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Abstract 

The purpose of this study is to exemplify how the didactic model organized 

purposes can be used as support for professional experimentation to develop 

teaching with the working methods of natural science as a content in the pri-

mary school. We have done a didactic modeling with the exemplification phase 

as a research approach. Inspiration has been taken from action research in the 

research design. With this approach, we have exemplified how the didactic 

model organized purposes can be used as support in the planning, implemen-

tation and evaluation of teaching. To exemplify how organizing purposes pro-

vided support in didactic analysis and design of teaching, we completed two 

complete and started third teaching cycle. In each full cycle, we did an instruc-

tional design and then analyzed the outcome using organized objectives. We 

started the third cycle by making a design proposal. The teaching design was 

carried out in two different classes in year three at two different schools. 

Twelve students participated in the first cycle and fourteen students in the sec-

ond. The content of the scientific method we wanted to teach was the need for 

control of variables to make fair tests. Implementation was recorded using film 

recording which was then analyzed using the conceptual apparatus for organ-

izing purposes; overall purpose, proximate purpose, goal-in-sight and continu-

ity. The exemplification shows that organizing purposes provided support for 

students and for us to teach goal oriented. In the analysis, the conceptual appa-

ratus was a support for seeing parts that can be improved and developed in the 

teaching design. 

Our conclusion is that the didactic model organizing purposes can be seen as a 

successful tool and as a support for teachers to develop their teaching with a 

science approach as a content in the primary school curriculum. 

Keywords:  Didactic exemplification, didactic modelling, scientific work 

method, organized  purposes, inquiry-based science. 
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Sammanfattning  

Syftet med denna studie är att exemplifiera hur den didaktiska modellen orga-

niserande syften kan användas som stöd för lärarprofessionen för att utveckla 

undervisning med naturvetenskapens arbetssätt som ett innehåll i lågstadiet. Vi 

har gjort en didaktisk modellering med exemplifieringsfasen som forsknings-

ansats. Inspiration har hämtats från aktionsforskning i forskningsdesignen. 

Med denna ansats har vi exemplifierat hur den didaktiska modellen organise-

rande syften kan användas som stöd i planering, genomförande och utvärdering 

av undervisning. För att exemplifiera hur organiserande syften gav stöd i en 

didaktisk analys och design av undervisning gjorde vi två hela och påbörjat 

tredje undervisningscykel. I varje hel cykel gjorde vi en undervisningsdesign 

och analyserade sedan utfallet med hjälp av organiserande syften. Den tredje 

cykeln påbörjade vi genom att göra ett förslag på design. Undervisningsdesig-

nen genomfördes i två olika klasser i årskurs tre på två olika skolor. I första 

cykeln deltog tolv elever och i den andra fjorton elever. Innehållet om det na-

turvetenskapliga arbetssättet vi ville undervisa var behovet av kontroll av va-

riabler för att göra rättvisa test. Genomförande spelades in med hjälp av film-

inspelning som sedan analyserades med hjälp av begreppsapparaten i organi-

serande syften; övergripande syfte, närliggande syfte, mål-i-sikte och kontinu-

itet. Exemplifieringen visar att organiserande syften gav stöd för att stötta ele-

ver och för oss att undervisa målinriktat. I analysen var begreppsapparaten ett 

stöd för att få syn på delar som kan förbättras och utvecklas i undervisnings-

designen. 

Vår slutsats är att den didaktiska modellen organiserande syften kan ses som 

ett framgångsrikt verktyg och som ett stöd för lärare för att utveckla sin under-

visning med ett naturvetenskapligt arbetssätt som ett innehåll i lågstadiet.  

 

Nyckelord. Didaktisk exemplifiering, didaktisk modellering, naturvetenskap-

ligt arbetssätt, organiserande syften, undersökande arbete.  
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Förord 

Detta examensarbete har hjälpt oss att utveckla kunskaper inom det naturve-

tenskapliga arbetssättet och utvecklat oss som framtida lärare. Tack vare stu-

dien har vi fått fördjupa oss i den didaktiska modellen organiserande syften 

och även hur den kan användas i praktiken. Modellen kan ses som ett verktyg 

som vi kommer att bära med oss genom vår kommande yrkeskarriär som fram-

tida lärare då den kan tillämpas i flera ämnen.  

Under arbetets gång har vi skrivit tillsammans, där vi har stöttat och hjälpt 

varandra i texten. Vi har båda bidragit lika mycket på alla delar, där vi gemen-

samt har tagit ansvar för hela arbetet.  

Vi vill tacka våran handledare Torodd Lunde som genom tålmodig stöttning 

och kanske fått några gråa hår på köpet, hjälpt oss mycket genom denna berg 

och dalbana. Vi är otroligt tacksamma för ett fint samarbete med dig!  

 

Amina & Petra  
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1 INLEDNING  

I dagens samhälle möter medborgare information och argument med naturve-

tenskapligt innehåll överallt, till exempel i frågor om hälsa, säkerhet och miljö. 

För att skapa förutsättningar för att vara kritisk till det som påstås och hur kun-

skapen används för att främja intressen behövs inte bara baskunskaper i natur-

vetenskap, utan också kunskaper om vad som karaktäriserar det naturveten-

skapliga arbetssättet (Lunde, 2020). Naturvetenskaplig undervisning har därför 

uppgiften att bidra till naturvetenskaplig allmänbildning, där en central kom-

ponent är förståelse för det naturvetenskapliga arbetssättet och dess karaktär. 

En fråga blir då hur läraren kan göra för att undervisa om naturvetenskapens 

arbetssätt. Frågan kan bland annat besvaras med att involvera eleverna i ett 

undersökande arbete (Lunde, 2020). I Syftestexten i läroplanen för de naturve-

tenskapliga ämnena återspeglas detta genom att lyfta fram “att påståenden kan 

prövas och att kunskaper i kemi växer fram med hjälp av naturvetenskapliga 

arbetsmetoder” med hjälp av systematiska undersökningar (Skolverket, 

2022b).  

Gyllenpalm och Wickman (2011) argumenterar för att en problematik med un-

dersökande arbete är att det kan tolkas både som en pedagogisk metod för att 

undervisa traditionellt ämnesinnehåll och som en naturvetenskaplig arbetsme-

tod för att skapa ny kunskap. Om eleverna får delta i undersökande arbete är 

det inte säkert att de lär sig om det naturvetenskapliga arbetssättet (Abrahams 

& Millar, 2008). Ett problem som vi kan se med detta är att lärandet inte blir 

meningsfullt för eleverna då målet med undervisningen riktas mot vad eleverna 

förväntas göra istället för vilket innehåll som de förväntas lära sig. En artikel 

av Berg m.fl. (2007) illustrerar den ovannämnda problematiken i en årskurs 

fyra. Eleverna ska arbeta praktisk med kemiinnehållet för att lära sig om vatt-

nets fasövergångar. De får formulera hypoteser och genomföra observationer 

och dokumentera sina resultat. Ett problem är dock att eleverna inte utgår från 

en fråga när de ska undersöka ett fenomen. Eleverna får inte stöd för att veta 

vilka variabler de ska ändra eller vad som ska mätas. De får göra förutsätt-

ningslösa gissningar av vad de tror kommer hända och sedan gissa vad de ska 

fokusera på i sina observationer. Därför blir det svårt för eleverna att dra slut-

satser kring resultaten. I den efterföljande genomgången framhåller läraren att 

det inte finns rätt eller fel och eleverna kan få en uppfattning av att samma 

undersökning kan leda fram till olika korrekta slutsatser (Berg, m.fl., 2007). 

Det är tydligt att läraren i detta exempel använder undersökande arbete i ett 

pedagogiskt syfte för att undervisa om fasövergångar. Samtidigt blandas till-
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vägagångssättet med begrepp som observation, hypotes och slutsats som är ty-

piska för naturvetenskapliga undersökningar. Det blir därför en sammanbland-

ning av undersökande arbete som ett pedagogiskt tillvägagångssätt och som en 

naturvetenskaplig arbetsmetod.   

Undersökande arbete är därför en pedagogisk undervisningsmetod som kan 

användas för flera olika syften. För att precisera olika syften med ett undersö-

kande arbetssätt argumenterar Lunde (2020) för att det kan delas in i tre läran-

demål, att lära sig göra undersökningar, att lära sig om undersökningar och 

att lära sig traditionellt ämnesinnehåll (2020, s. 23). Vidare beskriver Lunde 

(2020) att olika val är lämpliga utifrån vad som är syftet med det undersökande 

arbetssättet.  

En fråga blir då vilket innehåll i det naturvetenskapliga arbetssätt som är rele-

vant och möjligt att ta upp redan i lågstadiet. En annan är hur undersökande 

arbete kan genomföras på ett sätt som engagerar eleverna i detta innehåll på ett 

meningsfullt sätt. Didaktiska modeller kan stödja läraren i systematisk reflekt-

ion i planering, genomförande och utvärdering av undersökande aktiviteter 

med det naturvetenskapliga arbetssättet som innehåll i kemiundervisning. Tre 

didaktiska verktyg som kan användas som stöd för detta är organiserade syften, 

frihetsgrader och Hodsons (2014) två faser. Organiserade syften för att reflek-

tera kring hur innehållet kan göras synligt och meningsfullt för eleverna. Fri-

hetsgrader för att reflektera kring hur stor frihet eleverna ska få och på vilket 

sätt i olika faser av undervisningen. Hodsons (2014) 2 faser som använts som 

stöd vid didaktiska val i planeringen av genomförande. I studien kommer den 

didaktiska modellen organiserande syften användas som huvudmodell i kom-

bination med de två andra modellerna. 

 

1.1 Syfte och frågeställningar 

Syfte med studien är att exemplifiera hur den didaktiska modellen organise-

rande syften kan användas som stöd för lärarprofessionen för att utveckla 

undervisning med naturvetenskapens arbetssätt som ett innehåll i lågstadiet .  

Forskningsfrågor: 

• Vilka didaktiska val och revideringar med stöd i organiserande syften gjor-

des i undervisningsdesignen och varför?  

• Vilka konsekvenser för undervisningen gav dessa didaktiska val i genom-

förandet? 
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1.2 Bakgrund  

Kunskapsfältet inom naturvetenskapen är stort, och kan delas in i biologiska 

respektive fysiska vetenskaper (Andersson, 2008). Det som ryms inom den bi-

ologiska är biologi samt medicinska och agrikulturella vetenskaper, och inom 

den fysiska kategorin ryms kemi, astronomi, geovetenskaper och fysik. An-

dersson (2008) beskriver att alla dessa vetenskapsområden innehåller flertalet 

specialiseringar, såsom biologi, där botanik och evolutionsbiologi är några av 

många specialiseringar. Vidare beskrivs att även nya kombinationer av områ-

den kan uppstå, exempelvis biokemi och biofysik (2008). Det finns alltså en 

mängd olika kunskapsfält inom naturvetenskapen med gemensamma näm-

narna som bygger på användandet och skapandet av begrepp, och utifrån dem 

kan teorier formuleras och prövas (Andersson, 2008).  

1.2.1 Det naturvetenskapliga arbetssättet   

De naturvetenskapliga ämnena syftar till att ständigt skapa bättre förklaring av 

naturen (Andersson, 2008). Genom att använda ett naturvetenskapligt arbets-

sätt kan teorier skapas för att förutsäga och förklara fenomen. Utifrån teorier 

kan en förutsägelse formuleras och sedan prövas med hjälp av exempelvis ex-

periment, där resultatet avgör om teorin behöver modifieras och prövas igen. 

Andersson (2008) beskriver detta som ett växelspel mellan experiment och te-

ori, vilket är en central process inom naturvetenskapen. Experiment innebär att 

skapa ett avgränsat system där forskaren kan manipulera naturen på ett kon-

trollerat sätt för att testa teorier. För att göra detta delas systemet in i delsystem.  

Förknippade med varje delsystem är variabler som forskaren kan välja att hålla 

konstanta eller ändra. I ett kontrollerat experiment ändrar forskarna bara en 

variabel i taget för att se vad som händer, medan andra variabler hålls konstanta 

(Andersson, 2008). Gyllenpalm och Wickman (2011) beskriver kontrollerande 

experiment som ett centralt arbetssätt inom naturvetenskapen, som används för 

att undersöka hur en beroende variabel påverkas av en oberoende variabel med 

hjälp av systematisk förändring. Kontrollerade experiment används ofta för att 

testa en hypotes, vilket Gyllenpalm och Wickman (2011) beskriver i naturve-

tenskaplig forskning som en “möjlig förklaring av hur något fungerar” medan 

en förutsägelse handlar om att gissa resultatet. 

1.2.2 Definition av begreppet undersökande arbetssätt 

Undersökande arbetssätt och laborativt arbetssätt används ofta synonymt och 

dessa begrepp används också ofta synonymt med systematiska undersökningar 

(Gyllenpalm & Wickman, 2011; Högström m.fl., 2010). Lunde (2020) argu-
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menterar för att undersökande arbete (inquiry) haft en självklar plats i de na-

turvetenskapliga ämnena de senaste åren men att begreppets definition är tve-

tydligt (Lunde, 2020). Gyllenpalm, Wickman (2011) och Angelin m.fl. (2017) 

problematiserar begreppets betydelse i användandet av naturvetenskapens ar-

betssätt och dess karaktär. Angelin m.fl. (2017) beskriver att arbetssättet kan 

skilja sig åt inom vetenskapen och inom skola. Exempelvis så menar de att 

lärarens tolkning av de naturvetenskapliga arbetssätten ofta inte överensstäm-

mer de vetenskapsmännen gör, bland annat så använder sig forskare av expe-

riment för att undersöka naturen och inte laborationer där de följer ett recept 

för att komma fram till ett givet resultat, vilket ofta används i skolans värld. 

