Karin Jonsson och Jan Nilsson, Malmé hogskola

Att undervisa tematiskt

I sévél temaplaneringen som 1 reportaget framgar det pa flera stéllen att lararlaget har en uttalad
ambition att arbeta &mnesdverskridande och tematiskt. I sin utvérdering till kursen i lararlyftet, (se
artikeln Ldrarnas temaplanering) skriver Kerstin Magnusson att en av anledningarna till att hon
anmilde sig till kursen var just att hon upplevde att den tematiska undervisningen hade “halkat
efter”. Varken hon sjilv eller kollegerna var riktigt ndjda med sakernas tillstand och ville utveckla
och fordjupa sin undervisning pa den hér punkten.

Reportaget visar dock att tematisk undervisning inte &r en ny foreteelse i de tre klassrum dér Kerstin
Magnusson och hennes tva kollegor arbetar och att det normala &r att de planerar och genomfor
olika teman tillsammans 1 ldrarlaget. Styrdokumenten ger stod for att arbeta tematiskt och
amnesoverskridande i flera formuleringar:

Pedagogerna arbetar nédra varandra och har nistan alltid nadgot gemensamt temaarbete,
eller annat &mnesoverskridande projekt, pa gang.

/...]

”Rédsla, mod och hjiltar” ar bara ett av manga temaarbeten som Marie, Katarina och
Kerstin genomfort i sin klass, och de menar att det amnesoverskridande arbetet bade ger
en stor pedagogisk bredd, och pa ett 6verldgset sétt uppfyller kraven i styrdokumenten.
/... Att fé till ett vdl fungerande temaarbete kriver dock en hel del planering, och enighet
mellan de inblandade pedagogerna. Marie, Katarina och Kerstin har arbetat tillsammans i
manga ar och hittat en trygghet i varandra.

Lararlag — for inspiration och samarbete

De tre lararna bildar ett ldrarlag som forefaller ha varit intakt under relativt 14ng tid. Detta ger
naturligtvis en stabilitet och en trygghet, ett virde som knappast kan Gverskattas nér man forsoker
arbeta tematiskt och &mnesdverskridande och utan att forlita sig pa traditionella laromedelspaket.
Samtidigt kraver ett vdl fungerande arbetslag att de ldrare som ingar i det har diskuterat sig fram till
en grundsyn pa kunskap, undervisning och ldrande som de alla kan stilla sig bakom. Detta ar oftast
en omstidndlig och tidskrdvande process som inte sdllan kantas av konflikter nér uppfattningarna
gér isdr. Det dr uppenbart att ldrarna Katarina, Kerstin och Marie har tagit sig igenom en sadan
process och att de tillsammans har skapat eller byggt en sorts pedagogisk plattform.' Hur modosam
denna process har varit vet vi emellertid inget om och i det hir sammanhanget &r detta kanske av
underordnad betydelse. Enligt vara egna erfarenheter dr det betydligt ldttare att planera ett
amnesovergripande och ldromedelsoberoende tema om man som ldrare ingér i1 ett nagorlunda
samstimmigt arbetslag. Det gor det enklare att i forvdg identifiera badde tinkbara problem och de
mdjligheter som temat erbjuder. Det betyder naturligtvis inte att enskilda ldrare inte skulle kunna
gora detta pd egen hand 1 sina klasser, men det &r oftast bdde enklare och mera kreativt om arbetet
sker inom ramen for ett arbetslag.

En annan sak som fOrtjdnar att kommenteras dr att det i det tredje citatet ovan antyds det att det
skulle vara mera tidskrdavande att planera ett tematiskt arbete. Vi menar att sa oftast ar fallet. Om
man inte kan forlita sig pa ett forproducerat liromedelspaket med tillhérande ldrarhandledning ar
det ofta ett ganska omfattande arbete att noga tdnka igenom hur undervisningsprocessen ska se ut

' I boken Samtalet som grund (2004) beskriver Ulla Wagner utforligt hur alla lirarna p& hennes egen skola genom en

langvarit diskussionsprocess skapade en gemensam pedagogisk plattform som de alla kunde stélla sig bakom. En
liknande process beskrivs ocksé i Nilsson, Rydstav & Wagner (2008) Viga och vdlja.

