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Sammanfattning 
Formativ bedömning har visats ge stora positiva effekter på lärande och rekommenderas användas i 
grundskolornas undervisning. Dock har det inte varit helt enkelt att implementera metoden i skolan. 
Metoden förutsätter ett tryggt klassrumsklimat och trygga elever, omständigheter som inte alltid råder. 
Något som kan försvåra ytterligare är om elever har dåligt självförtroende i ämnet, något som 
forskning visat att många elever har i de naturvetenskapliga ämnena.  

Ämnet naturkunskap innehåller en stor mängd kunskapsstoff, termer och begrepp. Ett självrättande 
internetbaserat test skulle kunna vara ett användbart redskap för inlärning i detta ämne. Några studier 
har indikerat att kamratbedömning, en av nyckelstrategierna i formativ bedömning, kan ge ökad oro 
och otrygghet hos elever och andra att bedömning som görs anonymt kan öka deras trygghetskänsla. 
Syftet med denna undersökning var därför att undersöka hur anonyma internetbaserade test upplevs av 
gymnasieelever och om de är användbara redskap för självbedömning i naturkunskap. 
Undersökningen gjordes med en enkät. Resultaten visade att en stor andel elever var positiva till att 
göra test anonymt och att de upplevde att testen ökade deras insikter om vad de kunde och inte, alltså 
indikerar denna studie att anonyma internetbaserade test kan vara positiva för elevers trygghet och för 
självreglerat lärande. 

Nyckelord: anonymitet, självbedömning, klassrumsklimat, internetbaserade kunskapstest 
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Inledning  
För mer än tjugo år sedan sammanställde Dylan Wiliam och Paul Black ett antal studier som visade på 
att om formativ bedömning tillämpades i klassrummet hade det en stor positiv påverkan på elevers 
prestationer och lärande. Formativ bedömning är när uppgifter utformas för att ge läraren information 
om var eleverna befinner sig kunskapsmässigt och denna information sedan används för att utforma 
den kommande undervisningen samt för att frekvent ge återkoppling till elever om deras lärande 
(Black and Wiliam, 1998). Efterföljande studier fortsatte visa på positiva samband mellan formativ 
bedömning och elevers och studenters studieprestationer även om de inte var lika signifikanta som de 
första indikerat (Hattie, 2009; Kingston and Nash, 2011 & Wiliam et al., 2004). Idag ingår formativ 
bedömning som ett viktigt moment i lärarutbildningen och de metoder som utformas enligt dess 
teorier lyfts som viktiga pedagogiska redskap av skolverket. Flera studier som specifik undersökt 
naturvetenskapliga ämnen har visat på att dessa metoder är effektiva för att förbättra elevernas lärande 
och prestation också i dessa ämnen (Skolverket, 2011; Skolverket, 2013a; Skolverket, 2013b). De 
strategier som används vid tillämpning av formativ bedömning förutsätter att elever känner sig trygga 
och har god självkänsla. Det är tveksamt om detta stämmer överens med situationen i dagens svenska 
skola. Undersökningar visar att en stor andel av svenska elever upplever klassrumsklimatet som 
stökigt och problematiskt (Persson & Svensson, 2017; Persson, 2016; Socialstyrelsen, 2017) och under 
min korta tid som lärare på grundskolan observerade jag en hög andel elever med språksvårigheter, 
neuropsykiatriska funktionsnedsättningar, psykisk ohälsa och/eller utmanande beteenden. Dessa 
aspekter påverkar troligtvis gruppdynamik och klassrumsklimat som i sin tur återkopplar på trygghet, 
självkänsla och psykosocial hälsa hos elever. Sammantaget torde detta ha stor påverkan på 
möjligheterna att tillämpa de strategier, som kamratbedömning och självreglerat lärande, som ingår i 
formativ bedömning. Exempelvis är det känsligt att bli bedömd av sina kamrater i en miljö där man 
inte känner sig fullt ut trygg. 

På de gymnasieprogram som inte är specifikt tekniskt eller naturvetenskapligt inriktade, läser man, 
istället för de naturvetenskapliga ämnena, ämnet naturkunskap. Detta ämne har sin grund i biologi, 
fysik, kemi och geovetenskap men är till sin karaktär också tvärvetenskapligt. Undervisningen i ämnet 
syftar till att elever ska utveckla kunskaper i naturvetenskap och förmåga att kritiskt värdera och ta 
ställning i frågor som har ett naturvetenskapligt innehåll. De naturvetenskapliga ämnena innehåller en 
stor mängd kunskapsstoff. Det är mycket fakta, samband, termer och begrepp som eleverna ska lära 
sig. Stoffet kan upplevas omfångsrikt och svårt att greppa och tyvärr har elever också särskilt dåligt  
självförtroende i dessa ämnen (Kungl.Ingenjörsvetenskapsakademien, 2021). Det är också sannolikt 
att elever med sådant dåligt självförtroende söker andra program än de naturvetenskapliga och 
tekniska program så andelen elever med dåligt självförtroende i dessa ämnen är troligtvis högre bland 
de som läser naturkunskap. Detta kan ytterligare komplicera tillämpandet av formativ bedömning i 
just naturkunskap.  

Tidigare studier har visat på positiva effekter av digitala aktiviteter och quiz på elevers intresse och 
lärande i naturvetenskapliga ämnen (Kvarnsell, 2012; Ottander, 2015; Shoesmith et al., 2020). 
Rimligtvis lämpar sig dessa typer av quiz speciellt bra för att träna på faktakunskaper som förståelse 
av begrepp och specifika samband och termer, sådant som är karaktäristiskt för dessa ämnen. Tanken 
med denna undersökning var att ta reda på om självrättande internetbaserade test (quiz), kan vara 
användbara redskap för att lära sig naturkunskap och för självreglerat lärande då de erbjuder möjlighet 
att testa sina kunskaper individuellt. Eftersom det också har visats att bedömning som görs anonymt 
kan öka trygghetskänslan hos elever (Vanderhoven et al., 2012; Vanderhoven et al., 2015) var 
ytterligare en tanke med denna undersökning att se om anonyma quiz kan ha liknande effekt på 
naturkunskapselever samt om denna ökade trygghet till och med kan leda till bättre prestation och 
lärande. 
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Att använda formativ bedömning för att öka elevers lärande är högst motiverat. För att möjliggöra 
detta under former där elever känner sig bekväma och avslappnade behövs ett tryggt klimat i 
klassrummet. Detta är något som är beroende av många faktorer, såsom elevers självförtroende, 
självkänsla, ev. prestationsångest, gruppdynamik och klassrumsklimat. Att få till stånd ett optimalt 
klassrumsklimat där alla elever känner sig trygga kan vara en utmaning och i dagens skola finns inte 
tillräckligt bra förutsättningar för att åstadkomma detta. Därför tänker jag, att man som lärare kan 
försöka skapa bättre förutsättningar genom att tillämpa självreglerat lärande, och använda sig av 
anonyma internetbaserade tester.  