Vid naturvetenskapliga undersökningar används olika så kallade processbe-

grepp, bland annat teori, förutsägelser och experiment (Andersson, 2008). 

Angelin m.fl. (2017) diskuterar att specifika termer och begrepp som hör till 

detta innehåll ibland blandas ihop med ord som beskriver själva undervisnings-

formerna vilket gör att målet med arbetssättet uteblir. En orsak till att det sak-

nas en tydlig definition kring begreppens betydelse kan bero på att det saknas 

en tradition för att undervisa om detta på högskoleutbildningar (Gyllenpalm & 

Wickman, 2011). Sammanfattningsvis för att skapa ett explicit innehåll kring 

dessa arbetssätt menar både Gyllenpalm och Wickman (2011) och Lunde 

(2020) att begreppen behöver användas rätt för att målet ska bli tydligt för ele-

ver, och därför behöver kunskaper om och i naturkunskapens arbetssätt tydlig-

göras där mål och medel inte får blandas ihop. 

En gemensam utgångspunkt i undersökande arbete oavsett val av metod är frå-

geställning (Angelin, m.fl., 2017b). Frågorna och även metoden skapas utifrån 

teoretiska antagande. Genom att eleverna sedan får delta och ta sig igenom alla 

steg i undersökningen kan det hjälpa dem att ta till sig kunskaper om naturve-

tenskapens karaktär och arbetssätt (Angelin, m.fl., 2017b). I denna undersök-

ning används begreppet undersökande arbete om pedagogiska undervisnings-

metoder som syftar till att undervisa om det naturvetenskapliga arbetssättet, 

medan begreppet systematiska undersökningar och naturvetenskapliga under-

sökningar refererar till det arbetssättet som naturvetare använder i sina studier 

av naturen, dvs. det naturvetenskapliga arbetssättet. 

1.2.3  Det naturvetenskapliga arbetssättet i Läroplanen 

Det har skett förskjutningar i vad elever ska lära sig om det naturvetenskapliga 

arbetssättet och dess karaktär sedan kursplaner för allmän grundskola infördes 

i 1962 (Johansson & Wickman, 2012). Utifrån den naturvetenskapliga verk-

samheten har Johansson och Wickman (2012) analyserat de senaste fem de-

cenniernas läroplan med ett syfte att belysa vilka förändringar som skett i lä-
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roplanernas avseende riktlinjer för vad elever ska lära sig om inom naturveten-

skapen. Johansson och Wickman (2012) beskriver att en förskjutning har skett 

från att eleverna ska utveckla ett lärande att genomföra naturvetenskapliga 

undersökningar, till att undervisningen också ska behandla naturvetenskapens 

karaktär. Resultaten visar bland annat att i tidigare läroplaner ska eleverna göra 

undersökningar utifrån givna instruktioner medan i senare läroplaner så är 

undersökningarna mer fria, vilket betyder att eleverna själv ska skapa och tolka 

naturvetenskapliga undersökningar och dess resultat. Johansson och Wickman 

(2012) menar att en grund till att läroplanen formats till vad den är idag kan 

bero på de politiska och samhälleliga förändringar som skett under denna tids-

period vilket har resulterat i en ändrad syn på vilka kunskaper elever behöver 

i dagens samhälle för allmänbildning (Johansson & Wickman, 2012). En tolk-

ning utifrån resultaten i Johansson och Wickmans (2012) studie är att elever 

ska utveckla ett kritisk tänkande när de arbetar undersökande. I syftesdelen i 

läroplanen för kemi (Skolverket, 2022b, s. 167) anges det att:  

Eleverna ska även ges förutsättningar att söka svar på ämnesspecifika frågor 
med hjälp av olika typer av källor. På så sätt ska undervisningen bidra till att 
eleverna utvecklar ett kritiskt tänkande /.../. Samt att Undervisningen ska även 
ge eleverna förutsättningar att söka svar på frågor om kemiska processer och 
materien med hjälp av egna systematiska undersökningar. På så sätt ska ele-
verna ges möjligheter att utveckla förståelse för att påståenden kan prövas och 

att kunskaper i kemi växer fram med hjälp av naturvetenskapliga arbetsme-

toder. 

Detta återspeglas även i kommentarmaterialet till dagens läroplan (lgr22) där 

det beskrivs att i arbetet med systematiska undersökningar är det viktigt att 

elever upprätthåller ett kritiskt tänkande, exempelvis genom att värdera och 

granska en slutsats eller genom diskussion om eventuella felkällor (Skolverket, 

2022a).  

Det centrala innehållet för årskurs 1–3 i NO ämnena har idag har ett gemen-

samt innehåll indelat i fem områden där det beskriver vad undervisningen ska 

behandla: året runt i naturen, kropp och hälsa, kraft och rörelse, material och 

ämnen samt systematiska undersökningar (Skolverket, 2022a, s. 12). I kun-

skapsområdet systematiska undersökningar behandlas naturkunskapens karak-

tär och arbetssätt. I Systematiska undersökningar ingår att eleverna ska få göra 

enkla fältstudier, observationer och experiment (Skolverket, 2022a, s. 169). 
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2 LITTERATURGENOMGÅNG 

2.1 Varför ska eleverna lära sig om det naturvetenskapliga 

arbetssättet?  

Undervisning om naturvetenskapens arbetssätt syftar till att elever ska utveckla 

förståelse för naturvetenskapligt arbetssätt och dess karaktär, samt att bidra till 

allmänbildande naturvetenskap (Lunde, 2020). I litteraturen finns det fler olika 

argument för att elever ska lära sig om naturvetenskapliga arbetssättet och dess 

karaktär. En typ av argument handlar om att det bidrar till bättre lärande av 

traditionellt ämnesinnehåll. Osbourne (2010) menar att en av de viktigaste kun-

skaperna elever lär sig genom naturvetenskapen är den förklarande kunskapen, 

exempelvis hur sjukdomar sprider sig eller att dygnet inte bara händelsevis 

skiftar mellan dag och natt, utan att det finns en vetenskaplig förklaring till 

detta fenomen. Att lära sig om naturvetenskap är också viktigt för att skapa en 

förståelse för den utveckling som har skett historiskt vid utveckling av veten-

skapliga idéer och hur dessa idéer har vidareutvecklats (Hodson, 2014).  

En annan typ av argument kan handla om att utveckla ett kritiskt tänkande. Det 

beskrivs i kursplanerna för NO-ämnena i skolan att eleverna ska ”utveckla sin 

förmåga att skilja mellan naturvetenskapliga och andra sätt att beskriva och 

förklara omvärlden” (2022b, s. 167), genom att använda förklaringsmodeller 

och begrepp för att förklara och beskriva samband (2022b).  När undervis-

ningen syftar till att lära sig om vetenskap är tanken att lärare förbereder elever 

för eventuell undervisning om naturvetenskapens karaktär, med syfte att rusta 

elever med kritisk tänkande, kunskap och självförtroende att förhålla sig kri-

tiskt till spridningar av teknisk och vetenskaplig utveckling (Hodson, 2014). 

Det kan också handla om att förhålla sig kritiskt till hur samhället påverkas av 

vetenskapen, men också påverkan av människans sätt att tänka och leva, hur vi 

interagerat med miljön, framförallt genom teknisk innovation, vilket Hodson 

(2014) beskriver som viktiga aspekter av lärandet om naturvetenskap. Detta 

kan ge eleverna en förståelse för vetenskapen som en praktik för att undersöka 

händelser och fenomen samt för att bygga teorier (Hodson, 2014). 

2.2 Vad och när ska eleverna lära sig i det naturvetenskap-

liga arbetssättet? 

I undersökande arbete finns det olika mål med vad eleverna förväntas lära, för 

att tydliggöra dessa mål framhåller flera forskare vikten av att separera dem 
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(Bybee, 2004; Gyllenpalm m.fl., 2010; Hodson, 2014; Lunde, 2020). De fram-

håller att det är särskilt tre olika typer av innehåll som är förknippat med un-

dersökande arbete. Dessa kan formuleras som att lära sig göra undersök-

ningar, att lära sig om undersökningar och att lära sig traditionellt ämnesin-

nehåll (Lunde, 2020, s. 23). Men att det bara är innehåll om det naturveten-

skapliga arbetssättet och dess karaktär som är specifikt förknippat med under-

sökande arbete. I denna undersökning kommer fokuset att ligga på de två första 

målen, att lära sig göra undersökningar och att lära sig om undersökningar. 

När det handlar om att lära sig göra undersökningar beskriver forskare att den 

inbegriper en uppsättning med färdigheter som eleverna behöver för att kunna 

genomföra undersökningar samt färdigheter i att kombinera detta med natur-

vetenskapliga kunskaper, kritiskt tänkande och kunna resonera kring ämnet 

(Hodson, 2014; Lunde, 2020). När det kommer till att lära om undersökningar 

handlar det mera om att eleverna ska utveckla begreppsliga kunskaper i den 

process där naturvetenskaplig kunskap skapas och utvecklas (Hodson, 2014; 

Lunde, 2020).  

För att rikta fokus mot olika dimensioner av naturvetenskapliga tankesätt och 

arbetssätt, i stället för på det praktiska genomförandet av undersökningar an-

vänder Haug m.fl. (2021) begreppet naturvetenskapliga praktiker. De använder 

begreppet kärnelement för att tydliggöra vad elever kan förväntas lära sig om 

naturvetenskapliga praktiker. De har jämfört olika läroplaner både nationell 

och internationell och relevant litteratur för att tydliggöra vad som kan vara 

målet med att involvera eleverna i naturvetenskapliga praktiker. I studien fram-

går att forskarna kan se ett skifte från det mera övergripande begreppet utforska 

mot att prata om vetenskapliga metoder (Haug m.fl., 2021). I artikeln samman-

fattar de vad eleverna förväntas lära sig utifrån resultatet av den insamlade da-

tan. Det som lyfts fram, som de anser är de mest centrala för vad eleverna 

förväntas lära sig i undersökande arbete, är att de ska formulera frågor som 

kan utredas, samla in och bearbeta data, argumentera, skapa förklaring, an-

vända och skapa modeller samt presentera/benämna (Haug m.fl., 2021, s. 

299–300).  

En fråga blir då när elever ska lära sig detta, vilket skulle kunna besvaras uti-

från olika perspektiv. Frågan kan besvaras utifrån när elever är mer eller 

mindre mottagliga för att förstå det naturvetenskapliga arbetssättet och vilka 

delar av arbetssättet undervisningen belyser. Exempelvis genom att yngre ele-

ver tidigt introduceras för laborationer i undervisning som syftar till lärandet 

av det naturvetenskapliga arbetssättet och dess karaktär, vilket Berg m.fl., 

(2007) argumenterar för. Berg m.fl., (2007) menar att kommunicera, argumen-

tera, dra slutsatser och göra observationer är utmanande, specifikt för yngre 

elever. Det krävs att elever har insikt i hur språket ska användas, att det är 
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bundet till specifika situationer och att det är starkt förbundet till genomföran-

det av laborationer (Berg m.fl., 2007). Genom att elever tidigt i sin utbildning 

får möjlighet att genomföra laborationer kan lärandet stärkas.  

Frågan om när kan också besvaras utifrån att se till elevers progression i läran-

det. Detta kan synliggöra vad läraren kan fokusera på vid planering av under-

visning med ett naturvetenskapligt arbetssätt som innehåll. Haug, m.fl. (2021) 

har studerat den norska läroplanen och jämfört den med andra internationella 

läroplaner, och har utifrån det skapat en tabell (se tabell 1) för att synliggöra 

hur lärandeprogressionen kan utvecklas mellan de olika årskurserna. Där syftar 

lärandet till att utveckla förståelse för det naturvetenskapliga arbetssättet och 

det naturvetenskapliga tänkandet.   

Tabell 1. Lärandeprogression, beskrivet av Haug m.fl. (2021, s. 297). (Origi-

naltexten är översatt från norska till svenska).  

Efter års-

kurs 1 

Efter årskurs 

3 

Efter årskurs 6 Efter årskurs 9  Efter årskurs 1 på 

gymnasiet  

Undra, ut-

forska och 

skapa frå-

gor och 

koppla 

detta till 

sina egna 

eller andras 

erfaren-

heter 

Undra, ställ 

frågor och 

gör hypote-

ser och ut-

forska dessa 

för att hitta 

svar 

Ställa frågor och 

skapa hypoteser 

om vetenskaps-

fenomen, identi-

fiera variabler 

och samla in 

data för att hitta 

svar 

Ställa frågor och 

skapa hypoteser 

om vetenskaps-

fenomen, identi-

fiera beroende 

och oberoende 

variabler och 

samla in data för 

att hitta svar 

Utforska ett självvalt 

naturvetenskapligt 

problem (kopplat till 

eget utbildningspro-

gram), presentera re-

sultat och argumen-

tera för val av meto-

der 

Presentera 

sina resul-

tat och be-

skriva hur 

eleven har 

kommit 

fram till 

dem 

Använda ta-

beller och fi-

gurer för att 

organisera 

data, skapa 

förklaringar 

baserade på 

data och 

presentera 

resultat 

Skilja mellan 

observationer 

och slutsatser, 

organisera data, 

använda orsak-

verkan-argu-

ment, dra slut-

satser, bedöma 

felkällor presen-

tera fynd 

Analysera och 

använda insam-

lade data för att 

skapa förkla-

ringar, diskutera 

förklaringarna 

mot bakgrund 

av relevant teori 

och bedöma 

kvaliteten på 

egen och andras 

forskning 

Diskutera hur ut-

vecklingen av veten-

skapliga hypoteser, 

modeller och teorier 

bidrar till vår förstå-

else och förklaring 

av världen 

 Jämför mo-

deller med 

observat-

ioner och 

prata om 

Använda och 

bedöma mo-

deller som re-

presenterar fe-

nomen som inte 

Använda och 

skapa modeller 

för att förutsäga 

eller beskriva 

vetenskapliga 

Diskutera hur ut-

vecklingen av veten-

skapliga hypoteser, 

modeller och teorier 
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varför vi an-

vänder mo-

deller inom 

naturveten-

skap 

kan observeras 

direkt, och för-

klara varför mo-

deller används 

inom naturve-

tenskap 

processer och 

system och re-

dogöra för mo-

dellernas styrkor 

och begräns-

ningar 

bidrar till vår förstå-

else och förklaring 

av världen 

 

Tabellen synliggör vad lärare kan fokusera på vid planering av undervisning, 

beroende på årskurs. En fördel med att använda Haugs m.fl. (2021) tabell är 

att läraren kan få syn på vilket typ av lärande eleverna förväntas utveckla 

längre fram i sin utbildning, eller vilken kunskap eleverna förhoppningsvis har 

med sig från tidigare år i skolan. Även Andersson (2008) har sammanställt hur 

en progression i det naturvetenskapliga arbetssättet kan se ut, men då i en figur 

(se figur 1). 

