbeta och att lirarna kanske bor komplettera varandra
och tdnka lite lika for att det inte ska bli tungrott. Ett gott samarbete inom kollegiet &r ett bra
stdd for osikra lirare (Sundqvist, Bjork-Aman & Strém, 2019). Ingen av ldrarna nimnde
samarbete med specialldraren som en del av det helhetsskapande. De elever som var i behov
av stod, menade klassldrarna att fick det stod som de behdvde och att dessa elever fick anvinda
de hjilpmedel de hade ritt till &ven under dessa tillfdllen. P& det sittet fordndrades inte deras
stodatgirder, men tiden eleven hade inplanerad med specialldraren for att exempelvis stirka

kunskaperna i modersmal eller matematik kunde falla bort.

For att fa till en god undervisning krdvs en noggrann planering. Léirarna lyfte
planeringen som utmanande, men dven full av mojligheter. Planeringen bor goras sd att
undervisningen passar elevgruppen, stoffet differentieras och aktiviteterna anpassas till
gruppens formégor. Utmaningen ir att hitta, och sedan folja, den roda trdden. Shulmans teori
om ldrares kunskaper om d@mnesinnehall, pedagogisk innehallskunskap och ldroplanskunskap
(Hansén & Forsman, 2017; Niemeld & Tirri, 2018) kan hér lyftas som ett lysande exempel. For
att kunna planera och genomfora en god helhetsskapande undervisning behdver ldrarna kénna
till vad laroplanen betonar i respektive larodmne, detta for att kunna hitta samband mellan
larandemalen i de olika ldrodmnena. Nér dessa samband har synliggjorts behdver ldraren kunna
undervisa det som en helhet som sedan gar att bocka av, inte som négot extra som tillkommer
utdver det stoff och de ldrandemal som ldroplanen vill att eleverna ska f& kunskap om. Detta

var en utmaning flera av lararna lyfte, att det var svart att fokusera pé ldrandemalen och f4 in
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den helhetsskapande undervisningen som en rutin i vardagen, medan de andra lararna menade

att det kom naturligt.

Teori och praktik f6ljs &t i form av att lararutbildningen péaverkar hur ldrare
anvénder sig av och tar till sig den helhetsskapande undervisningens didaktiska mojligheter.
Trots att forskare kritiserar lararutbildningen och anser att det borde vara dnnu storre fokus pa
helhetsskapande undervisning i lirarutbildningen (Bjorkgren m.fl., 2014; Bjorkgren m.fl.,
2019; Niemeld & Tirri, 2018), upplevde fyra av ldrarna att de fatt stort stod av sin
lararutbildning i det helhetsskapande arbetet. Aurora, som dr nyutexaminerad klasslérare,
tyckte att det var svért och omotiverat att anvéinda helhetsskapande undervisning vid flera
praktiktillfillen under ldrarutbildningen, men anser i efterhand att det &r tack vare
lararutbildningen som det nu kommer helt naturligt f6r henne att undervisa helhetsskapande.
Hon hade inte velat ha det pa ndgot annat sitt. En utmaning var att identifiera samband
mellan ldrodmnenas larandemaél, vilket kom mer naturligt for de ldrare som nimnde att de fatt
mycket stod av lararutbildningen med det helhetsskapande tankeséttet dn for den ldrare som

upplevde att helhetsskapande var ndgot nytt och én sé linge relativt obekant.

Tva ldrare berdttade om helhetsskapande undervisning dér temat for
undervisningen givits till ldrarna av en utomstaende aktér. Den ena ldraren uttryckte flera
utmaningar, bland annat svérigheter att begrinsa de spretiga idéerna vid planeringen,
svérigheter halla projektet fran att bli nagonting utdver den “vardagliga” undervisningen och
utmaningar kring bedomningen. De ldrare som berittade om teman de sjélva valt identifierade
ocksd utmaningar, men de utmaningarna var inte lika starkt kopplade till sjdlva temat som
undervisades. Kanske har det egna intresset for stoffet som undervisas en storre inverkan an
man kan tro, men respektive ldrare var dndd positivt instdllda till att anvénda sig av
helhetsskapande undervisning, trots de utmaningarna som de upplevde att helhetsskapande

undervisning kan medfora.

6.2. Metoddiskussion

For att fa en inblick 1 vilka erfarenheter klassldrare har av helhetsskapande undervisning, alltsa
hur helhetsskapande undervisning anvinds, vilka utmaningar och mojligheter helhetsskapande
undervisning medfér samt hur helhetsskapande undervisning stoder elevers ldrande
genomfordes fem kvalitativa intervjuer. For att péd bista sétt behalla klassldrarens perspektiv

valde jag att anvénda narrativ analys vid resultatredovisningen eftersom den narrativa analysen
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syftar till att belysa manskliga erfarenheter ur en social kontext (Denscombe, 2018). Andra
metoder kunde absolut ha anvénts, men jag ville formedla kénslan av att lararen sjélv berittar

dessa berittelser och darfor valde jag narrativ analys.