Syfte och frågeställningar 
Syftet med denna undersökning var att undersöka om internetbaserade kunskapsquiz är användbara för 
tillämpning av självreglerat lärande i naturkunskap samt om elevernas trygghet och resultat ökar om 
de får svara på quizen anonymt. 

Frågeställningarna var: 

1. Hur upplever gymnasieelever det att genomföra internetbaserade kunskapstest i naturkunskap? 

2. Hur upplever gymnasieelever användbarheten av internetbaserade kunskapstest för självbedömning 
i naturkunskap?  

3. Hur upplever gymnasieelever det att genomföra internetbaserade kunskapstest anonymt jämfört 
med icke anonymt?  

Bakgrund 
Detta avsnitt inleds med en förklaring av vad ämnet naturkunskap innebär och de attityder som finns 
kring det. Sedan följer en beskrivning av teorin om formativ bedömning och de nyckelstrategier som 
den inkluderar. Avslutningsvis diskuteras företeelser som kan inverka på möjligheterna, eller vara 
tillämpbara för, att tillämpa formativ bedömning i praktiken.  

Naturkunskap 

Ett naturvetenskapligt ämne 
På svenska gymnasieprogram ges kurser i de naturvetenskapliga ämnena, biologi, kemi, geovetenskap 
och fysik, endast på de program som är specifikt tekniskt eller naturvetenskapligt inriktade. På de 
andra programmen, både de teoretiska och praktiska, undervisas istället ämnet naturkunskap som är en 
översiktskurs med grund i alla de naturvetenskapliga ämnena. Naturkunskap är också till sin karaktär 
tvärvetenskapligt. Exempelvis behandlas kunskapsområden som hälsa, energi och hållbar utveckling, 
ämnesområden där naturvetenskap möter samhällsvetenskap (Skolverket. u.å). Enligt skolverket ska 
undervisningen i ämnet syfta till att elever utvecklar kunskaper i naturvetenskap men också förmåga 
att kritiskt värdera och ta ställning i frågor som har ett naturvetenskapligt innehåll. För att uppnå detta 
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behöver eleverna tillgodogöra sig det stoff som ämnet innehåller. Naturkunskap, liksom de andra 
naturvetenskapliga ämnena, är faktatungt och innehåller en stor mängd stoff med många olika 
samband, termer och begrepp som eleverna ska lära sig.  

Attityder och känslor till naturvetenskap 
Lärande och undervisning påverkas av känslor av olika slag. Om de är starka och av negativ karaktär, 
som tristess, rädsla och depression, kan de förstöra för lärandet men om de är positiva kan de skapa 
självförtroende, entusiasm och lust att lära (Helldén et al., 2005). Elevers attityder till ett ämne 
påverkas av flera saker. Det kan handla om känslor som eleven känner, de åsikter, om ämnet som 
andra i omgivningen har, men också självkänsla och hur bra man lyckas i studierna. När det gäller de 
naturvetenskapliga ämnen är känslorna ofta komplexa. Eleverna anser att naturvetenskap är viktigt 
men har också särskilt dåligt självförtroende i de dessa ämnen (Skolverket, 1998; 
Kungl.Ingenjörsvetenskapsakademien, 2021). Hos många elever finns uppfattningen att det är svårt att 
lyckas med naturvetenskap eftersom det kräver medfödd begåvning samt att man måste plugga väldigt 
mycket då ämnena är svåra och innehåller stor mängd fakta som man måste lära sig utantill. Det är 
inte orimligt att denna uppfattningen kommer, i alla fall delvis, ur att naturvetenskapen innefattar en 
stor mängd stoff som kan upplevas omfångsrik och svår att greppa. 

I en sammanställning om naturvetenskaplig ämnesdidaktisk forskning av Helldén, Lindahl och 
Redfors (2005) påpekas att en stor andel elever har en felaktig förståelse för naturvetenskapliga 
begrepp och att dessa föreställningar om naturvetenskapliga fenomen och samband kan vara djupt 
rotade. De menar också att det språk som används i naturvetenskap ska vara objektivt och därför kan 
kännas opersonlig och främmande för elever som då uppfattar det som att texter om naturvetenskap 
mest riktar sig till specialister. De lyfter också att lärare ägnar relativt lite tid till att stärka elevernas 
förmåga att förstå naturvetenskapliga texter, något som är olyckligt då förståelse för och förmåga att 
behärska det naturvetenskapliga språket är viktigt. Detta för att ökad förståelse i samband med sådan 
läsning också ökar elevers metakognitiva förmåga vilket i sin tur påverkar deras studieframgång och 
möjlighet till självreglerat lärande.  

Teorin om formativ bedömning 
Formativ bedömning skiljer sig från summativ bedömning i att avsikten med att uppskatta 
kunskapsnivån inte är för att fastslå en färdig nivå på kunskaper. I den summativa bedömningen 
bedöms elevers kunskaper för att användas till exempelvis betygssättning. Den formativa bedömning 
sker kontinuerligt, medan eleverna lär sig och bedömningen syftar till att ge information som kan 
förbättra undervisningen och utveckla elevens kunskaper ytterligare (Lundahl, 2011). I en artikel 2009 
definierade Dylan Wiliam och Paul Black formativ bedömning som: 