Figur 1. Anderssons (2008, s. 80) exemplifiering av hur en innehållsprogress-

ion av det naturvetenskapliga arbetssättet i undervisningen kan se ut. 

 

2.3 Hur kan lärare undervisa om det naturvetenskapliga 

arbetssättet 

För att skapa en framgångsrik undervisning behöver läraren ha goda didaktiska 

kunskaper där målet med undervisningen behöver vara kopplat till läroplanen 

(Haug m.fl., 2021; Hodson, 2014; Lederman, 2006). När det kommer till att 

lära sig göra undersökningar och att lära sig om undersökningar beskriver 
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Hodson (2014) två tillvägagångsätt som anses vara lämpade för de olika ty-

perna. Gränsen mellan de olika tillvägagångssätten är inte alltid solklar och 

vissa aktivitetsfaser är inte helt separerade, vilket gör att vissa faser kan syn-

liggöras i båda typerna. När det kommer till hur eleverna kan lära sig om 

undersökningar beskriver Hodson (2014) en fyrstegsmodell för vetenskaplig 

undersökning som kan vara till hjälp för lärare när de arbetar undersökande:  

A design and planning phase, during which specific research questions are 
asked and goals clarified, hypotheses formulated (if appropriate), investiga-

tive procedures devised, and data collection techniques selected. 

A performance phase, during which the various operations are carried out and 

data are collected. 

A reflection phase, during which findings are considered and interpreted in 
relation to various theoretical perspectives, conclusions drawn and justifica-

tions for those conclusions formulated and refined. 

A recording and reporting phase, during which the procedure, its rationale and 
the various findings, interpretations and conclusions are recorded for personal 
use and expressed in the style approved by the community for communication 

to, and critical scrutiny by, others. 

(Hodson, 2014, s. 2542).  

För att eleverna ska utveckla en förståelse för hur forskare använder olika typer 

av aktiviteter i sitt dagliga arbete med att skapa ny kunskap menar Hodson 

(2014) att det kan finnas en viss fördel att betrakta vetenskaplig forskning uti-

från dessa fyra faser. Den första fasen innefattar en introduktion för det veten-

skapliga arbetet. För att eleverna ska förstå det vetenskapliga arbetssättet be-

höver eleverna få kunskaper om det. Det är till exempel stor skillnad på forsk-

ningsstrategier och dagliga verksamheter beroende på forskningsområde, och 

att forskarna använder sig av olika metoder och tekniker beroende på vilken 

typ av data som ska samlas in. Genom att skapa möjligheter för eleverna att få 

uppleva, utforska och diskutera skillnader i kunskap och dess generering i flera 

sammanhang kan en förståelse skapas för vetenskaplig forskning. I fas två får 

eleverna lära sig att det finns olika insamlingsmetoder för att samla in data 

inom vetenskaplig forskning. Här får eleverna utveckla kunskaper för att kunna 

genomföra egna framgångsrika undersökningar. Under fas tre får eleverna dis-

kutera och reflektera, vilket skapar möjligheter för dem att klargöra den veten-

skapliga karaktären i undersökningen. Eleverna får här möjligheter att betrakta 

och tolka data i relation till olika teoretiska perspektiv, att dra slutsatser och 

motiveringar för dessa slutsatser formuleras och kan även förfinas här. I sista 

fasen får eleverna presentera den vetenskapliga modellen/teorin, motivera och 

argumentera för resultatet och olika tolkningar.  

När det kommer till det andra målet att lära sig göra undersökningar menar 

Hodson (2014) att det mest effektiva sättet att undervisa är genom att eleverna 
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själva får vara delaktiga i att göra undersökningar. Vidare beskriver han vikten 

av att utövandet behöver ske tillsammans med en skicklig utövare som kan 

handleda och stötta under processen. Här flyttas fokus från att eleverna anses 

vara frågebesvarare till att också vara frågeställare där läraren fungerar som 

erfaren stöttepelare (Hodson, 2014). Hodson (2014) beskriver tre olika faser 

som läraren kan ta hjälp av som inkluderar modellering där läraren utgår från 

enkla framgångsrika undersökningar som ofta är skapade av lärare. Den första 

fasen inkluderar lärarmodellering, det vill säga att läraren motiverar, beskriver 

och demonstrerar ett lämpligt tillvägagångssätt utifrån fokuset för undersök-

ningen. Detta bygger på ett antagande om att en person som är skicklig i sitt 

tillvägagångssätt vid noggrann observation, har förutsättning att underlätta in-

lärningen av strategier som är framgångsrika vid genomförandet av vetenskap-

liga undersökningar (Hodson, 2014).  

Fas två beskriver Hodson (2014) som guidad övning, där eleverna arbetar med 

undersökningarna som är noga utvalda av lärare i steg ett. Dessa övningar är 

enkla och säkert framställda för att ge framgångsrika resultat när eleverna ar-

betar. Under denna fas är det lärarens roll att tydliggöra syftet med undervis-

ningen och fungera som lärarresurs, där hen förklarar och motiverar utform-

ning av övningen, läraren fungerar som konsult och även kritiker. Eleverna får 

träna på att göra undersökningar som de sedan diskuterar och reflekterar över 

med utvärderande feedback från lärare. Genom erfarenhet och övning kan ele-

verna bli experter på att genomföra undersökningar. Under fas tre är tanken att 

eleverna ska använda sina erfarenheter och kunskaper för att ta sig an mer 

komplexa och utmanade undersökningar som eleverna planerat, genomfört och 

rapporterat efter eget valt ämne och problem.  

2.4 Lärarens utmaningar i det naturvetenskapliga arbets-

sättet   

I skolan finns det etablerade undervisningstraditioner som växt fram under 

lång tid. Dessa kan påverka hur lärare förstår nya idéer kring vad som är syftet 

med undervisningen, vilket innehåll som är relevant eller nya undervisnings-

sätt. Lärare kan anpassa det nya till det gamla mer eller mindre medvetet, till 

den befintliga undervisningen, vilket kallas selektiva traditioner (Lunde m.fl., 

2020). Selektiva traditioner är ett begrepp som används inom ämnesdidaktisk 

forskning, och pekar på etablerade regler och normer som finns i skolan (Wil-

liams, 1973, refererad till i Lunde, m.fl., 2020). De selektiva traditionerna for-

mar lärares tankesätt och handlingsmönster, vilket kan innebära att när nya 

idéer ska introduceras så omformuleras och anpassas dessa till att efterlikna 
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lärarens ursprungliga undervisningstradition. I den etablerade undervisnings-

traditionen har syftet med laborativt arbete främst varit att öka begreppsförstå-

elsen i tillägg till att skapa intresse hos eleverna, exempelvis genom att ele-

verna utvecklar en vana för att genomföra laborationer (Högström m.fl., 2010). 

Högström m.fl., (2006) diskuterar detta och menar att detta kan leda till be-

gränsningar i elevernas lärande. En förklaring till detta kan vara den tradition 

som påverkar hur lärare tolkar undersökande arbete i läroplanen.  

Haug m.fl. (2021) beskriver att läroplanen lämnar plats för tolkningsarbete till 

läraren i naturvetenskapliga praktiker (systematiska undersökningar) och tan-

kessätt, vilket kan leda till att lärare automatiskt omsätter dem till den befint-

liga undervisningen, i likhet med beskrivningen ovan av selektiva traditioner. 

Risken blir då att läraren ser undersökande arbete som pedagogisk metod för 

att undervisa traditionellt ämnesinnehåll, istället för att se det som ett arbetssätt 

där eleverna ska lära sig något om det naturvetenskapliga arbetssättet (Lunde, 

2020). En annan förklaring till detta beskriver Angelin m.fl. (2017b) kan bero 

på att det saknas en tradition på högskolan som gör att lärarstudenter inte fått 

rätt förutsättningar till att undervisa om begrepp som hypoteser, variabler och 

kontrollexpriment under sin utbildning, vilket även Lunde (2020) diskuterar 

och menar att det kan bidra till lärare inte värderar innehållet som särskilt vik-

tigt. Därför kan de selektiva traditionerna behöva synliggöras för att skapa för-

utsättningar för lärare att reflektera kring den tradition som de är en del av 

(Lunde m.fl., 2020).  

En utmaning när det gäller att undervisa om naturvetenskapliga arbetssättet 

som innehåll är därför att det finns risker för att detta tolkas i enlighet med den 

rådande praktiken i stället för att förändra och utveckla undervisningen (Lunde 

m.fl., 2020). Gyllenpalm och Wickman (2011) argumenterar för en problema-

tik med undersökande arbete vilket är att lärare kan tolka det både som en pe-

dagogisk metod för att undervisa traditionellt ämnesinnehåll, och som en na-

turvetenskaplig arbetsmetod för att skapa ny kunskap. Lunde (2020) visar att 

lärare även har tolkat systematiska undersökningar selektivt och föreslår att 

didaktiska modeller kan vara ett sätt att utmana grundantaganden kring under-

sökande arbete, och därmed ett sätt att utmana selektiva traditioner.  

Flera forskare problematiserar för att lärare ofta ser undervisningen kring un-

dersökande arbete som något komplext, utmanade och skrämmande. En av an-

ledningarna kan vara att målet ofta är otydligt kring vad eleverna förväntas lära 

sig. För att nå en framgångsrik pedagogik behöver lärarna vara tydliga med det 

specifika målet kopplat till kursplanen för varje inlärningsupplevelse, för att 

sedan kunna välja inlärningssätt (Hodson, 2014; Lederman, 2006). Haug, m.fl. 

(2021) resonerar om varför lärare idag har svårt att urskilja vad som inkluderas 
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i det naturvetenskapliga arbetssättet, och har i sin undersökning analyserat den 

norska läroplanen. Resultaten visar att mycket tolkningsarbete överlåts till lä-

raren när det gäller implementering samt bedömning i naturvetenskapliga prak-

tiker (systematiska undersökningar) och tankessätt (Haug m.fl., 2021). Vidare 

menar dem på att det finns en del information om arbetssättet men att det är 

svårt att hitta rätt. För att tolka läroplaner, se helheten och överföra innehållet 

till sin undervisning, krävs goda didaktiska kunskaper hos läraren (Haug, m.fl., 

2021). 
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3 TEORI 

3.1 Didaktiska modeller   

Didaktiska modeller kan beskrivas som en begreppsapparat för lärare, ett pe-

dagogiskt verktyg som de kan använda sig av för att reflektera över olika val i 

planering, genomförande och utvärdering av undervisning (Wickman, m.fl., 

2018). Didaktiska modeller kan användas vid olika tillfällen för lärare. Bland 

annat så kan modellerna hjälpa till vid hantering av komplexa beslut och be-

svara och hantera de didaktiska frågorna: vad, hur och varför. Genom att lärare 

använder sig av didaktiska modeller får de en vetenskaplig grund att vila på 

där de kan motivera val av innehåll och metoder, vilket kan ge lärare ett ge-

mensamt språk för att diskutera didaktiska frågor, men även för att kunna ut-

värdera och designa undervisningen.  

För att planera, genomföra och utvärdera undervisningen kan lärare och fors-

kare ta hjälp av didaktisk analys och design. Didaktisk analys används för att 

undersöka hur väl undervisningen motsvarar det bestämda syftet och målet 

med undervisningen. En bra modell stödjer analyser som hjälper lärare att för-

klara varför en viss komponent eller process i klassrummet hade en särskild 

observerbar effekt på resultatet. Vid planering och utvärdering är didaktiskt 

analys särskilt värdefullt men även vid enskilda beslut under genomförandet 

av undervisningen (Wickman m.fl., 2018). Didaktisk design bygger på didak-

tisk analys. Den didaktiska analysen med stöd av den didaktiska modellen kan 

hjälpa lärare att vetenskapligt motivera val av undervisningsinnehåll och me-

toder, och följaktligen med didaktisk design. Platser för lärande, läromedel, 

planering, genomförande och bedömning av lektioner är några exempel på di-

daktisk design som behöver stöd i didaktisk analys med hjälp av vetenskapligt 

baserade didaktiska modeller (Wickman m.fl., 2018). 

3.2 Organiserande syften  

Pragmatismen kännetecknas av erfarenhetsbaserat lärande (Dewey, 1999). 

John Dewey, som myntade begreppet ”Learning by doing”, hävdade att genom 

befintlig erfarenhet och praktiskt görande i kombination med reflektion kan 

nya kunskaper utvecklas. Ett didaktiskt verktyg som bygger på pragmatismens 

insikter är organiserande syften. Verktyget kan användas som stöd för läraren 

i design av undervisning och som ett verktyg för att analysera och utvärdera 

undervisningen. Organiserande syften kan ge stöd för att planera för hur man 

kan överbrygga mellan elevernas tidigare kunskaper och erfarenheter till det 
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nya innehållet som introduceras av läraren. Två centrala begrepp är övergri-

pande syfte och närliggande syfte. Dessa kan användas för att organisera 

undervisningen på ett sätt som skapar en progression från elevens utgångsläge 

till de naturvetenskapliga kunskaper eleven ska lära sig. 