Intervjuerna var strukturerade eftersom de handlade om ett specifikt dmne,
helhetsskapande undervisning, medan intervjufrdgorna diaremot var formulerade som &ppna
fragor vilket ger ostrukturerade svar. Syftet med den kvalitativa intervjun dr att fa forstéelse
for nagon annans perspektiv for att sedan kunna séitta ord pa informantens upplevelse (Kvale
& Brinkmann, 2014) vilket intervjuerna hjalpte mig med i resultatredovisningen. For att alla
intervjuer skulle bli sa lika varandra som mojligt, skapade jag en intervjuguide att folja vid

intervjutillfallena.

Kriterierna for att delta 1 undersdkningen var att informanten bor arbeta inom
grundskolans ldgre arskurser, i det hér fallet 4k 1-6, samt att ldraren bor anvédnda sig av
helhetsskapande undervisning. Jag kunde ha valt att intervjua dven lirare verksamma i
grundskolan hogre arskurser, alltsa 4k 7-9, for att fA en dmnesldrares perspektiv pd
helhetsskapande undervisning men jag valde att hélla undersdkningen till de ldgre arskurserna.
Jag Onskar att jag hade fétt en specialklassldrares syn pa helhetsskapande undervisning
eftersom det hade gett mig en dnnu tydligare insikt i det specialpedagogiska perspektivet pa
helhetsskapande undervisning. [ stéllet fick jag anamma den specialpedagogiska kunskap de

klassldrare som stédllde upp gav mig.

Valet av litteratur, for att fa en forforstdelse for helhetsskapande undervisning,
gjordes med omsorg och noggrannhet genom att granska aktuella artiklar berdrande tematiken.
Artalet d4 killan publicerats, samt relevansen for avhandlingens tematik, var tvé aspekter som
prioriterades vid valet av kéllor. Jag forsokte i man om mdjlighet vélja kdllor som nyligen
publicerats, med vissa undantag dér relevansen for temat var viktigare. Imsens texter (1999,

2006) dr exempel pd sddana undantag.

Analysprocessen dr en utmaning for kvalitativa forskare enligt Denscombe
(2018). Mingden insamlad data dr vanligen stor och all data kan séllan presenteras, utan
forskaren bor plocka ut de delar som ar mest relevanta for undersokningens syfte och
forskningsfragor (Denscombe, 2018). Detta var en utmaning dven jag motte och att f med
endast det viktigaste, utan att dndra berittelsernas kontenta, var verkligen en utmaning.
Transkriberingen av intervjuerna blev namligen 21 753 ord lang, alltsé 31 sidor 16pande text.

Meningsbédrande enheter dr ndgot man kan anvénda for att framhéva skiftningar i (Fejes &
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Thornberg, 2019), det hér fallet, l1drarnas berittelser. Min tolkning av dessa har jag lagt in som
en forskningsrost i samband med de fem narrativen sa att ldsaren ska fa en tydlig 6verblick

over det viktigaste delarna av narrativen.

Som forskare bor man folja vissa forskningsetiska riktlinjer s& som informerat
samtycke, vdrna om principerna kring konfidentialitet och undersokningens 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, dér
informanten far information om undersokningens syfte, uppbyggnad, eventuella risker och
fordelar samt att det ar frivilligt att delta, var en av de enklare delarna att folja. Konfidentialitet
handlar om att inte avsldja privata data si att ldsare kan urskilja informanterna (Kvale &
Brinkmann, 2014; Trost, 2010), och den hir var lite mer utmanande. Jag bytte ut namnen pa
lararna, namnde varken vilken skola eller arskurs de arbetade med, men trots detta fanns det
tillfillen under analysprocessen som jag upplevde utmanande for att inte dndra berittelsens
mening, men inte heller avsldja privat data. Hér hade jag bade undersdkningens konsekvenser,
att risken for att informanten péverkas negativt av att delta samt forskarens roll, som paverkar
de etiska beslut som tas under undersdkningens gang (Kvale & Brinkmann, 2014), 1 atanke s

att resultatet av undersokningen skulle bli s bra for respektive parter som mojligt.

Att utvirdera trovardigheten av en kvalitativ forskning &r inte det enklaste enligt
Denscombe (2018). Kvaliteten kan inte kontrolleras genom upprepning av forskningen
eftersom undersokningen ofta kopplas till en social kontext, vilket 4r omdjligt att kopiera, och
chansen att en annan forskare skulle producera identiska data och slutsatser dr otroligt liten.
Troviardigheten kan didremot verifieras genom respondentvalidering (Denscombe, 2018), vilket
anvindes 1 denna avhandling. For att kontrollera eventuella missforstind mellan forskare och
informant har alltsd respektive klassldrare fatt ldsa igenom sina narrativ och godkédnna dem.
Detta gav dven mig som forskare en trygghet, dd missforstand létt kan uppsta i en social
kontext. For att oka trovérdigheten ytterligare har ocksd ordagranna citat, markerade med

kursiv stil, lagts till 1 berdttelserna.