”Practice in a classroom is formative to the extent that evidence about student achievement is elicited, 
interpreted, and used by teachers, learners, or their peers, to make decisions about the next steps in 
instruction that are likely to be better, or better founded, than the decisions they would have taken in 
the absence of the evidence that was elicited.” 
                                                                                                      (Black & Wiliam, 2009, sid. 7).  
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Enligt Skolverket (2011) kan formativ bedömning betraktas som ett redskap för lärande för både 
elever och lärare, där man strävar efter en lärandekultur och ett klassrumsklimat där elever vill lära 
och också får möjlighet att lära sig att lära sig. Grunden i den formativa bedömningen är dock att det 
krävs att bedömningar av elevernas lärande görs. Detta för att få belägg för deras aktuella kunskaper 
och förmågor. Den informationen ska användas för att utforma den fortsatta undervisningen och 
lärandet (Palm 2017). Formativ bedömning är alltså när läraren samlar in information om elevers 
kunskaper för att kunna planera nästa steg i undervisningen. Ibland kallas också formativ bedömning 
för ”bedömning för lärande” vilket kanske är en term som tydligare beskriver den här 
undervisningspraktiken. Skolverket skriver att en del i den praktiserade formativa bedömningen är att 
tydliggöra målen och söka information om var eleven befinner sig i förhållande till dessa, sedan ska 
återkoppling ges som talar om hur eleven ska komma vidare mot målen. Tre frågor som måste ställas 
av elev och lärare är: 

– Vad är målet? 
– Hur ligger jag/eleven till? 
– Hur ska jag/eleven gå vidare? 

Dessa frågor kan häröras från Hattie och Timberleys review (2007) där de också definierar frågorna 
och återkopplingen som “feed up”, “feed back” och “feed forward”. Med återkopplingens betydelse 
som grund definierade Dylan Wiliam fem nyckelstrategier för formativ bedömning där både eleven, 
klasskamraterna och läraren är viktiga aktörer. I sin bok ”En handbok för formativ bedömning” 
beskriver Wiliam och Leahy varför lärare bör använda sig av formativ bedömning, de fem 
nyckelstrategierna som ingår och tekniker som kan användas (Wiliam och Leahy, 2015). 

Kortfattat är de fem nyckelstrategierna 

1. Att klargöra, dela och förstå lärandemålen och framgångskriterier. 
2. Att skapa bedömningstillfällen som tar fram belägg för lärande. 
3. Att ge återkoppling som för lärandet framåt (att ge feedback).  
4. Att aktivera eleverna som lärandestöd för varandra (kamratbedömning) 
5. Att aktivera elever som ägare av sitt eget lärande (självreglerat lärande). 

Nedan beskrivs var och av nyckelstrategierna lite utförligare med exempel på metoder samt vilken 
effekt strategin kan ha på lärandet. 

Nyckelstrategi 1 - Att klargöra lärandemålen och skapa förståelse för dem 
För att kunna utforma undervisningen formativt måste man också veta vad som är målet med den 
aktuella undervisningen, alltså lärandemålen. För att klargöra detta måste läraren sammanlänka 
information och krav från lagar och styrdokumenten med information i läroboken och med hens egen 
uppfattning. Sedan bör läraren försöka tydliggöra för eleverna, vilka lärandemålen är, för året, 
terminen, momentet, lektionen eller för en viss uppgift. Utifrån dessa mål ska läraren välja aktiviteter 
som kan leda lärandet i den riktningen. Ett dilemma i undervisningspraktiken är dock att det inte alltid 
är så att det elever har lärt sig, läranderesultatet, överensstämmer med lärandemålen (Wiliam & Leahy 
2015;Palm 2017). Det är viktigt att eleverna förstår målen och att deras uppfattning överensstämmer 
med lärarens. Genom att göra eleverna delaktiga i formuleringen av mål och kriterier för 
måluppfyllelse kan deras förståelse för dem öka, något som också har visats ge bättre prestationer. 
Kännedom om målen gör det också lättare för elever att förstå och använda given återkoppling och på 
så sätt ta eget ansvar för sitt lärande.  
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Nyckelstrategi 2 - Att skapa bedömningstillfällen som tar fram belägg för lärande 
För att bedöma elevers kunskaper behöver tillfällen skapas som kan möjliggöra detta. Sådana tillfällen 
kan vara diskussioner, diagnostiska frågor, uppgifter och aktiviteter som kan locka fram upplysningar 
om elevernas tänkande, vad de redan kan och vad de lär sig, alltså hur långt mot lärandemålet eleverna 
har nått. Det primära syftet med denna strategi är att anpassa undervisningen till att bättre möta 
elevernas lärandebehov men det finns också en tanke om att samtidigt öka elevernas tänkande (Palm 
2017;Wiliam & Leahy 2015). Att läraren vet vad eleverna kan och lär sig är en förutsättning för att 
undervisningen ska bli bra och formativ i sin karaktär. Den informationen ska sedan användas för 
nästa nyckelstrategi, nr 3, att formulera feedback som ska föra lärandet framåt. 

Ett typiskt bedömningstillfälle är att elever svarar på lärarens frågor. Det är då vanligt att svarandet är 
frivilligt, de som vill svara visar det genom att räcka upp handen. I formativ bedömning vill man 
undvika att elevers engagemang är frivilligt, detta då engagemang krävs för att tänkande och lärande 
ska komma till stånd. Därför föreslås att läraren istället väljer ut elever slumpmässigt för att svara på 
frågor, då tvingas alla att vara med (eleverna ska istället bara räcka upp handen då de har en fråga). De 
frågor som används för formativ bedömning brukar kallas gångjärnsfrågor. Bra sådana frågor kan ge 
läraren information om, inte bara vad eleverna kan, utan också hur de har tänkt. Konstruktionen av 
gångjärnsfrågor bör ske utifrån kunskap om vanliga uppfattningar eller missuppfattningar hos 
eleverna. Det är viktigt att läraren tänker igenom frågor innan lektionen så att de blir tydliga, fokuserar 
på rätt sak och kan ge värdefull information om elevernas lärande. Betänketid är också en viktig 
aspekt vid frågande. Läraren bör ge elever minst 3 sekunders betänketid efter att en fråga ställts. Det är 
också viktigt att läraren kan lyssna tolkande och inte utvärderande, alltså med avsikt att förstå vad hen 
kan lära sig av elevers svar (Palm 2017;Wiliam & Leahy 2015).  

För att nå framgång med nyckelstrategi 2 är det viktigt att klimatet i klassrummet är gott och 
tillåtande. Eleverna ska inte känna sig otrygga och utpekade om de svarar fel. Det är viktigt att läraren 
kan förmedla att misstag är lärorika och att när vi gör fel och får feedback på det ökar möjligheten att 
vi minns rätt. Att köra fast och göra misstag visar också att uppgifter är på en bra nivå eftersom de då 
är tillräckligt utmanande (Wiliam & Leahy 2015). 