Övergripande syften handlar om syftet i kursplanen eller lärarens syfte med 

aktiviteten/undervisningen, vilket eleverna inte behöver ha förståelse för till en 

början, utan kommer utveckla förståelse för med hjälp av den genomförda 

undervisningen. Johansson (2012) ger exempel på övergripande syften och vad 

de kan innebära i praktiken. Ett exempel är hur friktion inverkar på rörelse. 

Detta övergripande syfte kan vara svårt för eleverna att förstå, då de kanske 

saknar erfarenheter kring friktion, både som fenomen och begrepp. Det kan 

även vara utmanade för elever att tala om detta utan ett sammanhang där det är 

relevant för eleverna. Därför används ofta närliggande syften för att introdu-

cera det övergripande syftet. Aktiviteter som lärare planerat i den naturveten-

skapliga undervisningen kan vila på ett eller fler närliggande syften, exempel-

vis kan de vara att elever ska göra observationer eller förutsägelser om vad som 

kommer ske i en undersökning eller observation (Johansson, 2014). En fort-

sättning på Johanssons (2012) exempel om friktion är att det närliggande syftet 

kan handla om en undersökning av en leksaksbil och jämför hur den färdas 

med däck eller bara fälgar. Det närliggande syftet kan då förslagsvis vara jäm-

för hur bilen färdas med däck och hur den färdas med fälgar. Johansson (2014) 

menar att undervisningen kan planeras utifrån flera närliggande syften, för att 

leda fram till det övergripande syftet med undervisningen, och det övergri-

pande och det närliggande syftet behöver vara sammanknutna.  

Den tänkta funktionen med närliggande syften är att det ska leda till mål-i-sikte 

för eleverna (Johansson, 2012). Detta innebär att målet med aktiviteten är syn-

lig för eleverna, och detta kan utläsas genom att eleverna använder sitt språk 

och erfarenheter på ett relevant sätt i relation till det närliggande syftet (Ange-

lin, Gyllenpalm, & Wickman, 2017a). Om eleverna ser att det närliggande syf-

tet är motiverande och meningsfullt, samt att de kan använda sina erfarenheter, 

kan det väcka relevanta frågor för eleverna, och eleverna kan på så vis få möj-

lighet att använda sitt språk. Genom det blir det närliggande syftet mål i sikte 

(Angelin, Gyllenpalm, & Wickman, 2017a).  

Det närliggande syftet behöver också vara kontinuerligt med det övergripande 

syftet (Johansson, 2012). En förklaring till detta kan vara att elever på egen 

hand kan ha svårt att se hur det närliggande och det övergripande syftet är 

sammanlänkade. Därför behöver läraren vara medveten om hur närliggande 

och övergripande syften görs kontinuerliga med varandra (Johansson, 2012). 

Johansson (2012) beskriver att kontinuitet kan ses utifrån Deweys (1938/1997, 
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refererad till i Johansson, 2012) empiriska metod som handlar om att elevers 

tidigare erfarenheter transformeras och rekonstrueras i nya situationer. Angelin 

m.fl. (2017a) beskriver också kontinuitet, och menar att det syftar till att det 

skapas en kontinuitet mellan syftena. När eleverna har utvecklat de kunskaper 

och förmågor som ingår i det övergripande syftet och läraren har fått syn på 

elevernas lärande som utgått från det närliggande syftet har kontinuitet skapats 

(Angelin, m.fl., 2017).   

3.3 Frihetsgrader  

Angelin m.fl. (2017a) beskriver att frihetsgrader är en didaktisk modell (se ta-

bell 2), som är tänkt som ett hjälpmedel för läraren, för att avgöra hur mycket 

ansvar elever ska få i olika faser av en laboration eller annat praktiskt under-

sökande. Elever kan alltså få ansvara för någon eller flera av de tre delar (frå-

geställning, metod och resultat) som används i en undersökning. Utifrån under-

sökningsansatsen kan läraren ta ställning till hur givna eller öppna frågeställ-

ning som används, samt om metod och resultat ska vara givna eller öppna.  

Tabell 2. Olika undersökningsansatser och deras frihetsgrader i relation till 

om fråga/problem, metod och resultat/svar är öppna eller givna.  

Frihetsgra-

der 

Undersökningsan-

sats 

Frågeställning/Problemfor-

mulering 

Metod Resul-

tat/Svar 

0 Recept Given Given Given 

1 Problembaserad Given Öppen Given 

1 Guidad Given Given Öppen 

2 Öppen Given Öppen Öppen 

3 Helt öppen Öppen Öppen Öppen  

 

En undersökningsansats kan exempelvis vara recept, där frågeställning, metod 

och resultat är givna, och då är frihetsgraden låg (0). När det är ett bekant in-

nehåll för eleverna kan en mer öppen frihetsgrad tillämpas, men vid ett innehåll 

som är obekant är det fördelaktigt att välja mer givna frihetsgrader. Vidare be-

skriver Angelin m.fl. (2017a) att om elever behärskar det naturvetenskapliga 

innehåll som ska arbetas med, gynnas deras lärande av det naturvetenskapliga 

arbetssättet och tillhörande begreppsapparat. Där kan det naturvetenskapliga 

innehållet betraktas som ett närliggande syfte, och det övergripande syftet kan 

vara att planera och diskutera de tre delarna (frågeställning, metod och resultat) 

genom öppna undersökningar, där begreppsapparaten kan tillämpas genom det 
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naturvetenskapliga arbetssättet, då dessa är nära sammanlänkade (Angelin, 

Gyllenpalm, & Wickman, 2017a).   

4 METOD 

4.1 Forskningsansats  

4.1.1 Didaktisk modellering och exemplifiering 

Wickman m.fl. (2018) beskriver didaktisk modellering som en process för att 

skapa didaktiska modeller. I denna process planeras, genomförs och utvärderas 

undervisningen i cykler för att utveckla en didaktisk modell. En didaktisk mo-

dell kan ses som en begreppsapparat som kan ge stöd till läraren för att utveckla 

handlingskompetens, skapa ett gemensamt språk och kan göra att lärarens er-

farenheter tas tillvara på och vidareutvecklas. Till skillnad mot andra möjliga 

sätt att närma sig undervisningsfrågor skapas inte didaktiska modeller på rent 

teoretiska grunder, didaktik skapas genom redan befintlig beprövad erfarenhet 

som behöver dokumenteras systematiskt för att sedan utvecklas i interaktion 

med redan befintlig teori (Wickman m.fl., 2018). Didaktisk modellering sker 

alltså i direkt samspel mellan praktik och teori.  

Wickman m.fl. (2018) delar in den didaktiska modelleringen i tre faser, extra-

hering, mangling och exemplifiering. De första två faserna används ofta cyklist 

där det sker en parallell dokumentering och exemplifiering. Extrahering byg-

ger på studier av befintlig undervisning för att utveckla och bygga vidare på 

det som lärare redan kan och gör. I manglingsfasen sker ett samspel mellan 

lärare och forskare där syftet är att kritiskt granska modellen för att komma till 

insikt med det som inte fungerar och möjliggöra revidering av det. I den sista 

fasen som innefattar exemplifiering så handlar det om hur modellen kan an-

vändas i olika sammanhang. Genom att använda sig av exemplifiering kan mo-

dellen testas under olika förutsättningar i olika elevgrupper för att undersöka 

hur modellen kan fungera som stöd för lärare.  Detta innebär att man kan an-

vända sig av olika ämnesinnehåll för olika syften med stöd av den didaktiska 

modellen.  

I denna undersökning kommer vi använda didaktisk exemplifiering som forsk-

ningsansats. Detta ger oss möjlighet att visa hur didaktiska modeller kan an-

vändas för analys och design av undersökande arbete i lågstadiet med syfte att 

undervisa om naturvetenskapens arbetssätt. Detta kommer vi göra med inspi-

ration av aktionsforskning. Eftersom undervisningen inte alltid ser lika ut be-

hövs exempel på hur modellerna kan användas i olika sammanhang med bland 
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annat olika elever, olika situationer, metoder och med olika kunskaper. När 

undervisningen även dokumenteras blir det ett stort värde, och när det görs 

med hjälp av begreppsapparaten i olika situationer får exemplet en bredare till-

lämplighet och även en vetenskaplig grund (Wickman m.fl., 2018).   

4.1.2 Didaktisk exemplifiering med inspiration av aktionsforskning  

Didaktisk modellering och aktionsforskning delar ett cyklist arbetssätt och ett 

gemensamt intresse av att undersöka hur teori och praktik kan samverka 

(Wickman m.fl., 2018). Idéer förknippade med aktionsforskning är därför an-

vändbara för att tänka kring hur didaktisk exemplifiering kan genomföras. 

Skillnaden mellan auktionsforsking och didaktisk exemplifiering är att didak-

tisk exemplifiering är mer teoridriven än de flesta aktionsforskningsprojekt där 

det är ett problem i en befintlig praktik som är utgångspunkten. Aktionsforsk-

ning riktas mot att hitta en unik lösning på ett unikt problem i en unik praktik, 

viket didaktisk exemplifiering inte lika tydligt gör. I aktionsforskning involve-

ras ofta även de som berörs av forskningen i både utformande och utförande 

av själva undersökningen. Denscombe (2018) beskriver fyra karaktäristiska 

drag som definierar aktionsforskning, praktisk inriktning, förändring, cyklisk 

process och deltagande (Denscombe, 2018, s. 174). Aktionsforskning har i lik-

het med modellering ett likställt intresse gentemot praktiken, det vill säga att 

de båda vill att verksamma yrkesutövare själva ska bestämma och driva ut-

vecklingen framåt inom sin profession (Wickman m.fl., 2018). För att pröva 

hur didaktiska modeller kan göras praktiskt användbara kan därför aktions-

forskning vara en bra strategi, vilket vi har tagit inspiration ifrån.  

4.2 Forskningsdesign  

För att kunna utforska hur didaktiska modeller kan ge stöd för didaktisk design 

och analys valde vi i forskningsdesignen att planera, genomföra och utvärdera 

två hela undervisningscykler och påbörja en tredje (se tabell 3). I cykel ett och 

två deltog två olika elevgrupper från två olika klasser, båda årskurs tre.  

Tabell 3. Översikt över forskningsdesign 

Cykel  Didaktisk design Didaktisk analys Deltagare 

1 X X Grupp 1 

2 X X Grupp 2 

3 X   
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Motiveringen till att påbörja en tredje cykel utan att genomföra denna är att 

visa att exemplifieringen inte är ett slutgiltigt svar, men snarare en del av en 

process där nya överväganden ständigt måste göras. I studien har vi använt fler 

didaktiska modeller, men det är organiserande syften som har varit den didak-

tiska huvudmodellen som används systematiskt till både design och analys ge-

nom hela förloppet. De två andra modellerna använde vi främst i första steget 

när första designen togs fram. 

4.3 Deltagare  

Undersökningen är gjord på två skolor belägna i olika kommuner i Mellansve-

rige. I båda klasserna går eleverna i årskurs tre och vi var bekanta med eleverna 

sedan tidigare. Eftersom detta är en exemplifiering som är inspirerad av akt-

ionsforskning och studien är till för att se hur lärarens val påverkar undervis-

ningen kan det vara en fördel att vara bekant med eleverna sedan tidigare i och 

med att vi hade inblick i vad eleverna hade för förkunskaper och att vi redan 

hade en relation med dem. Designen genomfördes på samma sätt vid två till-

fällen. Den första elevgruppen bestod av arton elever varav tolv tackade ja till 

att delta i undersökningen. Av de tolv som valde att delta var det både pojkar 

och flickor. Eleverna hade sedan tidigare lite erfarenhet kring att arbeta under-

sökande i naturvetenskap. Eleverna delades in i fyra grupper oberoende av kön. 

Elevgrupp två bestod av tjugo elever varav fjorton deltog i undersökningen. 

Även i denna klass var det både pojkar och flickor som valde att delta och 

eleverna delades på samma sätt som elevgrupp ett.   

4.4 Didaktisk design av undervisning  

För att besvara forskningsfrågorna kommer vi använda oss av en kombination 

av de didaktiska modellerna organiserande syften, frihetsgrader och Hodsons 

(2014) faser. Organiserande syften är ett verktyg för att planera och utvärdera 

undervisningen som överbryggar mellan elevernas tidigare erfarenheter och 

det nya innehållet som introduceras av läraren. Den har använts i både analys 

och design av undervisningen. Frihetsgrader är till för att planera frihetsgrad 

på undervisningen som används för att avgöra hur mycket ansvar eleverna 

själva ska ha beroende på tidigare erfarenheter och tänkt uppgift , den har an-

vänts huvudsakligen i design. Hodson (2014) delar in utforskande arbete i tre 

faser, i detta arbete tas inspiration ifrån de två första faserna som innebär lärar-

modellering och stöttning av läraren när eleverna genomför undersökningar, 

denna har också använts huvudsakligen i första designen. 
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För att formulera ett tydligt mål med undervisningen användes organiserande 

syften, där det övergripande syftet med undervisningen är att eleverna ska få 

möjlighet att lära sig om kontrollerade experiment och utifrån det formulerades 

det närliggande syftet. Organiserande syften användes också vid analys och 

utvärdering för att revidera inför nästa genomförande. Det som analyserades 

med hjälp av organiserande syften var om det bli mål-i-sikte för eleverna, samt 

om det skapas en kontinuitet mellan det övergripande och närliggande syftet. 