Sammanfattningsvis anser jag att valet av metod har fungerat bra fér denna
undersokning. Med den stora mdngden insamlade data, blev det ett gediget arbete for mig som
forskare att hitta det absolut viktigaste innehéllet samtidigt som informanternas berittelser inte
fick forvringas eller tappa viktiga delar for ldsarens fOrstdelse. Forskningsetiken samt

undersdkningens validitet tog darfor en stor roll 1 analysprocessen och sammanstéllningen av
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resultatet. Trots denna utmaning har syftet och forskningsfragorna besvarats tack vare
anvandning av kvalitativ metod, intervju som datainsamlingsmetod och narrativ analys vid

bearbetningen av data.

6.3. Slutsatser och forslag pa fortsatt forskning
Syftet med unders6kningen var att ta reda pa hur helhetsskapande undervisning kan ta form i
skolor samt att undersdka utmaningar och mdjligheter med helhetsskapande undervisning ur
verksamma klasslérares perspektiv, men ocksa att undersoka klassldrares syn pa elevers
larande var av intresse i undersokningen. Maria, Sofia, Emilia, Olivia och Aurora berittar 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 méjligheter med
den helhetsskapande undervisningen. Samtidigt kan det som klassldrarna beréttar till stor del

kopplas samman med tidigare forskning.

Helhetsskapande undervisning anses gynna alla elever, men det ar upp till 1araren
om det 1 praktiken gynnar eller himmar elevernas ldrande. Flera av klassldrarna var inne pa att
man maste kinna eleverna fOr att kunna anpassa undervisningen till elevernas nivd, men som
en klassldrare var inne pé &r det ocksa viktigt att overvdga vilka mojligheter och utmaningar
det arbetssétt man viljer kan innefatta. Genom att fa ta del av lararnas berittelser hoppas jag
att denna undersokning ska bli en 6gondppnare och fungera som en hjilp pa vigen for larare
som upplever helhetsskapande undervisning som en utmaning. Lérarna jag intervjuade hade
ndmligen identifierat manga utmaningar med helhetsskapande undervisning, men de
presenterade ocksa flera 16sningar pa hur man kan tackla dessa utmaningar. Méjligheterna och
utmaningarna gar hand i hand, men helhetsskapande undervisning ér, enligt de fem klasslarare

jag intervjuat, ett roligt och meningsfullt arbetssitt trots utmaningarna som medfoljer!

Ett forslag till fortsatt forskning &r att 1arare skulle tréffas och utbyta erfarenheter
kring helhetsskapande undervisning. Larare har mycket erfarenheter, och att tréffas och dela
med sig av dessa erfarenheter tror jag att skulle ge minga ldrare inspiration att anvidnda
helhetsskapande undervisning. Jag vet hur inspirerad jag blev av att lyssna pd de fem
klasslérare jag intervjuade, sa jag tror att detta skulle kunna bli en riktigt lyckad undersékning.
Detta skulle till exempel kunna ta formen av aktionsforskning eftersom syftet med
aktionsforskning dr att forstd samt skaffa sig forutsittning att foréndra praktiken (Denscombe,

2018).
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Det finns fortfarande en forskningslucka i1 hur elever 1 behov av
specialpedagogiskt stod paverkas av den helhetsskapande undervisningen. Att ta reda pa hur
larare kombinerar olika &mnen, eller vad helhetsskapande undervisning egentligen &r, finns det
med andra ord flertalet artiklar om, men med just det specialpedagogiska perspektivet dr svart
att hitta. Kanske kan det vara sa att den forskning som gjorts utgéatt fran verksamhetsomréaden,
som anvédnds inom specialpedagogiken, och berdr motoriska fardigheter, sprak och
kommunikation, sociala fardigheter, kognitiva fardigheter och fardigheter for dagliga rutiner
(Utbildningsstyrelsen, 2014) men inte inom den specialpedagogik som fortfarande riktar sig
till de olika ldrodmnena i skola. Dessa elever kanske dras 6ver samma kam som de elever som
inte behdver specialpedagogiskt stdd 1 frigan om helhetsskapande undervisning, 4ven om jag

anser att det, 1 vissa fall, vore orittvist mot dessa elever.