Nyckelstrategi 3 - Feedback, återkoppling som för lärandet framåt 
När läraren samlat information om elevernas lärandebehov kan och ska hen anpassa undervisningen 
efter dessa. Detta kan ske genom att utforma olika lärorika undervisningsaktiviteter eller genom att ge 
konstruktiv feedback som hjälper eleverna närmare lärandemålen. Hattie och Timberley (2007) 
definierar återkoppling (feedback) som information som ges om någon aspekt av en prestation eller 
förståelse.  

Det finns så klart många olika sätt att ge feedback på och hur det sker är av stor vikt för om det ska 
öka lärandet. Om återkopplingen ges på ”fel” sätt kan den till och med få motsatt effekt. Feedback kan 
vara både kritisk, med syfte att förbättra något, och stödjande, med syfte att öka motivation och 
arbetslust. För att den ska vara användbar och bli konstruktiv bör den inte vara alltför övergripande 
utan beskrivande och samtidigt tydlig, specifik och fokuserad. Den ska inte vara betygsatt, för kritisk 
eller fokuserad på person. Den får inte heller jämföra eleven med andra (Palm 2017; Wiliam & Leahy 
2015). Då man jämförde konstruktiva kommentarer, betyg och kommentarer ihop med betyg visade 
det sig att elever som fick konstruktiva kommentarer lärde sig dubbelt så fort som övriga elever, 
medans de som hade fått betyg och beröm inte gjorde mer framsteg än de som inte hade fått någon 
feedback alls. Om eleverna fick betyg tillsammans med kommentarer blev effekten detsamma som att 
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bara ge betyg. Det verkar då som att betyg kan förta allt positivt som konstruktiva kommentarerna kan 
ge (Hattie och Timberley 2007;Wiliam & Leahy 2015). Elever menar att låga betyg ger negativ 
påverkan och skadar deras känsla av kompetens, och höga betyg minskar motivationen och deras 
upplevda behov av att förbättras. Beröm påverkar känslor positivt, men främjar inte direkt inlärning 
(Lipnevich, & Smith., 2009). För att vara effektiv bör återkopplingen alltså kommuniceras på ett 
stödjande och snabbt sätt som eleverna kan förstå. Läraren behöver få eleverna att se sambandet 
mellan feedback och förbättring och på så vis göra dem medvetna om var de är för att de ska kunna gå 
vidare mot målet (Palm 2017; Wiliam & Leahy 2015). Rätt given och mottagen ska återkopplingen 
minska klyftan mellan var eleverna är och var de behöver vara (Hattie och Timperley, 2007). 

Forskning har visat att feedback kan komma från externa källor som lärare, kamrater, och teknik men 
också från eleverna själva samt att den aktiverar tänkande, något som är en förutsättning för att lärande 
ska ske (Allal, 2019; Andrade et al., 2021). Feedback som är kontextualiserad och automatisk kan få 
elever att revidera sina kunskaper och därmed öka sin studieframgång. Anmärkningsvärt är också att 
om ett litet antal positiva emojier inkluderas i feedbacken ökar möjligheten att eleverna tar den till sig 
och uppfattar läraren som kompetent och vänlig  :) ( Zhu et al., 2020; Moffitt et al., 2020). Att 
formulera sin feedback så att den är konstruktiv och inte uppfattas värderande utan ger en positiv 
känsla kan vara en lönsam investering för lärare även om det kräver lite tid. Ett exempel på en 
feedback-metod som tillämpar detta och som anses fungera är ”två stjärnor och en önskning”. 
Metoden innebär att den som ger feedback på ett arbete ska visa på två saker som är bra gjorda och ge 
ett förslag på vad som kan förbättras. “Stjärnorna” ska ge positiva känslor för lärandet som då ska 
stödja motivationen genom att de ger eleven en känsla av kompetens. Detta ökar viljan att ta emot och 
använda tipsen. Om eleven kan ta mot “önskningen” får den en möjlighet att lära sig mer (Palm 2017; 
Wiliam & Leahy 2015). Denna metod kan användas både av lärare och i kamratbedömning. Den ger 
en struktur som hjälper elever (och kanske också lärare) att utveckla sin förmåga att ge konstruktiv 
kritik. 

Nyckelstrategi 4 - Kamratbedömning, aktivera eleverna som lärandestöd för varandra 
Elevsamarbeten kan vara effektiva för inlärning. Barn har i alla tider, förutom att lära sig av vuxna, 
också lärt sig av andra barn. I skolor och på högre utbildningar har elever och studenter stöttat och lärt 
av varandra i samarbeten och diskussioner. Inom formativ bedömning avses med elevsamarbeten att 
elever lär av varandra genom att bedöma varandra formativt. De ska alltså inte bara samarbeta utan 
specifikt tränas att ge varandra konstruktiv kritik som ska kunna förbättra arbeten och studieuppgifter 
(Palm 2017). Det har visats att när feedback från kamrater ges på rätt sätt kan den vara mer effektiv för 
att öka lärandet än när den kommer från lärare. Elever kan alltså vara mer benägna att agera utifrån 
kamraters återkoppling. Rätt utförd kamratbedömningen ska kunna öka elevers lärande, motivation, 
engagemang och välmående för såväl de som bedömer som de som blir bedömda (Webb, 1991). Ett 
skäl som brukar anges till att även de som bedömer gynnas är att en persons förståelse för en 
företeelse ökar när man förklarar det för någon annan. Ett annat skäl kan vara att elevers motivation 
ökar då de vill hjälpa varandra och att de befinner sig i ungefär samma proximala utvecklingszon 
(Palm 2017). 