Vidare hämtades inspirations utifrån Hodsons (2014) två faser vid planeringen. 

Utifrån första fasen har vi valt att använda oss av en redan framgångsrik och 

beprövad modell. Under den andra fasen har vi agerat stöttepelare för eleverna 

under genomförandet. För att välja lämplig frihetsgrad för undersökningen har 

den didaktiska modellen frihetsgrader använts. Eftersom målet är att eleverna 

ska lära sig om och lära sig göra vetenskap används frihetsgraderna för att 

reglera hur öppna eller slutna undersökningarna ska vara. Valet av frihetsgrad 

påverkas alltså av det övergripande syftet. Då elevernas tidigare erfarenheter 

är begränsade i detta arbetssätt valdes därför en given frihetsgrad där endast 

resultat var öppet.  

Designen genomfördes på samma sätt vid två tillfällen. Inledningsvis började 

vi med att genomföra ett ”rättvisatest” som inspirerades av kemiskafferiet 

(2002) vilket genomfördes som en tävling mellan oss studenter. I praktiken 

innebär det att vi hade varsin bägare med vatten, olika variabler såsom, olika 

temperaturer, olika rörföremål och olika mängd socker. Sedan genomförde vi 

en tävling där vi tävlade mot varandra om vem som ”rörde snabbast”. Detta  för 

att synliggöra för eleverna att olika variabler påverkar resultatet. För att se om 

detta blev mål-i-sikte för eleverna fick de diskutera fritt om tävlingen var rätt-

vis eller orättvis och vad som behöver vara lika för att det ska bli rättvist. Detta 

följdes av att eleverna gruppvis genomfördes en rättvis jämförelse med Skittles 

för att undersöka vilken färg som löser sig snabbas. Eleverna fick tallrikar med 

vatten samt olika färger på sina Skittles, de fick sedan hälla på vatten för att 

undersöka fenomenet som de sedan fick dokumentera och presentera för 

varandra i slutet av lektionen genom en ”minikonferens”. Här hämtades inspi-

ration från Kessler och Gavlan (2007, s. 14–15), där det görs ett experiment 

med m&m´s, men vi valde att använda Skittles istället.  

4.5 Didaktisk analys av undervisning  

4.5.1 Insamling av empiriskt underlag för didaktisk analys  

Dokumentation av undervisningen har skett genom videoinspelning i klass-

rummet, vilket är det empiriska underlaget som har samlats in. Eleverna delade 
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vi in i fyra grupper med tre till fyra elever i varje grupp. Vi använde oss av fyra 

kameror som var inställda på flygplansläge och ställda på stativ som var riktade 

mot varje grupp. Genom att använda oss av stativ kunde vi båda medverka i 

genomförandet. En anledning till att vi valde att använda oss av videomaterial 

var för att vi tänker att det kan bli lättare att fånga upp om lärandet blev me-

ningsfullt för eleverna, då video kan tydliggöra elevernas interaktionsmönster, 

uttryck och kroppsrörelser, vilket vi tror kan göra att vi lättare kan se mål-i-

sikte samt kontinuitet. Data har sedan transkriberats till text för att möjliggöra 

en analys. Anderhag (2022) menar att transkriberingen kan vara tidkrävande 

när man använder sig av inspelning för att fånga in vad som sker under lekt-

ionen. För att göra data mer hanterbar har därför specifika avsnitt valts ut för 

att analysera det som är relevant i relation till syfte med undersökningen. Efter 

lektion har det första underlaget bearbetats och transkriberats. För att sedan 

analysera transkriberingen använde vi oss av analystabell och Anderhags 

(2022) analysfrågor. Genom analysen upptäcktes möjliga utvecklingsområden 

till nästa genomförande. Under lektion två genomfördes samma procedur igen 

för att möjliggöra utvecklingsområden inför kommande genomförande.  

4.5.2 Didaktisk analys av empiriskt underlag 

Det verktyg som användes för att göra en didaktisk analys av insamlat data var 

organiserande syften (Johansson, 2014). Inspiration togs ifrån Anderhag 

(2022) för att skapa en analystabell, denna var ett stöd när data analyserades 

(se tabell 4).  

Tabell 4. Analystabell för att se elevers lärande utifrån organiserande syften i 

undervisning inspirerad av Anderhag (2022). 

Övergripande 

Syften 

Närliggande Syften Kontinuitet  Mål-i-sikte 

1. Om en jämförelse 

ska vara rättvis 

måste allt annat än 

det vi jämför vara 

lika. 

- Jämföra vem som rör 

snabbast? 

 

- Varför blev inte täv-

lingen rättvis? 

 

- Hur kan vi göra täv-

lingen rättvis? 

  

1. Kunna svara på 

en undersöknings-

fråga genom att göra 

en rättvis jämfö-

relse. 

- Vilken färg löser sig 

snabbast? 

 

- Vad behöver vara lika? 
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Utifrån det övergripande syftet och det närliggande syftet analyseras om läran-

det blir mål-i-sikte för eleverna. Vi analyserade också om det skapas kontinu-

itet mellan det övergripande syftet och det närliggande syftet. Tabellen var då 

ett stöd för att undersöka vilket lärande det resulterat i för eleverna. Vid ana-

lysen hade vi tabellen framför oss för att påminna oss om vad det närliggande 

och det övergripande syftet var vilket underlättade både transkriberingen och 

analysen. För att ytterligare tydliggöra för oss vad vi skulle rikta vår uppmärk-

samhet använde vi oss även av Anderhags (2022, s. 16) analysfrågor: 

1. Förstår eleverna vad de ska göra? 

2. Vet de när de är klara med en viss aktivitet? 

3. Vet de hur de ska ta sig vidare när de är klara? 

4. Vad fastnar de i? Vad behöver de hjälp med? 

5. Vilka frågor ställer de till läraren eller sina klasskamrater?    

6. Använder de ämnesspecifika begrepp när de pratar med varandra? 

7. Öppnar uppgiften upp för eleverna att använda ämnesspecifika be-

grepp? 

De första fem frågorna är kopplade till mål i sikte och de sista två till kontinu-

itet. Dessa frågor underlättade analysarbetet, då vi till en början inte var säkra 

på vad vi skulle titta på och hur vi får syn på om det blev mål-i-sikte för ele-

verna eller om det skapades kontinuitet.  

4.6 Etiska överväganden 

För att säkerställa Vetenskapsrådets (2017) krav kring god forskningssed har 

studien planerats utifrån de fyra forskningsetiska principerna. Genomförandet 

har gjorts utifrån de fyra forskningsetiska principerna; deltagarnas intressen 

ska skyddas, deltagandet ska vara frivilligt och baserat på informerat sam-

tycke, forskare ska arbeta på ett öppet och ärligt sätt med hänsyn till under-

sökningen och forskningen ska följa den nationella lagstiftningen 

(Denscombe, 2018, ss. 439–449). Deltagarna informerades utifrån informat-

ionskravet genom ett informationsbrev (se bilaga 1), där information om stu-

diens syfte, villkor för deltagande, vem som genomför studien samt hur per-

sonuppgifter behandlas i enlighet med GDPR inkluderades. Därmed blev ele-

verna samt vårdnadshavare informerade att deltagandet är frivilligt och att de 

har rätt att avbryta när som helst. Informationsbrevet har delats ut i förväg för 

att alla deltagare ska vara införstådda i vad studien avser. I enlighet med sam-

tyckeskravet (Denscombe, 2018), fick vårdnadshavare till deltagarna skriva 

under en samtyckesblankett. De elever som inte deltog i undersökningen be-

fann sig i ett annat klassrum med klassläraren. Då metoden för studien är ob-

servation med videoinspelning är det tydligt framskrivet i informationsbrevet 
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att data enbart kommer användas för forskningens ändamål. Alla personupp-

gifter kommer anonymiseras i studentarbetet och allt insamlat videomaterial 

kommer förstöras efter att studentarbetet är godkänt. I enlighet med GDPR 

kommer filminspelningen med mobil att vara på flygplansläge som kommer 

att överföras till hårddisk och raderas från mobilen innan flygplansläget stängs 

av och raderas från mobil innan flygplansläget stängs av. Så fort kursen är slut 

och ett godkänt betyg har tilldelats på studentarbetet så raderas filminspel-

ningen. Ingen person utanför Karlstadsuniversitet kommer att få tillgång till 

materialet.  

4.7 Trovärdighet och överförbarhet  

Vi har valt att utgå ifrån begreppen trovärdighet och överförbarhet. De finns 

goda argument för att dessa är bättre lämpade för kvalitativ forskning och sär-

skilt för den typ av forskning som handlar om att förändra och förbättra prak-

tiker som aktionsforskning och didaktisk exemplifiering inspirerad av aktions-

forskning.  

Trovärdighet handlar enligt Denscombe (2018) om vilken utsträckning som 

forskare kan visa att deras resultat är träffsäkra. Det finns inga speciella sätt 

för att övertyga läsare om att data är exakta men genom att använda sig av vissa 

åtgärder så kan forskaren stärka dess trovärdighet (Denscombe, 2018). För att 

stärka trovärdigheten i vårt arbete har vi varit transparanta med alla val vi gjort 

i forskningsdesignen, samt hur vi genomfört de två undervisningscyklerna. Vi 

har även redovisat hur vi genomfört design och analys samt gett exempel på 

citat ifrån analysen vilket ger läsaren en inblick i konversationer som sagts i 

transkriberingen som gör att de själva kan bedöma giltighet och av de slutsatser 

som vi dragit i den didaktiska analysen, vilket stärker trovärdigheten i detta 

arbete.  

Överförbarhet handlar om hur resultatet kan överföras och användas i andra 

likande sammanhang, det vill säga om informationen man fått från resultatet 

går att tillämpa på andra jämförbara fall. Kvalitativ forskning brukar tillämpas 

på mindre studier, vilken kan skapa frågor kring hur stor sannolik det är att de 

resultat man fått kommer att återfinnas på likande fall på annat håll 

(Denscombe, 2018). Vår studie exemplifierar hur organiserande syften kan 

fungera som ett stöd för att göra väl grundande val vid planering genomförande 

och utvärdering av undervisning. Detta resultat kan ses som överförbart till 

andra lågstadielärare i liknande situationer när det kommer till att tydliggöra 

målet med undervisningen i det naturvetenskapliga arbetssättet.  
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5 RESULTAT 

I resultatet kommer vi redovisa varje undervisningscykel för sig. Vi kommer 

redovisa dels didaktisk analys av genomförande, dels revideringar av den di-

daktiska designen baserad på det som framkom i analysen. Didaktisk analys av 

genomförande ett. 

5.1 Didaktisk design av undervisningscykel ett 

Undervisningsdesignen består av två delar där vi i val av aktiviteter tagit stöd 

av våra didaktiska modeller. Den första delen består av ett rättvisatest med 

socker och vatten som gjordes för att introducera begreppet rättvisa för ele-

verna, där vi tog inspiration från kemiskafferiet (2002). Detta genomfördes 

som en tävling där syftet var att synliggöra för eleverna att om variablerna är 

olika så blir tävling orättvis. Genom användandet av olika variabler kan ele-

verna få syn på att testet inte är rättvist och därmed öppna upp för diskussion 

och reflektion hos eleverna. Frågorna syftade till att rikta elevernas uppmärk-

samhet på ”rätt” saker, för att synliggöra vad som behöver vara lika för att det 

ska vara rättvist. Detta blev en introduktion för begreppet rättvisatest. När det 

gäller organiserande syften tänker vi att första aktiviteten är lämplig för att 

uppnå det övergripande syftet som är, om en jämförelse ska vara rättvis måste 

allt annat än det vi jämför vara lika. Och de närliggande syftena här blir jäm-

föra vem som rör snabbast? varför blev inte tävlingen rättvis? hur kan vi göra 

tävlingen rättvis?  

I den andra delen arbetar eleverna själva likt vetenskapsmän där de undersöker 

vilken färg på Skittles som löser sig snabbast. Inspiration till detta experiment 

hämtades från Kessler och Galvan (2007, s. 14–15) som visar på förslag på 

praktiska undersökningar, bland annat experiment med M&M. Vi valde att ha 

flera moment där första momentet var för att eleverna skulle observera en Skitt-

les för att se fenomenet och vad som händer när den löser sig i vattnet.  Detta 

blir förkunskaper för att sedan låta eleverna göra samma undersökning igen 

där de ska använda fler Skittles för att undersöka vilka färger löser sig snabb-

ast, vad behöver vara lika? (se tabell 5) vilket blir det närliggande syftet för 

eleverna. När eleverna har undersökt detta ges chanser för eleverna att nå det 

övergripande syftet vilket är, kunna svara på en undersökningsfråga genom att 

göra en rättvis jämförelse. Innan undersökningen genomfördes gjordes en pi-

lotstudie med bekanta för att få syn på sådant som eventuellt behöver revideras 

och för att se om det som var planerat var genomförbart. 
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Tabell 5. Undervisningsdesign med organiserande syften. 

Moment Övergripande 

syfte 

Närliggande syfte Genomförande 

1. Tävling: rättvisa 

test med socker och 

vatten.  

- Om en jämförelse 

ska vara rättvis 

måste allt annat än 

det vi jämför vara 

lika. 

- Jämföra vem som 

rör snabbast? 

 

 

 

 

- Varför blev inte 

tävlingen rättvis? 

 

 

- Hur kan vi göra 

tävlingen rättvis? 

- Rättvis tävling 

mellan studenterna. 

Se vem som får 

socker att lösa sig 

snabbast. 

- Diskussion kring 

hur utfallet blev och 

varför.  

- Vidare diskussion 

kring hur vi skulle 

ha gjort för att göra 

tävlingen rättvis.  

2. Experiment - Kunna svara på 

en undersöknings-

fråga genom att 

göra en rättvis jäm-

förelse. 