Ett exempel pa en ldrare som under tva ldsar ensam genomfor ett omfattande tematiskt arbete i en klass i
grundskolans mellanér finns i boken Litteraturidsning som lek och allvar (Malmgren & Nilsson 1993).
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och, kanske framfor allt, att hitta alla de “texter” som undervisningen ska bygga pa och utga fran.’
Déremot dr var erfarenhet att den totala tid som man som larare lagger ner pd for- och efterarbete
nir man arbetar tematiskt inte 6verskrider motsvarande arbete om undervisningen organiseras mera
traditionellt och amnesuppdelat.

I reportaget finns ocksa ett exempel som visar att dven eleverna tycks vara medvetna om att
undervisningen dr tematiserad:

I onsdags var det en av de blyga killarna i min mentorsgrupp som kom fram till mig och
sa: *Jag vet inte om det hér har med saken att géra. Med hjiltar och sa. Men min morbror
hjilper barn som svilter i Afrika’

Ett tematiskt, &mnesintegrerat arbete 1 skolan utmérks av att lararen striavar efter att skapa helheter,
sammanhang och kontinuitet. Saker och ting kan tillatas pagé precis sa lange som de behdver paga
och undervisningen behover inte ideligen avbrytas for att det rakar std ett nytt &mne pd schemat.
Det innebir att eleverna far den tid de behover for att bli klara med det de haller pd med. De hinner
tinka fardigt, ldsa fardigt, diskutera fardigt, skriva fardigt och de tvingas inte med vissa
regelbundna mellanrum avbryta uppgiftens och sitt eget intellektuella fokus.

Helhet och sammanhang

Det som skapas nir undervisningen pa detta sétt byggs upp kring helheter och sammanhang brukar
kallas for sammanhéllna kunskaps- eller undervisningskontexter.* En forskare som visat pad den
stora betydelsen av att skapa den hér sortens helheter och sammanhang i undervisningen &r Lars-
Goran Malmgren (1984, 1996). Malmgren visar ocksa att elever som far vara med om den hir
sortens undervisningsprocesser ofta utvecklar en “tematisk forvintning”. Eleverna bdddas in i en
undervisningskontext som hela tiden kretsar kring ett definierat och aterkommande
kunskapsinnehdll (i det hir fallet rddsla, mod och hjéltar). Eleverna lir sig att saker och ting hdanger
thop och hakar i varandra pé ett logiskt och meningsfullt sitt och att inget dyker upp mera
Overraskande eller slumpmaéssigt. Detta kan mycket vél vara resultatet av en noga genomtéinkt
planering med en struktur som innehallsligt hdnger samman pé ett logiskt sitt. Men det kan
naturligtvis ocksd vara sa att dessa “naturliga” kopplingar uppstar under sjdlva processen och t ex
bottnar i sddant som kommer fram i diskussioner eller elevernas egna texter. Eleverna som
engageras 1 undervisningsprocesser av det hér slaget utvecklar ofta en férvintan pa en innehéllslig
logik i1 det som ldrarna lagger pa bordet. Det som pojken sédger i citatet ovan kan tolkas som ett
exempel pé att han har utvecklat en tematisk forvantning. Han 4r medveten om att det &r fragor
som ror riadsla mod och hjéltar som genomsyrar undervisningen och han vill ldmna ett bidrag till
detta. Samtidigt dr han en smula osdker pd om det som han vill berdtta rent innehallsligt hanger
thop med det tema som undervisningen kretsar kring.