Denna strategi innebär också träning i kooperativt och kollaborativt lärande, som är viktiga för att 
förbereda barn och ungdomar för ett arbetsliv där dessa förmågor är nödvändiga. Dessutom lär sig 
barn mer av samarbete än av konkurrens med andra. Ytterligare en positiv aspekt är att 
kamratbedömning, om den utförs väl, kan komplettera lärarens arbete och bespara denne en del 
arbetstid (Palm. 2017; Wiliam & Leahy 2015).  
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Nyckelstrategi 5 - Självreglerat lärande, aktivera elever till att äga sitt eget lärande  
Den femte och sista av nyckelstrategierna handlar om att elever ska aktiveras till att äga sitt eget 
lärande, dvs de ska själva kunna bedöma sin förmåga och förstå hur de ska arbeta vidare för att nå 
målen. Enligt Wiliam & Leahy (2015) är det viktigt att elever äger sitt lärande och känner lust att lära 
och att man genom denna strategi försöker hjälpa elever att kunna lära sig utan lärare. Detta är en 
viktig förmåga i vårt komplexa samhället där individer måste lära hela livet. Denna femte 
nyckelstrategi är kanske den viktigaste: om den fungerar sammanfogas den med de andra så att 
eleverna inser att kunskap om lärandemål, bedömning av rådande kunskaper samt kritik och feedback 
från lärare och kamrater är till för att stödja dem i deras eget lärande. Det kan vara rimligt att anta att 
denna strategi lämpar sig bättre ju äldre och mognare eleverna är. 

Ett antal faktorer har identifierats som viktiga för att hjälpa elever att ta sitt lärande i besittning och 
öka sina prestationer. Exempelvis är det bra om läraren försöker ankyta till elevers och studenters 
karriärambitioner för att på så sätt placera läraktiviteterna inom en kontext av personliga mål (Wiliam 
& Leahy, 2015). Det är också bra om läraren kan förmedla en tydlig förståelse för framgångskriterier 
och för saker som är välgjorda, uppmuntra till proaktivt sökande efter hjälp och se till att de förstår 
åtgärder för förbättring som förmedlats genom feedback. Även här är det viktigt att bedömningen 
fokuserar på förbättring och inte på kriterier som uppfattas som summativa. Elever bör engageras i 
planeringen av arbetet t.ex. genom att ges tillfällen till att organisera uppgifter, erbjudas ett urval av 
uppgifter och strukturer som mallar och checklistor för att hålla ordning på och följa upp arbetet. Det 
är också viktigt att få elever att se sambandet mellan ansträngning och framgång. Sammantaget bör 
alltså denna strategi ge eleverna stöd att lära sig tänka om sitt tänkande, metakognition.  

Tekniker som föreslagits för att arbeta upp elevers metakognition är bl.a. självrapporter t.ex. i form av 
trafikljus (röd, gul eller grön signal som visar nivån på förståelse av stoff) eller rapporter med ”Plus-
minus-intressant” (eleverna identifiera delar av en uppgift eller ett moment som svår (minus), lätt 
(plus) och intressant. Det har dock visat sig att självrapporter inte är speciellt pålitliga men Wiliam & 
Leahy, (2015) uppmanar ändå lärare att använda dem men att ta elevernas slutsatser med en nypa salt. 
Detta eftersom när elever är aktiva i sin egen lärandeprocess motiveras de samt engagerar kognition 
och metakognition för att nå mål (Zimmerman, 2008).  

Självreglerat lärande har visat på positiva effekter i flera studier. Dels förbättrar det studieresultaten. 
Dessutom påverkar ökad förmåga att självreglera elevernas målsättning och ökar deras fokus 
(Beishuizen 2008; Ridley et al. 1992). Studier har också visat på att dålig självreglering hos elever 
påverkar deras akademiska prestationer i en mängd olika ämnen (Matthews et al., 2009). 
Självreglerande och metakognitiva processer är inte bara viktiga under skoltiden utan är färdigheter 
som eleverna kan dra nytta av för fortsatt bildning och efter examen, alltså förmågor som ingår i ett 
livslångt lärande och som rekommenderas och framhålls av EU-kommissionen som nödvändiga för 
självförverkligande, aktivt medborgarskap, social sammanhållning och anställningsbarhet (European 
Union, 2007). Vetenskapsrådet (2015) har kartlagt och redovisat forskningsläget i Sverige och 
internationellt vad gäller formativ bedömning. De menar där att självbedömning är en aktivitetstyp 
som kan sägas vara effektiv för lärande. Att implementera självreglerat lärande i sin undervisning kan 
ta en hel del tid i anspråk men ger i gengäld djupare kunskaper (Wiliam & Leahy, 2015). 

Zimmermans cykliska model av självreglerat lärande (figur 1) anses vara en av de mest användbara 
(Zimmerman, 2002; sammanfattat av Vingsle, 2017). Den är förankrad i social kognitiv teori och har 
ett särskilt fokus på motivationens inverkan på det självreglerade lärandet. Modellen består av tre 
faser, företänksamhetsfasen, genomförenadefasen och självreflektionsfasen. Varje fas kan i sin tur 
sägas bestå av två delar. Under företänksamhetsfasen består den ena delen av uppgiftsanalys, då 
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eleven sätter upp mål (inklusive bedömningskriterier för när dessa är uppnådda samt på vilken nivå 
studenten avser prestera) och väljer strategier för att genomföra uppgiften. Den andra delen består av 
självmotiverande övertygelser, där faktorer som generar och underhåller motivation att utföra 
uppgiften spelar in. Dessa faktorer kan vara personliga variabler som självförtroende, förväntningar på 
utfallet av arbetet, uppgiftens personliga värde för studenten, hur intressant den upplevs och 
målinriktad studenten är. Genomförandefasen består av delarna självobservation och självkontroll. 
Under den förstnämnda jämför studenten sitt arbete med expertmodeller, det innebär att studenter 
tänker om sina egna tankeprocesser (metakognition) och registrerar sina handlingar för att senare 
kunna analysera dem. Självkontrollsdelen innefattar sex metakongnitiva strategier (uppgiftsstrategier, 
självinstruktion, mental organisation, tidshantering, strukturering av lärmiljö och hjälpsökande) och 
två motiverande (intresseincitament & självkonsekvenser) strategier med det gemensamma syftet att 
upprätthålla koncentration, intresse och motivation. Under självreflektionsfasen utvärderar studenten 
sina prestationer, reflekterar över vad den har lärt sig, formulerar vad som påverkat resultatet och hur 
de kan förbättra sitt framtida lärande. Självbedömning är den process i vilken eleverna bedömer sina 
prestationer. Där utvärderas arbetet baserat på bedömningskriterierna och uppsatt målnivå samt vilka 
orsaker som förklarar om arbetet varit framgångsrikt eller misslyckats. Självreaktion handlar om de 
känslomässiga och kognitiva reaktioner som aktiveras vid självbedömningen och som påverkar 
förväntningar, motivation och de anpassningar till det fortsatta arbetet som beslutas om. Om 
studenterna lär sig att bedöma sina framgång och misslyckande som möjligheter att förbättra och lära 
kan resultat bli att de bättre kontrollera sina känslor. 