- Vilken färg löser 

sig snabbast? 

 

 

 

 

 

 

- Vad behöver vara 

lika? 

- Eleverna får välja 

en metod för att ta 

reda på vilken färg 

som löser sig snabb-

ast.  

- Eleverna genomför 

sitt experiment, an-

tecknar och observe-

rar.   

- Avslutade mini-

konferens med dis-

kussion i helklass.   

 

Tabellen synliggör de olika aktiviteterna kopplade till våra organiserande syf-

ten.  

5.2 Didaktisk analys av genomförande ett 

5.2.1 Blir närliggande syften mål-i-sikte? 

Det första undervisningsmomentet började med en aktivitet där eleverna först 

hade en ganska passiv roll. Vi genomförde en orättvis tävling om vem som rör 

snabbast för att synliggöra rättvisetänket i kontrollexperiment. Eleverna skulle 

sedan lista ut olika saker som gjorde att tävlingen inte blev rättvis. Det fanns 

flera tecken på att denna aktivitet blev mål-i-sikte för eleverna. Fler elever pro-

testerade på att tävlingen var orättvis och ungefär hälften bidrog med förslag 
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på vad som behövde vara lika för att det skulle bli rättvist. Ett exempel på detta 

är en elev som säger “orättvist för att ni hade olika sockermängd och olika 

temperaturer på vattnet”. Dock visar transkriberingen att det bara var ungefär 

hälften som var aktiva i denna del, så även om det blev tydligt genom de som 

deltog att det blev mål-i-sikte fanns det en grupp elever som var passiva.   

I andra momentet fick eleverna en mera aktiv roll där de skulle göra en rättvis 

jämförelse för att ta reda på vilket färgämne på Skittles med olika färg som 

löste sig fortast i vatten. Eleverna fick först observera fenomenet med en Skitt-

les för att få ett visst stöd i hur de kan gå tillväga i val av metod när de ska 

jämföra två. När eleverna sedan skulle jämföra två blev de tilldelade material 

i form av papperstallrikar, vatten samt två Skittles med olika färger. Tillväga-

gångssätt för att komma fram till vilken av dem som löser sig fortast i vatten 

fick de i gruppen bestämma tillsammans för att göra en rättvis jämförelse. Det 

fanns flera tecken på att eleverna hade mål-i-sikte under denna aktivitet. Ett 

exempel synliggörs i denna konversation mellan en av grupperna och lärare:  

Lärare: tycker ni att detta blev en rättvis tävling? 

Grupp: ja, vi hällde i lika mycket vatten och la ner dem samtidigt.  

Lärare: om ni skulle ha gjort det orättvist, hur skulle ni ha gjort då?  

Elev: börjat med vatten och sen lägga i först en, sen en till, detta gör det orätt-

vist för då kommer de inte i vattnet samtidigt. 

Vid transkriberingen kunde vi även se att vissa elever hade svårt att hålla mål-

i-sikte i slutet på experimentet, ett exempel på detta är att eleverna småpratade 

om annat och började leka med Skittles och vattnet. Detta kan bero på att vi 

inte var tillräckligt tydliga i instruktionen när aktiviteten var klar. Under expe-

rimentet kunde vi även se att några elever fastnade i tillvägagångssättet i doku-

mentationen vilket gjorde att mål-i-sikte inte hölls för dessa elever, vi tänker 

därför att de hade varit ett stöd för dem med dokumentationsfrågor för att 

kunna hålla mål-i-sikte. Under momentet hade eleverna över lag bra diskuss-

ioner där de tog hjälp av vararandra och tillsammans pratade ihop sig i val av 

metod för att komma fram till vilken färg som sprider sig snabbast. 

5.2.2 Blir närliggande syften kontinuerligt med det övergripande 

syftet?  

Det finns flera tecken som visar på att kontinuitet skapas under det första mo-

ment i tävlingen. Bland annat genom att eleverna använder ämnesspecifika be-

grepp och även visar förståelse för att olika variabler gör skillnad. Under täv-

lingen är det flera elever som är aktiva och påpekar att olika temperaturer på 
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vattnet gör tävlingen orättvis, de påpekar även sockermängd och olika storle-

kar på redskapen som vi rör med, vilket visar på kontinuitet hos dem som är 

aktiva.  

Lärare: om allting är lika, det vill säga, lika temperatur på vattnet och lika 

mycket socker, vad är det som avgör vem som vinner?  

Elev: den som vispar snabbas vinner  

Lärare: men om jag har liten sked och hon stor vad händer då?   

Elev: båda ska ha lika skedar för att det ska bli rättvist.  

Lärare: om allt är lika vad är det vi tävlar om då?  

Elev: den som vävar snabbast.  

De eleverna som är aktiva påpekar att allting behöver vara lika för att tävlingen 

ska vara rättvis och att det är först då som det är möjligt att tävla om vem som 

rör fortast för att det ska vara rättvis jämförelse. Detta visar på att uppgiften i 

sig öppnar upp för att eleverna ska kunna använda ämnesspecifika begrepp, 

och de elever som deltar gör också det med säkerhet. Detta kan ses som exem-

pel på att de elever som var delaktiga i diskussionen har uppnått kontinuitet. 

Vid transkribering kunde vi se att alla elever inte var aktiva under tävlingen, 

vilket gör att vi inte kan säga att kontinuitet skapades för alla under detta mo-

ment.  

Moment två bestod av två delar där eleverna var aktiva under båda. Först fick 

varje grupp varsin Skittles för att observera själva fenomenet. Detta skapade 

förkunskaper till eleverna för att sedan kunna genomföra en jämförelse mellan 

två Skittles. Här fick eleverna själva bestämma hur de skulle gå tillväga för att 

göra en rättvis jämförelse. Under dessa två moment kunde vi se att flera elever 

använde sig av ett ämnesspecifikt språk där de använde sig av tidigare erfaren-

heter för att komma fram till val av metod och under sina diskussioner. Genom 

att eleverna fick observera en Skittles först kunde vi se en progression där ele-

verna använde sig av erfarenheterna från observationen med en Skittle när de 

genomförde undersökningen med två.  

Elev 2: om vi hade en annan färg så skulle hälften bli gul och den andra, bli 

den andra färgen.  

Elev 1: ja man kan mäta bredden och längden.  

Elev 2: fast vi måste tänka på vilken som löser sig upp snabbast.  

Elev 1: gul sprider sig inte alls så snabbt, det vet vi sedan innan.  

Elev 2: ja, exakt! 

Här kan vi se tecken på att kontinuitet skapas genom att gruppen håller mål-i-

sikte och använder sig av erfarenheter från observationen innan som rekon-

strueras i den nya undersökningen som omvandlas till ny kunskap. Då flera av 

grupperna hade mål-i-sikte under experimenten kunde vi se tecken på att kon-
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tinuitet skapades. Eleverna visade på en förståelse när de genomförde momen-

ten genom att de använde sig av ämnesspecifika begrepp och tidigare erfaren-

heter för att diskutera tillvägagångssätt och genomförande. Vid transkribe-

ringen kunde vi se att dokumentationen tog mycket fokus från målet, vilket 

gjorde det svårt för eleverna att hålla mål-i-sikte under tiden och skapa en kon-

tinuitet.  

Elev 1: ska vi skriva upp vad som händer?  

Elev 2: vad är det som vi ska skriva upp? 

Vi tänker att detta kan bero på att vi inte hade förberedda dokumentationsfrå-

gor, vilket vi reviderade till genomförande två. I en av grupperna kunde vi se 

tecken på att kontinuitet inte uppnås då det inte skapas en kontinuitet mellan 

syftena. Gruppen har svårt att använda sina tidigare erfarenheter och använda 

sig av ämnesspecifika begrepp för att nå en kontinuitet.  

5.3 Revideringar av undervisningscykel ett  

5.3.1 Konsekvenser av didaktiska val i genomförandet  

Utifrån analysen kunde vi se att några av de didaktiska val som gjordes i under-

visningsdesignen behövde revideras. Tävlingen bygger på att eleverna ska få 

förkunskaper inför kommande moment för att skapa progression för eleverna. 

Det var tänkt att den skulle fungera som en introduktion, för att väcka liv i 

elevernas tidigare erfarenheter. I analysen av tävlingsmomentet blev det tydligt 

att hälften av elevernas tankar och reflektioner inte alls blev synliga för oss 

studenter, vilket gör det svårt för oss att avgöra varför eleverna inte var mer 

delaktiga. En annan upptäckt som gjordes efter analysen var att några av de 

elever som ansvarade för att dokumentera i sin grupp fastnade i detta moment. 

Här blev det tydligt att eleverna var i stort behov av stöd från oss. Det syntes 

genom att de ofta kom med frågor i stil med ”vad ska vi skriva nu?”, både till 

sina gruppkamrater och till oss studenter. 

Den första laborativa aktiviteten syftade till att göra eleverna uppmärksamma 

på hur Skittlesen löser sig i vatten, för att sedan kunna genomföra ett rättvisa 

test. Här kunde vi se att eleverna använder sina tidigare erfarenheter och det 

som de fått med sig tidigare under lektionen. Men även här fortsatte problema-

tiken med de elever som ansvarade för att dokumentera. Vi kunde se att ele-

verna inte deltog vid diskussionerna kring metodval och de var passiva vid 

observation av experimentet. En anledning till detta kan vara att eleverna i 

fråga är osäkra på vad som ska dokumenteras eller så kan det bero på att ele-

verna har svårt att förstå uppgiften kring experimentet och inte kan se mål-i-

sikte. Om det sistnämnda var orsaken kan det finnas fler möjliga förklaringar. 
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Det kan bero på att vi inte har varit tillräckligt tydliga med vad som ska an-

tecknas och vilken funktion dokumentationen fyller. En annan anledning kan 

vara att eleverna saknar tidigare erfarenheter i ämnet, men detta blir svårt för 

oss att avgöra då det inte fanns tillräckligt med data från dessa elever. Om vi 

hade varit tydligare vid instruktionen kanske det ändå hade hjälpt det elever 

som inte hade tidigare erfarenheter, men detta blir svårt att dra några slutsatser 

kring, då detta endast är spekulationer kring det vi kunde utläsa av vår insam-

lade data.  

Det är svårt att säga om eleverna förstår helt när själva aktiviteten är klar men 

när alla färgerna är helt upplösta så tar de bort Skittles för att blanda färgerna 

för att se vad som händer då. Detta kan vara ett tecken på att eleverna kände 

av att aktiviteten var klar. En anledning till att vissa elever hade svårt att förstå 

när de var klara med vissa moment kan vara att vi inte var tillräckligt tydliga i 

våra instruktioner.  

En annan upptäck som vi gjorde i analysen var att vi studenter stundvis inte 

hade det övergripande syftet i åtanke när eleverna var i behov av stöttning, 

vilket kan ha påverkat om det skapades kontinuitet mellan det övergripande 

och det närliggande syftet.  En reflektion kring det var att vi behövde tänka till 

kring hur vi skulle kunna göra det annorlunda till nästa genomförande av 

undervisningsdesignen.  

5.3.2 Didaktiska val och revideringar i undervisningsdesignen med 

stöd i organiserande syften  

Den didaktiska analysen visade att både det närliggande och övergripande syf-

tet fungerade ganska bra. Utifrån analysarbetet framkom utvecklingsområden 

som gjordes inför nästa genomförande. Då eleverna blev distraherade av att ha 

material och kamera på bordet vid genomgång bestämde vi att revidera detta 

till nästa genomförande, där eleverna fick ta del av materialet efter genomgång. 

Vid dokumentationen framkom även att vissa grupper behövde extra stöttning 

för att veta hur de skulle dokumentera sitt genomförande, vilket reviderades 

till nästa genomförande genom att eleverna fick stöd i form av frågor som de 

kunde använda sig av, för att göra det tydligare för dem vad som antecknas. 

Här bestämdes det också att vi skulle vara tydligare med vad dokumentationen 

skulle användas till, för att göra det mer meningsfull för eleverna redan från 

början. Utöver detta konstaterades att elevernas erfarenheter behövde inklude-

ras vid genomgång inför experiment kring vilka metoder man kan använda sig 

av för att ta reda på vilken färg som sprider sig snabbast innan arbetet började. 

För att synliggöra om mål-i-sikte uppnås av eleverna i det första momentet 
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valde vi att lägga till post it lappar på borden för att ge alla elever möjlighet att 

visa förståelse och där med uppnå kontinuitet. 

5.4 Didaktisk analys av genomförande två 

5.4.1 Blir närliggande syftet mål-i-sikte? 

Genomförande två började på samma vis som genomförande ett, med en intro-

duktion i form av en tävling där eleverna hade en rätt passiv roll till en början. 

När tävlingen pågick blev eleverna mer involverade och visade en tydlig för-

ståelse för de närliggande syftena: jämföra vem som rör snabbast, hur kan vi 

göra tävlingen rättvis, hur kan vi göra tävlingen rättvis? Det fanns flera tecken 

på att eleverna hade mål-i-sikte under aktiviteten, bland annat genom att ele-

verna involverade sig muntligt under tävlingen där flera av dem protesterade 

på att den var orättvis för att lärarna hade olika variabler i tävlingen. Flera ele-

ver påtalade att: allting behöver vara lika för att det ska vara en rättvis tävling. 

Under genomförandet pågick det aktiva diskussioner om vad som är rättvist 

och orättvist. För att aktivera flera elever i klassen hade vi under genomförande 

två med post it lappar, där eleverna fick skriva vad som var rättvist samt orätt-

vist. Genom post it lapparna fick eleverna möjligheter att visa sina kunskaper 

och förståelse till de närliggandet syftet.  

Bild 1. Några elevers reflektioner kring rättvisatestet. 