I temaplaneringen gor Kerstin Magnusson ytterligare kopplingar till styrdokumenten nir hon
argumenterar for fordelarna med en tematisk, &mnesintegrerad undervisning och hon visar
dessutom pé det nira sambandet mellan erfarenhetspedagogik och tematisk undervisning:

Det erfarenhetspedagogiska synsittet dr enligt mitt formenande helt i linje med béade
laroplan och kursplaner. Ett tematiskt arbetssétt fungerar utmérkt i ett klassrum dér man
vill implicera ett erfarenhetspedagogiskt perspektiv.

Kerstin diskuterar ocksa det fordjupade kunskapsbegrepp som betonas i styrdokumenten och pekar
pa betydelsen av att skapa helheter och sammanhang, nagot som hon menar & mdjligt nir man
arbetar tematiskt:

> Med texter avser vi hér inte enbart skriftliga kéllor som t ex skonlitteratur, faktabocker eller tidningsartiklar.

Begreppet texter inkluderar dven sddant som filmer, bilder, teaterforestdllningar och musik.

*  Motsatsen bendmns splittrade kunskaps eller undervisningskontexter.



Det behovs langre sammanhéngande tid och tillfille till engagerande diskussioner kring
ett for eleverna relevant innehéll for att den hér sortens kunskapsbildning ska ske.

Aven om det bara #r Kerstin som kommer till tals i citaten ovan #r det rimligt att anta att dven
Katarina och Marie tdnker och resonerar pé ett liknande sétt nér det géller tematisk undervisning. Vi
menar att det finns flera inslag 1 bade reportaget och i ldrarnas dagbokssammanfattningar som
stoder en sddan tolkning. Alla ldrarna i arbetslaget tycks ocksd dela ambitionen att fordjupa och
utveckla de tematiska delarna 1 den undervisning som de tillsammans planerar och genomfotr. Detta
framkommer ocksé i intervjun med ldrarna Vidare framgar det att de tre lararna knappast &r offer for
nagon av de modetrender som med viss regelbundenhet sveper genom landets skolor utan att de
sedan lang tid tillbaka har arbetat tematiskt och @mnesintegrerat. Vi kan ocksd se att den syn pd
undervisning, ldrande och sprakutveckling som redovisas 1 temaplaneringen ér vil forankrad 1 savél
styrdokument som didaktiska teoribildningar. Aven pa den hiir punkten r det rimligt att formoda att
detta giller alla tre ldrarna 1 arbetslaget.

Det &r ganska vanligt att larare, sarskilt i grundskolans tidigare &r, hdavdar att de arbetar tematiskt.
Problemet dr emellertid att begreppet tematisk undervisning kan tolkas och se ut pa lite olika sétt. I
boken Tematisk undervisning (Nilsson 1997, ny uppl 2007) urskiljs framfor allt tva olika typer av
teman. A ena sidan pekas pa teman som benimns som skoldmnesorienterade teman. Exempel pa
sddan kan vara “Tema Afrika”, "Tema medeltiden” eller ”Tema antiken”. Rent innehallsligt skiljer
sig dessa teman inte ndmnvért frin mera traditionella arbetsomradden inom de samhillsorienterande
dmnena och undervisningen dr ofta form-, fardighets- och faktaorienterad. Det ar ocksd ganska
vanligt att traditionella liromedel, speciellt 1 SO-dmnena, spelar en central och styrande roll i teman
av det hér slaget. Daremot kan det naturligtvis vara sa att flera olika dmnen, t ex svenska, SO och
bild, integreras i den hér sortens skoldmnesorienterade teman.