Jag tror nu, precis som de fem ldrare jag intervjuat, att alla elever kan gynnas av
helhetsskapande undervisning om det anpassas till elevens niva. Trots detta skulle jag dnda
vara nyfiken pa det dér specialpedagogiska perspektivet, kanske genom att f6lja en specialklass
over tid i deras helhetsskapande arbete. En enkdtundersokning kan ocksa vara ett alternativ for
att exempelvis synliggora elevers ldrande. Hur denna forskning skulle se ut &r svért att séga,
men forskning som pa nagot vis lyfter den specifika kopplingen mellan elever i behov av
specialpedagogiskt stod och helhetsskapande undervisning till ytan dr mitt sista forslag pa

fortsatt forskning.

Helhetsskapande undervisning dr med andra ord ett arbetssitt som ger en djupare
forstaelse for det undervisade stoffet, samtidigt som det bjuder pa bade mojligheter och
utmaningar. For fortsatt forskning finns det ocksa stor potential och jag ser fram emot att 14sa

mer om detta otroligt viktiga dmne!
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Bilaga 1.
Intervjuguide

Syftet med intervjuerna dr att se hur helhetsskapande undervisning anvinds pé filtet,
alltsd hur aktiva larare véljer att skapa helhetsskapande sekvenser i undervisningen. Jag vill
ocksa ta reda pa vilka utmaningar och mdjligheter helhetsskapande undervisning medfor
och hur lararna upplever att eleverna lir sig under dessa sekvenser. Upplever informanterna
att eleverna har lattare att forsta stoffet eller upplever de att eleverna har svérare att forsta

stoffet d& de arbetar helhetsskapande jamfort med dé de inte arbetar mer &mnesspecifikt?

Det dr din beréttelse, dina svar och intervjun r frivillig, vilket betyder att du far avbryta

intervjun nér du vill och du behover inte svara pa fragor som du inte vill svara pa.

Uppvérmning:

1. Vad jobbar du som?

2. Hur ldnge har du jobbat som ...?7

3. Vilken klass undervisar du och hur linge har du undervisat dem?

Egen upplevelse

1. Hur skulle du beskriva helhetsskapande undervisning? Vad betyder det for dig?

2. Forsta gingen du horde att du skulle borja anvinda helhetsskapande undervisning,
vad/hur tinkte du d4? Hade du nagon forutfattad mening kring helhetsskapande

undervisning?

Skolan
3. Pa vilket sitt anvénds helhetsskapande undervisning i er skola?

a. Ar det frimst i egna klassen eller ér det Aven klassoverskridande?

Klassrum

4. Hur ofta arbetar du helhetsskapande?
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5. Hur gor du dé du undervisar helhetsskapande?

6. Vilka arbetssitt anvénder du och ar det nagot specifika &mnen du viljer da du arbetar

helhetsskapande?
7. Kan du berdtta om det senaste helhetsskapande inslaget du hade i undervisningen?

a. Vad handlade det om?

b. Vad hade du/ni for larandemal med sekvensen/inslaget?
c. Vilka larodmnen berdrdes?

d. Vilka undervisningsmetoder anvdndes?

e. Hur mittes elevernas kunskaper (fore/efter?)
8. Hur tanker du vid planering av helhetsskapande sekvenser?

9. Hur gir den helhetsskapande undervisningen till? Ar ni flera lirare som samarbetar?

Skiljer det sig fran den “vardagliga” undervisningen och i sé fall hur?

10. Hur tdnker du vid beddmning av helhetsskapande undervisning? Skiljer det sig nigot

om man jaimfor med beddmning av dmnesspecifik undervisning?
Egen upplevelse
11. Vilka pedagogiska mojligheter anser du att helhetsskapande undervisning med{or?

12. Vilka pedagogiska utmaningar anser du att helhetsskapande undervisning medfor?

Specialpedagogisk syn

13. Hur upplever du arbetet med helhetsskapande undervisning?
14. Mirker du ndgon skillnad i1 elevernas larande?

a. Hurdan skillnad?

b. Varfor tror du det blir s&?

15. Upplever du att de 14r sig mer om ni arbetar helhetsskapande eller 1ir de sig béttre 1

den traditionella klassrumsundervisningen?

16. Upplever du att starka respektive svaga elever i din klass/dina tidigare klasser

paverkats olika i larandet under helhetsskapande sekvenser?
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17. Med tanke pa foregaende fragan, for vem ér helhetsskapande undervisning ldmplig

enligt dig?

Egen upplevelse

18. Vilka specialpedagogiska mdjligheter anser du att helhetsskapande undervisning

medfor?

19. Vilka specialpedagogiska utmaningar anser du att helhetsskapande undervisning

medfor?

Bonus:

20. Nu nér du anvint helhetsskapande undervisning en del, har din uppfattning om

helhetsskapande undervisning foéréndrats nagot? Hur?

Tack for dina virdefulla svar, det betyder mycket for min forskning. Ar det nigot du

skulle vilja tilldgga som vi dnnu inte diskuterat?