Modellen betonar att självreglerat lärande är en dynamisk och cyklisk process där eleverna kan justera 
sina strategier baserat på hur de prestationer och på kritik och feedback från lärare eller andra källor. 
Genom att använda denna modell kan eleverna ta ett större ansvar för sitt eget lärande och utveckla 
sina metakognitiva förmågor. 
 

Figur 1. Förenklad model av faser och processer i Zimmerman's cykliska modell för 
självreglerat lärande (Vingsle, 2017).
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Formativ bedömning i praktiken 
Trots alla positiva effekter som påvisats och de stora satsningar som därför gjorts på formativ 
bedömning har inte framgångarna varit så stora som man skulle kunna förvänta sig. Det har visat sig 
vara svårt för lärare att implementera metoden och kunskap saknas om vad de specifika svårigheterna 
kan vara och hur lärare skulle kunna stödjas vid praktiserandet av formativ bedömning (Black et al., 
2003; William, 2010). Nedan diskuteras aspekter som kan påverka möjligheten att få till stånd bra 
formativ bedömning. Dessa aspekter är  klassrumsklimatet, tillämpningen av bedömning och 
feedback, hur formativ bedömning ter sig i naturvetenskapliga ämnen, internetbaserade test samt om 
effekter av anonymitet vid bedömning.  

Klassrumsklimat 
För att strategierna ska fungera och elever få ro, motivation och lust att lära sig krävs att de känner sig 
trygga och har god självkänsla, något som förutsätter ett gott klassrumsklimat. Ett stökigt och dåligt 
klassrumsklimat anses vara ett allvarligt hot mot lärmiljön, elevers skolresultat samt hälsa och 
välmående (Persson & Svensson, 2017; Persson, 2016). Klassrumsklimatet påverkas i sin tur av de 
sociala relationer och interaktioner som råder i klassen (Allodi 2010). Faktorer som stress, klassens 
sammansättning, hur eleverna knyter an till varandra, om mobbing förekommer och enskilda 
individers psykiska hälsa påverkar och samspelar, och alla sammantaget avgör vilken dynamik som 
kommer råda i klassrummet. 

Undersökningar av svenska elevers uppfattning om klassrumsklimat har visat att majoriteten upplever 
detta som problematiskt. Hälften av eleverna anser att stökiga klassrum ibland är ett problem och en 
fjärdedel tycker att det nästan alltid är någon nivå av oordning och stök i klassrummet. Vid 
internationella jämförelser har klassrumsdisciplinen i Sverige visat sig vara dålig och 
klassrumsklimatet verkar försämras (Skolverket, 2013c). Evans et al. (2020) visade att svenska elevers 
upplevelse av ett dåligt klassrumsklimat är associerat med psykisk ohälsa som depression, ångest, 
social ångest och psykosomatiska besvär. Ett stökigt klassrum är en stressfaktor och Skolverkets 
undersökning visar att stressen hos svenska elever ökar och dessutom kryper ner i åldrarna. 2018 
kände 40% av högstadie- och gymnasieelever sig oftast eller alltid stressade i skolan (Skolverket, 
2019). Stress i samband med utbildning har visat ha negativ påverkan på elevers inlärningsförmåga, 
prestationer, sömnkvalitet samt fysisk och mentala hälsa (Pascoe et al., 2020). Svenska elever 
uttrycker också att de önskar bättre klassrumsdisciplin och mer ordning i klassrummet (Persson & 
Svensson, 2017; Persson, 2016). 

I en forskningsanalys av Wang et al., 2020 visas att klassrumsklimat har positiva associationer med 
social kompetens, motivation, engagemang, och akademiska prestationer och negativa associationer 
med socioemotionell nöd och utåtagerande beteenden. Slutsatsen från deras sammanfattning är att 
positiv akademisk och socioemotionell utveckling gynnas i klassrumsmiljöer som stödjer elevers 
psykologiska behov och personliga mål.  

Att bedöma och ge feedback 
Att bedöma elever kunskaper formativt (nyckelstrategi 2) är en grundförutsättning för att lärare eller 
kamrater ska kunna ge feedback (nyckelstrategi 3). Dock, är det svårt att förhindra att elever och även 
lärare gör en sammanblandning av den formativa och den summativa bedömningen, något som kan 
orsaka att dubbla budskap sänds och att det blir en spänning mellan dessa bedömningar som försvårar 
användandet av formativ bedömning (Birenbaum et al., 2015). Det finns också tendenser till att den 
formativa bedömningen blir instrumentell, teknikerna används av lärare men utan att de fördjupar sig i 
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och analyserar resultaten, alltså inte tillämpar formativ bedömning i dess egentliga mening där 
informationen från bedömningen påverkar utformningen av den kommande undervisningen (James & 
Mc Cormick, 2009, Torrance & Pryor, 2001 ). Internationell forskning har också visat att det finns en 
diskrepans mellan hur lärare upplever att de använder formativa bedömningsmetoder och hur de 
tillämpar dessa i praktiken (Capps et al. 2016). 

Nyckelstrategi 3, feedback, spelar en central roll i tillämpandet av formativ bedömning. Både hur 
feedback ges och tas emot beror på olika egenskaper hos givaren och mottagaren, t.ex. självkänsla, 
social status, fördomar, känslomässig mognad, oro för att kritisera eller bli kritiserad. Alla dessa 
aspekter påverkar effektiviteten vid tillämpningen av feedback. Kamratbedömning (nyckelstrategi 4) 
har visats ge positiva fördelar för elevernas lärande, men det finns också studier som visar på 
nackdelar. Dessa beror då framför allt på bristande förtroende och tillit som eleverna kan känna inför 
varandra och som ger oönskade sociala affekter såsom grupptryck och rädsla för ogillande (Gamlem & 
Smith, 2013). Det finns studier som visar att elever föredrar lärarens feedback framför kamraternas. 
Elever känner sig ofta inte helt bekväma med att offentligt utvärdera sina kamrater och de kan känna 
sig utsatta i de situationer där de ska få sina prestationer bedömda av kamrater. På grund av detta kan 
grupptryck orsaka stress och bristande noggrannhet i bedömningen samt påverka effektiviteten av den 
givna återkopplingen (Falchikov, 2004; Vetenskapsrådet, 2015). Sammantaget tror jag detta gör denna 
strategi väldigt känslig. 