Under transkriberingen ser vi att alla elever inte är aktiva i diskussionerna 

kring rättvisa/orättvisa men genom att vi denna gång valde att använda oss av 
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post it lappar som vi sedan samlade in kunde vi tydligt se att även eleverna 

som inte var muntligt aktiva höll mål-i-sikte under lektionen genom svaren de 

gav på lapparna.   

Under moment två fick eleverna göra undersökningar med Skittles, först fick 

de observera fenomenet med en för att se vad som händer, sedan fick de un-

dersöka två för att ta reda på vilken Skittles som löser sig fortast i vatten. Under 

transkriberingen kunde vi se att en av grupperna hade svårt att hålla mål-i-

sikte, vilket kan vara en handling av att vi inte varit tillräckligt tydliga i våra 

instruktioner. I de övriga grupperna fanns det flera tecken på att eleverna höll 

mål-i-sikte under arbetet och kunde utan vidare stöttning komma igång med 

att diskutera tillvägagångssätt för att sedan kunna genomföra övningen: 

Elev 1: vi ska mäta en grön och en lila.  
Elev 2: Vi kan rita på tallriken.  
Elev 1: man kan lägga i den samtidigt i vattnet.  
Elev 2: har ni tidtagarur?  
Lärare: jag vet inte… men kan ni inte titta på klockan på väggen?  
Elev 1: men vi kan kolla på min klocka! 
Lärare: vad bra! 
Elev 2: vi kan göra fler cirklar, så mäter vi hur lång tid det tar när den kom-
mer lägre och längre ut.  
Elev 1: och så ser vi vilken som kommer längst ut. 

Genom diskussioner kommer eleverna fram till val av metoder och flera elever 

använder sig av tidigare erfarenheter i diskussionerna för att komma framåt i 

arbetet. 

Lärare: blir det en rättvis tävling då?   

Elev 5: om jag köper det på ICA och gör samma sak så beror det ju också på 

vattnet, tallriken, färgämnet med mera. 

Elev 6: okej men ska vi hälla i vattnet nu då? 

Elev 7: okej men om ni häller i så kan vi sedan lägga i två Skittles så att det 

blir rättvist.  

Alla fyra grupper är målmedvetna och gör undersökningen med tydliga mål att 

allting ska vara lika för att det ska bli en rättvis jämförelse, vilket synliggöras 

i val av tillvägagångssätt och användning av begrepp. Vi kunde även se flera 

tecken på att eleverna kunde använda sig av sina tidigare erfarenheter när de 

genomförde undersökningen: 

5.4.2 Blir närliggande syften kontinuerligt med det övergripande 

syftet?  

Under genomförandet av tävlingen var eleverna ivriga att diskutera orättvisan 

i tävlingen. Innan de fick möjlighet att diskutera vad som var rättvist/orättvist 

fick eleverna skriva ned sina argument på post-it lappar och ge exempel på vad 

som behöver vara lika för att göra en rättvis jämförelse. Det var tydligt att alla 
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elever i klassrummet såg att tävlingen var orättvis och de kunde alla ge exem-

pel på något som behövde förändras för att göra tävlingen rättvis. Nästan alla 

elever använde begrepp som; inte rättvist, orättvist och lika, vilket kan vara för 

att uppgiften också öppnat upp för det. Eleverna ser snabbt att det är en tävling 

där sockret ska lösa sig. De ser att tävlingen är orättvis och ser också vad som 

ska vara lika för att göra det rättvist. Under tävlingen behövs inte någon stött-

ning från läraren, mer än att läraren fördelar ordet så alla kommer till tals. Ele-

verna använder sig även av tidigare erfarenheter som de använder för att kunna 

diskutera att allting behöver vara lika för att göra en rättvis jämförelse:   

Lärare: kan ni säga någonting som var orättvist? 
Elev 1: att den ena fick kallt vatten och den andra fick varmt vatten.  
Elev 2: och olika mängd socker, och lärare 1 fick en större sked än lärare 2.   
Lärare: om man har lika cyklar och är lika stora och ska tävla, vad är det 

som avgör vilken som vinner tävlingen då? 
Elev 3: den som cyklar snabbast. 
Elev 2: det kan ju också bero på hur tunga kläder man har. Och vilken sorts 

hjälm med mera. (tidigare erfarenheter) 

I andra momentet där eleverna först fick observera fenomenet för att sedan 

göra en rättvis jämförelse för vilken färg som löser sig snabbast, använde ele-

verna med säkerhet ämnesspecifika begrepp. Från transkriberingen kunde vi 

se att en av grupperna inte använde begreppen lika frekvent, men däremot 

kunde vi utläsa utifrån deras handlingar att de hade förståelse för begreppen 

och höll mål-i-sikte genom att de fokuserade på själva genomförandet. Vi såg 

även här flera tecken på att eleverna hade mål-i-sikte under genomförande ge-

nom att eleverna kunde föra sina anteckningar självständigt, där de tydligt 

kunde skrev vad som behöver vara lika, och hur de skulle göra sin jämförelse 

rättvis.  

Vid den avslutande diskussionen kunde vi se flera tecken på att en kontinuitet 

mellan det närliggande syftet och det övergripande syftet skapades, bland an-

nat vid den avslutande diskussionen där eleverna fick presentera sina metodval 

för alla:  

Elev: vi skulle mäta färgen som först åkte utanför cirkeln.  
Lärare: och hur gjorde ni?  
Elev: vi gjorde cirkeln av en mugg  
Lärare: vad hade ni mer som var lika för att det skulle bli en rättvis tävling? 
Elev: vi hade lika stora cirklar, lika mycket vatten och släppte ner dem sam-
tidigt, samt en prick i mitten.  
Lärare: och vad kom ni fram till?  
Elev: att röd färg sprider sig snabbare än lila färg. 
Lärare: blev det en rättvis tävling?  
Elev:  ja 
Lärare: hur skulle ni ha gjort för att få en orättvis tävling?  
Elev 2: vi skulle gjort ena cirkel större, mindre vatten i den ena för då hade 

inte den andra färgen kunnat lösa sig, och lagt i dem på olika tider.  
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Bild 2. Elevernas underökning av vilken färg som löser sig snabbas. bilden synliggör vad ele-

verna valde för strategi för att göra sin jämförelse rättvis.  

 

Flera grupper sa ungefär lika som gruppen ovan, att allting måste vara lika för 

att det ska bli en rättvis jämförelse, såsom lika mycket vatten, lika material 

med mera. Vi ser också att uppgiften öppnade upp för de flesta elever att an-

vända ämnesspecifika begrepp, där eleverna kan använda sina tidigare erfaren-

heter av blandningar och lösningar vilket kan ha varit en hjälp för eleverna att 

förstå uppgiften. Baserat på den didaktiska analysen som vi gjort från transkri-

beringen kan vi synliggöra att de närliggande syftena blir kontinuerligt med 

det övergripande syftet genom att eleverna utvecklat kunskaper och förmågor 

som ingår i det övergripande syftet det vill säga; kunna svara på en undersök-

ningsfråga genom att göra en rättvis jämförelse, som de sedan kopplar ihop 

med de närliggande syftena; Vilken färg löser sig snabbast? Vad behöver vara 

lika?  

5.5 Revidering av undervisningscykel två  

5.5.1 Konsekvenser av didaktiska val i genomförandet  

Det inledande rättvisatestet som genomfördes som en tävling fångade elever-

nas uppmärksamhet och de var ivriga att få dela med sig av sina tankar. Här 

fick eleverna anteckna sina reflektioner på post-it lappar kring rättvisatestet 

innan det hade möjlighet att diskutera. Detta moment öppnade upp för att in-

kludera alla elever och genom detta blev det också lättare för oss att avgöra om 

eleverna nådde mål-i-sikte och kontinuitet i analysen. Vi kunde också se att 

eleverna kunde använda sina tidigare erfarenheter i flera situationer under ge-
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nomförandet. Exempelvis i diskussioner kunde vi se fler exempel på det, ge-

nom att några av eleverna kunde göra jämförelser från deras vardag, där också 

flera använde ämnesspecifika begrepp i sina jämförelser. Det var också tydligt 

att eleverna sedan tidigare hade god förståelse för rättvisa begreppet, då vi upp-

fattade att de eleverna som var aktiva i diskussionerna använde begreppet re-

lativt obehindrat.  

Vid analysen upptäckte vi också att eleverna ibland blev okoncentrerade och 

pratade om annat. Detta ser vi som ett tecken på att vi inte hade varit tillräckligt 

tydliga i våra instruktioner, och vid andra tillfällen kan det bero på att de fick 

för mycket instruktioner på en gång. En annan anledning kan vara att det som 

skulle genomföras var utmanande, och därför blev eleverna osäkra. Men vi 

kunde ändå se en skillnad på hur eleverna arbetade mellan genomförande ett 

och två, och vi tänker att det kan bero på att vi stöttade eleverna mer medvetet 

redan från början av lektionen i genomförande två. Vi använde oss av direkta 

frågor som; är detta en rättvis jämförelse? Hur kan ni göra så att den blir rätt-

vis? Vad är rättvist/orättvist? Genom dessa frågor så märkte vi skillnad i att 

eleverna höll mål-i-sikte.  

Som i tidigare genomförandet skulle eleverna anteckna sina val. I detta genom-

förande var vi tydligare med att anteckningarna skulle användas till att presen-

tera deras val i slutet av lektionen. Förhoppningen var att eleverna genom detta 

skulle se det som meningsfullt, och vår uppfattning var att eleverna också hade 

lättare att anteckna vid detta tillfälle. En anledning till det kan vara att frågorna 

som eleverna skulle utgå från var skriva på tavlan så eleverna kunde se dem 

under tiden som de antecknade. Trots det, fanns tecken på en viss osäkerhet 

från vissa av eleverna kring vad de skulle skriva, vilket kan bero på att eleverna 

inte är vana vid det sättet att arbeta, eller så var frågorna inte tillräckligt tydligt 

formulerade av oss. Tanken var att det inte skulle ligga något på borden under 

detta genomförande (en revidering från genomförande ett) vid instruktionen, 

men detta missades av oss. Vår uppfattning var ändå att det fungerade bättre i 

detta genomförande än i tidigare genomförande. Eftersom det kan skilja sig 

mellan olika kontexter och elevgrupper vad som fungerar och vad som inte 

fungerar, blir det svårt att dra några slutsatser kring detta. Istället kan vi genom 

det se att det är en fördel att känna elevgruppen väl för att kunna göra didak-

tiska val som anpassas för att fungera i den tilltänkta elevgruppen, de kan med 

andra ord ses som en indikation på att en undervisningsdesign inte nödvändigt-

vis kan användas som de är, utan behöver anpassas.  
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5.5.2 Didaktiska val och revideringar i undervisningsdesignen med 

stöd i organiserande syften  

Utifrån analysen kunde vi som tidigare se att instruktionen inte fungerade helt, 

då en del av eleverna bitvis inte hade mål-i-sikte. Så en revidering som kommer 

göras inför nästa genomförande är att enbart en av oss ger alla instruktioner för 

att göra det så tydligt och konsekvent som möjligt för eleverna. Följt av den 

inledande rättvisa-tävlingen kommer det också göras en gemensam doku-

mentation med dokumentationsfrågorna som stöd. Detta för att konkret visa 

eleverna hur de kan anteckna sina genomföranden i nästkommande moment; 

laboration med Skittles. En revidering som vi missade i genomförande två är 

att eleverna inte skulle ha material på borden vid genomgång/instruktion. Den 

revideringen kommer vara kvar och användas till nästa genomförande.  
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6 DISKUSSION OCH SLUTSATSER  

6.1 Diskussion  

Vi har nu exemplifierat hur lärare kan arbeta för att undervisa om det naturve-

tenskapliga arbetssättet på lågstadiet, där eleverna har involverats i ett under-

sökande arbete. Detta gjorde vi för att eleverna ska få möjlighet att skapa sig 

en förståelse för det naturvetenskapliga arbetssättet i enlighet med Lunde 

(2020). Det vi kunde se genom exemplifiering var att resultatet var framgångs-

rikt för vår studie där ett undersökande arbetssätt var lämpligt tillvägagångssätt 

för att lära ut om det naturvetenskapliga arbetssättet.  

Vid skapandet av designen använde vi oss av de didaktiska modellerna orga-

niserande syften, frihetsgrader och Hodsons (2014) två faser.  Fler forskare har 

argumenterat för att välja aktivitet utifrån målet med undervisningen (Bybee, 

2004; Haug m.fl., 2021; Hodson, 2014; Lederman, 2006; Lunde, 2020). Då 

målet med undervisningsdesignen var att eleverna skulle lära sig: om och att 

göra naturvetenskap, användes frihetsgrader för att avgöra hur öppna eller 

slutna undersökningarna skulle vara i relation till elevernas ålder och tidigare 

erfarenheter. Vår analys av genomförandet visade att vald frihetsgrad lämpade 

sig till aktiviteten och deltagare. Eleverna kunde genom att ha ett tydligt syfte 

ta ansvar för att göra egna val och därmed hantera en viss frihetsgrad. Vi såg 

dock att det var centralt att eleverna förstod vad de skulle göra genom att vi 

var tydliga. Att använda närliggande syften i kombination med frihetsgrader 

var därför framgångsrikt. Genom att vi förtydligat för oss vilket syfte eleverna 

skulle arbeta utifrån och reflektera över hur syftet på ett effektivt sätt skulle 

kunna kommuniceras till eleverna. Detta skapade goda förutsättningar för en 

ökad frihetsgrad jämfört med ett traditionellt undersökande arbete. För oss fun-

gerade modellen frihetsgrader som ett stöd vid planering av aktiviteter inför 

genomförande, utöver det användes den inte. 