Som ett tinkbart alternativ till teman av det hir slaget ndmns, & andra sidan, problem- eller
relationsorienterade teman. Exempel pa sddana kan vara "Kulturmdten”, Demokrati och diktatur”
eller ”Utanforskap”. Det som bland annat kidnnetecknar dessa teman dr att innehallet utgar fran och
knyter an till elevernas erfarenheter, att de fokuserar pa elevernas insikter och forstaelse snarare &n
ren faktareproduktion samt att olika fardigheter (t ex att skriva) trénas i funktionella sammanhang. |
problemorienterade teman forekommer sillan traditionella ldromedel. 1 stéllet anvdnder man sig
ofta av olika Kéllor och varierade uttrycksformer som t ex skrivande, samtal, bild och drama’,
lasning av gemensamma skonlitterdra texter spelar en viktig roll som kélla till saval upplevelse som
kunskap och de diskussioner som initieras pa olika sitt kretsar kring 6ppna frdgestillningar dir inte
lararen sitter inne med det ritta svaret. De skoldmnen som integreras dr oftast svenska, SO, NO, bild
och musik.

Det tema, “Réadsla, mod och hjéltar”, som pagér i Katarinas, Kerstins och Maries klass kan ses som
ett utméarkt exempel pa ett problemorienterat tema:
* Undervisningen har en tydlig koppling till elevernas erfarenheter
» Temainnehéllet styr hela tiden valet av olika kéllor och uttrycksformer
» Insikter och forstielse av undervisningsinnehallet betonas pd bekostnad av form, fardighet
och faktareproduktion
* Eleverna fir anvinda sig av en rad olika kéllor (t ex film, tidskrifter, intervjuer,
skonlitteratur)

> Det som i bl styrdokumenten kallas for ett vidgat textbegrepp.



* Eleverna far mojlighet att formulera sig och kommunicera pé olika sitt (t ex eget skrivande 1
olika genrer, bild samt samtal i grupp och helklass)

* De diskussioner som forekommer frekvent genom hela temaarbetet utgdr fran Oppna
fragestéllningar dir eleverna inte forsitts i en situation dér de ska forsoka lista ut vad det ér
for svar lararen forvéntar sig

* Olika fardigheter trdnas i funktionella sammanhang (ett intressant exempel pa detta ar de
diagram som eleverna gor for att redovisa resultatet av sina intervjuundersdkningar)

* Léasning av gemensam skonlitteratur spelar en central roll som killa till upplevelse och
kunskap

Kollisioner kan uppsta!

Punktlistan ovan ska naturligtvis betraktas som en mera generell beskrivning av den undervisning
som beskrivs i reportaget och i temaplaneringen. I det foljande ges ett exempel pd hur kollisioner
mellan retorik och praktik kan uppstd. Bada exemplen &r hdmtade frdn ldrarnas
dagbokssammanfattningar. 1 ett avsnitt diskuterar Kerstin vikten av att diskussioner kretsar kring
Oppna fragor.

I sina utvérderingar efter temat har ett par elever skrivit att det har varit kul att jobba med
”Rédsla, mod och hjéltar” eftersom det inte har funnits nagra rétt eller fel svar nér vi har
diskuterat. Det &r nog en av de allra viktigaste forutsittningarna for att sprakutveckling
ska ske. Eller som en av mina kloka flickor sa en dag nér vi hade boksamtal: ”Du kanske
inte har fattat det hir &nnu David, men hér &r det extra plus om man tycker udda!”

Det blir bra mycket léttare att f& olika asikter att mdtas i klassrummet utan att nagot ar
’rétt” och ndgot annat dr fel” i ett tema som heter ”Rédsla, mod och hjéltar” &n i ett tema
som heter ”Amerikas ldnder”.

Kerstin hir beskriver hdr det som man kanske skulle kunna kalla en idealisk samtalssituation. I
Katarinas dagbokssammanfattning finns ett exempel som visar att man som ldrare, trots goda
ambitioner, ibland hamnar 1 situationer dir man inte riktigt formar att nd upp till sina ambitioner:

Arbetet med de olika dikterna kdnner jag inte gav sa mycket i min grupp. Férmodligen pa
att jag styrde for mycket och koncentrerade mig for mycket pa dverséttningen av fear och
formen ndr de sen skulle skriva sjdlva. ”Skriv minst 10 Courage is... ” kndpp
kommentar... dessutom var jag riadd att de inte skulle komma pé sé jag hjilpte till vid
brainstormen och férmodligen tog jag deras idéer innan de tinkt ut dem sjdlva och sa var
de liksom forbrukade. Jag tycker att diktanalys &r svart. Forst har jag tinkt ut vad jag tror
att forfattaren vill sdga med dikten. Under diskussionen och mina konstiga fragor forsoker
eleverna klura ut vart vi dr pd vidg. Samtalet eller envigskommunikationen fortsitter och
kanske borjar eleverna komma med egna tankar. Det &r svart att fa dem att tinka och
tycka sjélva. Ménga dr sd mana om att det ska bli “rétt”. Jag kdnner mig sjélv inte helt
bekvim med att gora diktanalys och formodligen kdnner eleverna av detta.

Det hir exemplet visar vilken betydelse ldrarens egen kunskap och erfarenhet har. Katarina kdnner
sig ” inte helt bekvdm med att géra diktanalys” och denna osidkerhet gor att hon lite riddhdgset biter
sig kvar 1 sin egen tolkning och inte vagar vara oppen mot elevernas egna tolkningar. Eleverna
mairker sannolikt intuitivt detta vilket gor att det hela resulterar i en sorts gissningslek dér eleverna
forsoker “klura ut” vad som kan vara de ritta svaren.® Vi menar att det viktiga i sddana hér
situationer inte dr att man som ldrare till varje pris ska producera en egen tolkning av den dikt man
ska samtala med eleverna om utan att man intar en 6dmjuk héllning och litar pa att elevernas

¢ Den danska receptionsforskaren Birthe Sorensen (1985) talar om métet mellan “lirartext” (ldrarens tolkning av en

skonlitterdr text) och “elevtexter” (elevernas tolkningar). S6rensen menar att man som larare ska undvika att hamna
i situationer dir elevtexterna anses som mindre varda och dér ldrartexten ar den ultimata tolkning som eleverna ska
ta till sig eller ldra sig.



formaga att gora egna tolkningar. Det handlar helt enkelt om att vaga erkidnna bade for sig sjalv och
for sina elever att det inte alltid &r s att det ar lararen som vet bést. Vi vill till och med hédvda att
tolkningssituationer av det hér slaget skulle bli mera autentiska om man som ldrare vagar ta steget
ut 1 det osdkra och det okénda. Ovanstiende bada citat visar alltsd att ldrarna har en uttalad ambition
att lata samtalen med och mellan eleverna utga fran 6ppna fragestillningar, men att man som lérare
trots detta ibland kan hamna 1 situationer dar praktiken inte riktigt stimmer med retoriken.

Vad ir svenskimnet egentligen?

I temaplaneringen refererar Kerstin till Lars-Goran Malmgren och “det erfarenhetspedagogiska
synsittet”. Malmgren (1996) urskiljer tre olika svenskdmnen eller &mneskonceptioner:

Svenska som ett fairdighetsimne

Svenska som ett litteraturhistoriskt bildningsdmne

Svenska som ett erfarenhetspedagogiskt &mne

Svenska som ett fardighetsimne kénnetecknas bland annat av fragmentarisering eller
momentsplittring, programmerade dvningar och att form och fardighet betonas pd bekostnad av
innehéllsfrigorna (formalisering). Svenskdmnet undervisas som ett eget dmne, skilt fran 6vriga
amnen, litteraturldsningens andel dr mycket begransad och nér litteraturldsning forekommer sker det
oberoende av andra moment i svenskundervisningen.

Svenska som ett litteraturhistoriskt bildningsdmne kénnetecknas framfor allt av att det &r ett
litteraturhistoriskt kulturarv som ska formedlas till eleverna. Eleverna ska fa mota de stora”
forfattarna och ldsa klassikerna, dvs. de skonlitterdra texter som stétt sig genom historien. P4 sa vis,
tanker man sig, ska undervisningen ocksd ha en personlighetsdanande effekt — eleverna ska bli
litterért bildade.