Självrapporteringar (del av nyckelstrategi 5), när elever ombeds att själva rapportera sina kunskaper 
har visat sig vara opålitliga. Ett problem kan då vara att det är svårt för elever (speciellt yngre) att veta 
vad de vet. Även sociala påtryckningar påverkar elever. Om de upplever att det kan vara till fördel för 
dem, t.ex i konkurrensen eller för uppfattningen som läraren kan få om dem samt för deras betyg, kan 
de överskatta sin förmåga. De kan också underskatta sina förmågor för att inte framstå som 
skrytsamma. Självförtroendet spelar så klart också in, och det har har visats att flickor tenderar att 
underskatta sin förmåga och pojkar att överskatta sin (Wiliam och Leahy, 2015). 

Formativ bedömning i naturvetenskapliga ämnen 
Det finns begränsat med forskning angående formativ bedömning specifikt för naturkunskap. Sökning 
med sökorden formativ bedömning och naturkunskap, i Umeå universitetsbiblioteks söktjänst ger 
endast en träff och det på ett abstrakt till en nationell ämnesdidaktisk konferens (Berg och Nyberg, 
2014). Naturkunskap är dock en specifikt svensk term som saknar engelsk motsvarighet vilket 
försvårar sökning efter liknande internationell forskning. Emellertid finns forskning som visar att 
formativa bedömningstekniker är användbara för inlärning i naturvetenskaplig undervisning. Dessa 
tekniker hjälper också till att etablera positiva attityder till själv- och kamratbedömning och ökar 
elevernas förmågor i resonemang, argumentanalys och problemlösning (Boyd, 2011; Durinić et al., 
2022;Harizah et al., 2020). 

Att lärare ska använda formativ bedömning är inte explicit uttryckt i den svenska läroplanen  
(Skolverket, 2022) men Skolverket uppmuntrar till detta samt erbjuder skolaktörer, (skolledare och 
lärare) stöd , allmänna råd och kompetensutveckling via sin webbplats samt lyfter också 
forskningsresultat som visat på att dessa metoder är effektiva för att förbättra elevernas lärande och 
prestation i naturvetenskapliga ämnen (Vingsle 2017; Skolverket 2011; Skolverket 2013). Om den 
formativa bedömningen ingår i läroplanen kan det påverka elevernas naturvetenskapliga förståelse. 
Forskning har visat att en hög kvalitet på klassrumsmiljön (som inkluderar saker som bra 
undervisningsstrategier, bra relationer, bra feedback till elever, bra organisation på klassrum och 
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användning av resurser) tillsammans med att användning av formativ bedömning är uttalad i 
läroplanen kan främja elevers lärande (Decristan et al., 2015). Det förutsätter förstås att lärare har 
förståelse för hur man konstruerar, genomför och reflekterar över formativa bedömningsuppgifter. 

Enligt studier verkar skriftliga prov vara den dominerande formen av bedömning (summativ och 
formativ) i de naturvetenskapliga ämnena. Skolverket (2017) menar att bedömningen i svensk skola 
generellt skulle behöva bli mer allsidig. Detta skulle vara värdefullt också för att det då ges mer 
utrymme åt de formativa aspekterna av bedömning. Som tidigare nämnts finns en diskrepans mellan 
lärares uppfattning om hur de använder formativa bedömning och hur dessa metoder tillämpas i 
praktiken (Capps et al. 2016). Utformning och genomförande av formativa bedömningsuppgifter i 
naturvetenskapliga klassrum kan innebära utmaningar för lärare men om de får stöd och utbildning 
kan deras formativa bedömningsförmåga öka (Furtak et al., 2016). 

Internetbaserade test för formativ bedömning 
Ämnet naturkunskap, liksom andra naturvetenskapliga ämnen, innehåller, som tidigare nämnts, en stor 
mängd kunskapsstoff, termer och begrepp. Det kan därför vara rimligt att självrättande 
internetbaserade test (quiz) skulle kunna användas för att stödja elevers inlärning i detta ämne. Den 
reviderade läroplanen uppmanar till användandet av digitala verktyg på ett sätt som främjar elever 
kunskapsutveckling och digitala resurser i biologiundervisningen har också visat sig utmana 
gymnasieelever och öka deras intresse för ämnet (Skolverket, 2022; Ottander, 2015). Användningen av 
digitala verktyg för att bedöma och ge återkoppling men även för att examinera har visats gynna 
elevers kunskapsutveckling (Skolverket, 2017). Varifrån återkopplingen kommer, om det är en dator 
eller en lärare har liten påverkan på resultatet men det är viktigt att den återkoppling som eleverna får 
genom de digitala systemen är ordentligt genomtänkt och anpassad utifrån eleverna (Lipnevich & 
Smith, 2009; Skolverket, 2017). 

Datorbaserade bedömningar har många fördelar, exempelvis möjligheten att ge personlig feedback och 
lättillgängligt resultat för läraren, men det finns också utmaningar . Man kan fundera på om 
tillförlitlighet, och giltighet är tillräcklig samt om systemets tillgänglighet är pålitlig (Shute and 
Rahimi 2017). En studie som jämförde webb-baserade prov med traditionella prov på papper visade 
att utfallet från de två varianterna var jämförbara (Saleh et al., 2022). Detta ger stöd till att den 
bedömning som görs från ett internetbaserat quiz har samma reliabilitet som de prov man vanligtvis 
gör för att summativt bedöma kunskaper. Flera studier har visat att internetbaserade test och quiz som 
ger omedelbar feedback av något slag (t.ex. genom att de är självrättande) kan vara effektiva verktyg 
för skapa formativa bedömningstillfällen. Användandet av sådana quiz kan öka elevers motivation, 
engagemang, måluppfyllelse samt möjlighet att utveckla ett mer självständigt lärande (Salas-Morera et 
al., 2012; Burns et al. 2010; Maier et al. 2016; Shute and Rahimi 2017). Internetbaserade quiz är också 
relativt tidseffektiva ur pedagogers perspektiv och kan i bästa fall gynna både elever och lärare med 
både bättre inlärningsmiljö och arbetsmiljö (Cook & Babon, 2017). 