I den didaktiska designen använde vi också de två första faserna i Hodsons 

(2014) didaktiska modell. Utifrån den första fasen som handlar om lärarmo-

dellering, valde vi att skapa en aktivitet utifrån våra övergripande och närlig-

gande syften. Den andra fasen i Hodsons modell handlar om att eleverna ska 

få träna på att genomföra undersökningar med hjälp av stötting från läraren. 

Utifrån från denna fas tog vi inspiration till att fungera som stöttepelare och 

bollplank till eleverna under genomförandet där vi under genomförandet även 

tydliggjorde syftet med undersökningen för eleverna.  

I designen hjälpte denna modell oss att reflektera kring innehåll samt vårt för-

hållningssätt vid genomförande. Vi märkte att denna modell även var bra att 
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kombinera med organiserande syften för att tydliggöra syftet med varje fas och 

koppla dessa med ett närliggande syfte. Detta blev ett stöd för oss vid planering 

av design, då vi hade ett tydligt mål med lektionen och kunde därefter planera 

en aktivitet utifrån målet. Det vi upptäckte genom vår analys var att de plane-

rade aktiviteterna fungerade som vi hade tänkt för att genomföra rättvisa test. 

Däremot upptäckte vi vid analysen att vi inte använt oss av Hodsons (2014) 

fas två. Detta resulterade i att eleverna inte höll mål-i-sikte, eftersom vi inte 

arbetade mot det övergripande syftet som planerat. En orsak kan vara att vi inte 

hade förstått modellerna fullt ut. Det resulterade i att vi fördjupade oss ytterli-

gare inför nästa genomförande. En reflektion vi gjort utifrån det var att vi hade 

behövt skapat oss en djupare förståelse för modellerna innan genomförandet. 

Förslagsvis genom att genomföra en pilotstudie i en elevgrupp istället för med 

nära bekanta, eftersom vi upptäckte att modellerna blev tydligare för oss efter 

det första genomförandet i elevgrupp.  

Organiserande syften spelade en central roll i både design och revidering av 

design. I början vid första designen upplevde vi organiserande syften som ut-

manade, då det tog tid att sätta sig in i modellen och förstå hur den kan använ-

das i praktiken. Trots tidsåtgången att sätta oss in i modellen så upplevde vi 

vid planering av designen att modellen gav stöd genom att syftet med genom-

förandet tydliggjordes. Det vi däremot insåg efter genomförande vid analys var 

att vi inte arbetade så målinriktat som vi först trott. Vid analys av det första 

genomförandet framgick det att vi inte stöttat eleverna till att nå målen med 

undervisningen. Genom modellen blev det lättare för oss att få syn på detta, 

vilket kan ses som en styrka med organiserande syften. Inför genomförande 

två var modellen ett stöd och tack vare analysen blev vi mer medvetna om vårt 

förhållningssätt, vilket öppnade upp för ett mer medvetet stöttande med tydli-

gare direkta frågor till eleverna. Vi upplevde därför att organiserande syften 

som didaktisk modell gav oss stöd för att synliggöra detta och arbeta mer mål-

inriktat. Det som också kan ses som utmanande med modellen organiserande 

syften är att den inte beskriver någon konkret aktivitet kopplad till modellen. 

Det kräver alltså att läraren har goda ämnesdidaktiska kunskaper för att kunna 

använda modellen på ett meningsfullt sätt. Däremot kan det ses som en fördel, 

då den är applicerbar på många aktiviteter och inte är låst till ett ämne.  

Organiserande syften var den enda didaktiska modellen vi använda i den di-

daktiska analysen. Vi hade till en början svårt att se hur modellen skulle kunna 

användas för att utvärdera konsekvenserna, men fick stöd av ett material som 

är framtagit för lärare som vill utveckla sin undervisning (Anderhag, 2022). I 

detta material fanns det formulerade konkreta stödfrågor som vi kunde ta stöd 

av i den didaktiska analysen. Detta var till stor hjälp för att konkretisera hur vi 
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kunde gå till väga för att systematiskt utvärdera konsekvenserna av vår didak-

tiska design. I Anderhag (2022) är fokus bara på mål-i-sikte, men i samråd med 

handledare enades vi om att dela upp mål-i-sikte och kontinuitet då dessa hand-

lar om två olika aspekter av undervisning. 

Berg (2007) argumenterar för att lärandet behöver vara meningsfullt för ele-

verna, därför valde vi att ha en tydlig målstyrning utifrån våra organiserande 

syften i undervisningsdesignen. Att precisera målet med en undersökning ar-

gumenterar även Lunde (2020) för. I resultatet av vår studie kunde vi se att 

genom att ha ett tydligt mål med undersökningen uppfattade vi att lärandet blev 

meningsfullt för eleverna, då de var engagerade i sina undersökningar och ar-

betade koncentrerat. För att se vad som är lämpligt att arbeta med på lågstadiet 

kring undersökande arbete valde vi att ta inspiration ifrån Haugs m.fl. (2021) 

tabell för lärandeprogression. Vi kunde se att eleverna kunde använda sig av 

tidigare erfarenheter för att genomföra undersökningarna där de drog slutsatser 

och ställde relevanta frågor, och vi upplevde innehållet som vi valde att ta upp 

som lämpligt för ett undersökande arbete på lågstadiet.  

6.2 Slutsatser 

Syftet med studien var att exemplifiera hur den didaktiska modellen organise-

rande syften kan användas som stöd för lärarprofessionen för att utveckla 

undervisning med naturvetenskapens arbetssätt som ett innehåll i lågstadiet. I 

exemplifieringen framgår det att den didaktiska modellen organiserande syften 

var ett stöd för oss vid planering av analys och design för att skapa ett me-

ningsfullt lärande i det naturvetenskapliga arbetssättet. Meningsfullt på det vi-

set att vi kunde se att eleverna tog till sig nya kunskaper och kombinerade dem 

med tidigare erfarenheter för att på så vis utveckla sitt lärande. Den didaktiska 

modellen organiserande syften gav oss stöd; 

• Vid planering av undervisningscykel tydliggjorde den målet med 

undervisningen.  

• Vid genomförande tydliggjorde den målet både för oss och eleverna, 

vilket gjorde att eleverna också kunde nå målet. Den gav oss även stöd 

i att hålla fokus på målet och inte blanda in sidospår som inte var rele-

vanta i relation till det närliggande och övergripande syftet.   

• Vid analysen gav den oss stöd genom att tydliggöra lämpliga revide-

ringar, konsekvenserna av de didaktiska val som vi gjorde samt om lä-

randet blev meningsfullt för eleverna.  

Det framgår även att den var användbar som stöd i kombination med frihets-

grader och Hodsons (2014) för att skapa en framgångsrik design genom att 
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både skilja på och förtydliga både lärarens och elevens syfte med de olika ak-

tiviteterna. Wickman m.fl. (2018) beskriver att didaktiska modeller kan vara 

ett stöd för att planera, genomföra och utvärdera undervisningen, vilket även 

vi upplevde i vår studie. Vi upplevde det utmanande och tidskrävande att sätta 

sig in i modellen och förstå begreppsapparaten, innan man faktiskt använt den 

och sett konsekvenserna. Ett exempel på det är att första cykeln var mer utma-

nande än den andra cykeln. En slutsats är dock att det i slutändan har varit både 

utvecklande och fördelaktigt att använda modellen. Den har givit oss ett an-

vändbart verktyg för att arbeta målinriktat och systematiskt med att utveckla 

vår undervisning. Det innebär att vi fått öva oss på ett sätt att arbeta systematisk 

med att planera, genomföra och utvärdera undervisningsinnehåll. Vi ser även 

modellen som fördelaktig då den inte är låst till just ett ämne, så genom att 

sätta sig in i modellen får man ett verktyg som kan användas i de flesta ämnen 

för att utveckla undervisningen. Sammanfattningsvis framhåller vi att den di-

daktiska modellen organiserande syften i denna studie har varit ett framgångs-

rikt verktyg och ett stöd för oss för att utveckla vår undervisning med ett na-

turvetenskapligt arbetssätt som ett innehåll i lågstadiet. Vi ser också potential 

att använda modellen, gärna i kombination med andra modeller, inom andra 

områden i naturvetenskap men också helt andra ämnesområden 

6.3 Rekommendationer för verksamheten  

Utifrån de kunskaper som vi utvecklat under detta arbete vill vi rekommendera 

verksamma rektorer och lärare att ta hjälp av den didaktiska modellen organi-

serande syften för att tydliggöra att lärare och elever alltid har olika syften i en 

undervisningssituation och vikten av att läraren planerar för hur de kan både 

skapa meningsfulla aktiviteter för eleverna, men även hjälpa eleverna att se det 

övergripande syftet. Genom att använda sig av organiserande syften som ett 

didaktiskt verktyg vid planering, genomförande och utvärdering. Vid planering 

hjälper den lärare att ta fram ett tydligt mål för både lärare och elev, vid ge-

nomförande hjälper den lärare genom att arbeta målinriktat med ett fokus på 

målet och vid analysen kan den hjälpa lärare att höja kvalitén på undervis-

ningen genom att utvecklingsområden synliggörs. Modellen ger även pedago-

ger ett gemensamt didaktiskt språk. En fördel med modellen är att den inte är 

ämnesspecifik vilket gör att den går att etablera i andra ämnen. Modellen kan 

ge dig som pedagog ett bra sätt för att tydliggöra syftet med undervisningen 

och på så vis få en högre kvalité på undervisningen.   
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6.4 Förslag på vidare studier  

I denna studie har vi valt att exemplifiera hur den didaktiska modellen organi-

serande syften kan användas som verktyg i undervisning kring det naturveten-

skapliga arbetssättet. Efter genomförd studie tycker vi att det vore intressant 

att gjort exemplifieringen i fler cykler än vi hade möjlighet att göra. Det hade 

också varit intressant att studera hur organiserande syften kan användas i andra 

ämnen, så som fysik eller biologi, med fokus på ett naturvetenskapligt arbets-

sätt med felkällor som ett innehåll.  
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BILAGA 1 

Undersökande arbete i kemi på lågstadiet  

Information till deltagare 

Vi vill fråga dig om du vill delta i ett uppsatsarbete vid Karlstads universitet. I det här 

dokumentet får du information om studien och vad det innebär att delta.  

Vad är det för studie och varför vill ni att jag ska delta? 

Vi är två lärarstudenter som just nu skriver vårt examensarbete i de naturorienterande 

ämnena. I vårt examensarbete vill vi undersöka hur kemiundervisningen kan utveck-

las med hjälp av olika pedagogiska verktyg. Anledningen till att du blir tillfrågad är 

för att vi är bekanta sedan tidigare.   

Forskning visar att eleverna ofta har svårt befästa vissa kunskaper inom ett undersö-

kande arbete och vill därför med denna studie bidra med kunskap kring hur läraren 

kan arbeta för att stötta eleverna till att fördjupa sitt lärande. Vi vill därför att du ska 

delta i denna studie för att hjälpa oss med vårt bidrag.   

Hur går studien till? 

Du som deltar i studien kommer att få vara på en kemilektion. Detta kommer att ske i 

ditt klassrum under ett tillfälle. Vi kommer båda att närvara vid tillfället och du som 

elev kommer att få en tydlig instruktion kring arbetsprocessen. Under lektionen kom-

mer en av oss att filma deltagarna och en av oss hålla i lektionen (se hur det inspelade 

materialet behandlas längre ner i texten).  

Deltagandet är frivilligt  

Ditt deltagande i studien är frivilligt och du kan när som helst välja att avbryta delta-

gandet. Om du väljer att inte delta eller vill avbryta ditt deltagande behöver du inte 

uppge varför. Om du vill avbryta ditt deltagande ska du kontakta ansvariga för studien 

(se nedan). 

Vad händer med mina uppgifter? 

Vi kommer att samla in information i form av filminspelning. Det vi spelar in kommer 

att behandlas så att inte obehöriga kan ta del av dem. Filminspelningen kommer att 

bevaras till dess att uppsatsarbetet avslutats för att sedan förstöras. Filminspelningen 

med mobil kommer att ske på flygplansläge som kommer att överföras till hårddisk 

och raderas från mobilen innan flygplansläget stängs av.  Vid presentation av studiens 

resultat kommer det att ske på gruppnivå och ingen individ kommer att kunna identi-

fieras. Vid enstaka citat kommer ditt namn eller något annat som direkt skulle kunna 
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identifiera dig inte att finnas med i resultatet. Filminspelningen kommer att raderas så 

fort kursen är slut.  

Den rättsliga grunden för behandlingen av dina personuppgifter är informerat sam-

tycke. Du kan när som helst återkalla ditt samtycke utan att ange orsak, vilket dock 

inte påverkar den behandling av personuppgifter som skett innan återkallandet.  

Karlstads universitet är personuppgiftsansvarig för behandlingen av dina personupp-

gifter. Personuppgifterna kan även komma att behandlas av personuppgiftsbiträden 

(leverantörer av IT-tjänster) till Karlstads universitet. Enligt EU:s dataskyddsförord-

ning (GDPR) har du rätt att kostnadsfritt få ta del av de uppgifter om dig som hanteras 

i studien, och vid behov få eventuella fel rättade. Du kan också begära att uppgifter 

om dig raderas samt att behandlingen av dina personuppgifter begränsas. Vill du ta 

del av uppgifterna ska du kontakta den ansvariga för studien (se nedan). Om du är 

missnöjd med hur dina personuppgifter behandlas har du rätt att ge in klagomål till 

Integritetsskyddsmyndigheten, https://www.imy.se, som är tillsynsmyndighet. Kon-

taktuppgifter till dataskyddsombudet på Karlstads universitet är e-post: dpo@kau.se, 

via telefon (växel): 054 700 10 00. För mer information om hur Karlstads universitet 

behandlar personuppgifter se https://www.kau.se/gdpr. 

https://www.imy.se/
mailto:dpo@kau.se
https://www.kau.se/gdpr