Svenska som ett erfarenhetspedagogiskt @mne kdnnetecknas bl.a. av att undervisningen utgér fran
och knyter an till elevernas fardigheter, att olika fardigheter tridnas 1 funktionella sammanhang och
att innehéllsfragorna hela tiden star i fokus, vilket innebdr att svenskédmnet integreras med andra
damnen, t ex SO, bild och musik. I svenska som ett erfarenhetspedagogiskt dmne spelar
litteraturldsning en central roll som kélla till kunskap och upplevelse.

Som vi kan konstatera finns det ett nidra samband mellan den undervisning som beskrivs i reportaget
och temaplaneringen, problemorienterade teman och det erfarenhetspedagogiska svenskdmnet.
Temat Rddsla mod och hjdltar skulle alltsd kunna beskrivas bade som ett problemorienterat tema
och som svenska som ett erfarenhetspedagogiskt &mne.

Att undervisningen emellanat ocksa bedrivs mera traditionellt fir man en antydan om nir en av
flickorna i sin temautvardering skriver:

Jag tycker vi ska jobba med ett tema till, men jag har ingen bra idé pa vilket! Men nu tycker
jag att vi ska ta en liten paus och jobba som vanligt ett tag

I sévidl reportaget som i temaplaneringen framkommer det emellertid ocksd att tematisk
undervisning inte dr en ny foreteelse vare sig for de tre ldrarna eller eleverna. Daremot fir man veta
véldigt lite om vad det dr for sorts teman som tidigare genomforts i den aktuella elevgruppen.

Vi har konstaterat att temat Rddsla mod och hjdltar kan beskrivas som problemorienterat men detta
utesluter naturligtvis inte att en del av de teman som forekommit tidigare har varit mera
skoldmnesorienterade. Bade Kerstin och Marie skriver om risken att fastna i ”gamla hjulspédr”, men
de utvecklar inte vad detta egentligen innebér. Man kan fraga sig hur man ska tolka Marie nér hon i
inledningen till sitt dagbokssammandrag skriver:



Jag kdnner verkligen att detta tema har varit engagerande och utvecklande for mig sjilv.
/.../ Det ar latt att fastna i ”gamla hjulspar” och bara kora pa. /.../ Temat har varit givande
och inspirerande.

En tinkbar tolkning skulle kunna vara att ”gamla hjulspar” betyder att Marie menar att man tidigare
mest arbetat med skoldmnes- och faktaorienterade teman och att hon upplevde forsoket med ett
mera Oppet och problemorienterat temaarbete som négot nytt, “givande och inspirerande”. En
annan, och sannolikt lika rimlig tolkning, kan vara att man &ven tidigare arbetat med
problemorienterade teman men att man den hir gédngen hittat ett temainnehéll som var léttare att
forankra i elevgruppen.

Det finns emellertid en uppgift som dr ndgot mera konkret nédr det giller tidigare temaarbeten 1 de
tre klasserna. I temaplaneringen skriver Kerstin:

Under senare delen av hdstterminen arbetade hela skolan (mer eller mindre) med ett tema
som vi kallade Spdken, skréick och annat hemskt i samband med érets bokvecka som vi
alltid forlagger till v 46. D& skrev och léaste vi spokhistorier och tittade pa film for att se
hur regissoren gor for att vi ska bli rddda. Vi borjade ocksé prata en del om vara ridslor,
men sen kom luciatrdningen och julen i vagen...

Det dr inte helt glasklart om temat Spoken, skrick och annat hemskt kan beskrivas som problem- eller
skoldmnesorienterat eftersom informationen om vad temat innehdll ar sparsam. Det finns emellertid
ndgra detaljer i citatet ovan som kan vara vérda att reflektera en aning over.

Ordet “’skrick” och det faktum att l4sandet av spokhistorier resulterade i att elever och larare (vi”
borjade samtala om sina egna rddslor antyder att det — &tminstone delvis — handlade om ett
problemorienterat tema som utgick fran elevernas erfarenheter dir innehallsfrdgorna stod i centrum

och dér en malséttning var att eleverna skulle utveckla en djupare forstielse av sin egen och andras
skrick och radsla.

S kan det mycket vil ha varit. Men det faktum att temat genomfordes i samband med bokens vecka
indikerar att det kan ha funnits andra drivkrafter. Under en bokvecka ar det ofta sa att den priméra
maélséttningen ar att eleverna ska ldsa skonlitteratur. Och inte bara det. De ska ldsa mycket
skonlitteratur under en koncentrerad tidsperiod. Man kan alltsd inte utesluta mojligheten att temats
primidra funktion var att uppmuntra och stddja detta litteraturldsande. Nagot som stddjer en sddan
tolkning ar att den skonlitterdra kost som erbjods framst tycks ha varit spokhistorier. Spokhistorier
kan vil ndrmast beskriva som en litterdr genre dér beréttelserna kan handla om ganska olika saker,
forutom att de pa nagot sitt dr skrickrelaterade. Det tycks alltsd inte ha varit innehéllet 1 det
pagéende temat som styrde litteraturvalet utan snarare att eleverna skulle bekanta sig med en viss
litterdr genre. Man kan inte heller utesluta att det primédra syftet med valet av spokhistorier helt
enkelt var att fa igdng eleverna att ldsa s& mycket skonlitteratur som mojligt eftersom lésning av
spokhistorier vél ofta upplevs som lustbetonat. En annan sak som indikerar att det var litteraturen
och lasandet som stod i centrum &r att man later eleverna granska Aur regissorer gor for att tittaren
ska bli rddd. Har riktas alltsd sannolikt elevernas uppmaérksamhet mot sjdlva mediet och
uttrycksformerna och inte mot vad filmerna egentligen handlade om. Man skulle kanske kunna tala
om en ambition att utveckla en framstillningsmedveten reception (se bl.a. Malmgren 1984).

Vi medger att ovanstaende reflektioner 4r mycket hypotetiska eftersom det vilar pa en bracklig
empirisk grund, men vi kan trots detta inte komma ifran intrycket att det var litteraturen och
litteraturldsningen — och inte fragor som har med skrick och réddsla att gora - som stod i centrum nér
temat Spéken, skrick och annat hemskt genomfordes. Man skulle kanske kunna tala om ett
litteraturorienterat temaarbete.



Sammanfattande om att tiinka och arbeta tematiskt

Vi har kunnat konstatera att temat Rddsla, mod och hjdltar 1 huvudsak kan beskrivas som ett
problem- eller relationsorienterat tema som ligger mycket nira det som utmirker svenska som ett
erfarenhetspedagogiskt &mne. Vi har ocksa kunnat konstatera att temaarbete inte dr en ny foreteelse
vare sig for de tre ldrarna eller den elevgrupp som de har ansvaret for. Daremot har vi inget
underlag som gor det mojligt for oss att se om de teman som tidigare genomforts 1 den aktuella
elevgruppen kan beskrivas som skoldmnesorienterade eller problemorienterade. Det enda vi har &r
en kort passage 1 temaplaneringen som beskriver ett tema som mgjligen skulle kunna beskrivas som
litteraturorienterat.

Avslutningsvis vill vi mycket schematiskt visa ett sitt att tinka — och planera — om man vill arbeta
med problemorienterade teman dér ldsning av skonlitteratur fyller en central funktion:

Val av tema Innehallet definieras:
Vad ir det vi vill att eleverna ska
forsta/ldra sig?

Val av texter Gestaltar det valda innehallet
Innehéllsstyrning — texterna far kvalificera
sig till det valda innehéllet

Genomforande Det tematiska innehallet bearbetas
konstrueras och rekonstrueras med
utgdngspunkt frén de valda texterna

Utvirdering Vad har eleverna lért sig? Vilken
forstdelse har de  utvecklat genom
temaarbetet?

Signaler om framtiden.
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