Anonymitet vid bedömning 
Forskare har tidigare ställt sig frågan om anonymitet kan vara ett sätt att kringgå de negativa 
aspekterna som kan uppstå när elever ska bedöma och bedömas. Bl.a. har man visat på positiv 
påverkan på elevers känslor vid anonym kamratbedömning (Vanderhoven et al., 2012; Vanderhoven et 
al., 2015). Man fann att elever upplevde att anonymitet i kamratbedömning gjorde att de kände mindre 
grupptryck, rädsla för ogillande eller att misslyckas och mer positiva attityder än i traditionella 
kamratbedömningssituationer.  



  13

I dag finns många alternativ av teknik som möjliggör anonyma bedömningar. I en studie visades att 
den anonymitet som kommer med användandet av s.k. Clickers  , kunde minska effekter av 1

grupptryck vid kamratbedömning och även om eleverna kände ett motstånd mot kamratbedömning 
kunde de se värdet av strategin som främjande av klassengagemang och lärande (Walker & Barwell, 
2009). Även olika Facebook-applikationer som t.ex. WhatsApp har testats som redskap för att 
åstadkomma anonymitet vid kamratbedömning. Dessa undersökningar visade på kognitiva och 
pedagogiska fördelar med anonymitet samt minskade affektiva kommentarer och en mer positiv 
inställning till systemet. Dock kunde de anonyma kamratkommentarerna upplevas som mindre rättvisa 
(Lin, 2018; Güler, 2016). 

Metod 
I detta arbete undersöktes om internetbaserade quiz är användbara för tillämpning av självreglerat 
lärande i naturkunskap samt om elevernas trygghet och resultat ökade om de fick svara på quizen 
anonymt. Det innebar att elever först fick göra formativa internetbaserade quiz, icke-anonymt 
respektive anonymt och, samt sedan svara på en enkät om hur de upplevde quizen. Dessa resultat 
sammanställdes och analyserades. 

Urval 
Studien genomfördes under naturkunskapsundervisningen på min verksamhetsförlagda utbildning vid 
en gymnasieskola i norra Sverige. Urvalet bestod av elever i två klasser. Den ena gruppen gick ett 
samhällsvetenskapligt program (n=32) och den andra gick ett lärlingsprogram (n=8). Underlaget är 
litet, pga att det var begränsat till de klasser som fanns att tillgå. På grund av att ett antal elever var 
frånvarande vid de tillfällen då enkäten skulle besvaras, svarade 34 av totalt 40 elever på enkäten. 

Datainsamlingsmetoder 
Elever fick, som en del i undervisningen, svara på quiz anonymt respektive icke-anonymt. Någon 
vecka efter dessa kunskapstest fick eleverna, med hjälp av en enkät, uppskatta hur användbara de 
uppfattade att kunskapstesten var med avseende på lärande, självbedömning, återkoppling, 
känslomässig upplevelse samt om det var annorlunda om kunskapstestet besvarades anonymt eller 
inte. Totalt 34 elever svarade på enkäten. 

Quiz  
Eleverna i de två klasserna fick vid några tillfällen svara på självrättande internetbaserade 
kunskapstest med frågor och direkt feedback. Dessa var relevanta för det ämne (inom naturkunskap) 
som vid tillfället var aktuellt i undervisningen (kunskapstesten och exempel på feedback bifogas som 
bilaga 2 och 3). Båda klasserna besvarade quiz, både anonymt och med namn, vid två eller flera 
tillfällen. De anonyma quizen kunde bara läraren se. Eftersom eleverna fick svara på quiz vid flera 
tillfällen kommer varje elev att ha flera testresultat och antalet utförda test (N) i tabell 1 överstiga 
totala antalet elever. 

  Clickers är en interaktiv teknik där elever blir presenterade för flervalsfrågor och klickar in sina 1

med hjälp av en fjärrkontroll. Läraren kan då omedelbart samla in resultaten, spara dem och (om de 
vill) visa dem anonymt för hela klassen. [https://www.cmu.edu/teaching/clickers/
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Frågorna i quizen utformades för att vara effektiva och diagnostiska för att ge information om var 
eleverna befann sig kunskapsmässigt, vad i undervisningen som eleverna förstått och inte, samt hur de 
har tänkt. Quizen gjordes i slutet av en lektion, med ca 10-15 minuter till förfogande. För att spara tid 
användes modifierade frågor från en lärobok motsvarande den eleverna hade. Quizen gjordes på 
plattformen Socrative, en internetbaserat plattform med redskap som är användbara för formativ 
bedömning bland annat quiz med flervalsfrågor, sant/falskt uppgifter och ”exit-tasks”. Resultatet kan 
sedan laddas ner i excel-format och analyseras (Socrative, 2022).  

I och med utformningen och användningen av quizen användes nyckelstrategi 2, 3 och 5. 
Nyckelstrategi 2, att skapa bedömningstillfällen som tar fram belägg för lärande, tillämpades när 
eleverna svarade på quiz och resultaten registrerades. Dessa kunde laddas ner i format som var 
lättöverskådliga och det var möjligt att bedöma var i läroprocessen klassen och individerna (vid icke-
anonyma quiz) befann sig. Nyckelstrategi 3, att ge återkoppling som för lärandet framåt, tillämpades i 
och med att quizen var självrättande så eleverna fick kontinuerlig feedback på om de hade rätt eller fel 
samt fick se det rätta svaret. Dessutom tillämpades denna strategi på gruppen då de moment som varit 
svåra för flertalet elever repeterades. Nyckelstrategi 5, självreglerat lärande, tränades i och med att 
eleverna själva svarade på testen, fick feedback på sina svar och då fick tänka kring vad de kunde och 
inte, alltså tänka kring sitt eget lärande.  

Enkät 
För besvara frågeställningarna (RQ 1-3) och därmed få en uppfattning om hur elever upplever att göra 
internetbaserade kunskapstest, deras användbarhet för självreglerat lärande samt skillnader i 
upplevelse mellan anonyma kontra icke-anonyma test, fick de besvara en enkät (bifogas som bilaga 1). 
som utformats för att mäta deras uppfattningar med avseende på inlärning och känslor. 34 av eleverna 
svarade på enkäten. 

Enkäten bestod av flervalsfrågor där attityderna kategoriserades gradvis i två motstående (stämmer; 
stämmer inte) block med två grader av styrka i varje block (stämmer helt och hållet, stämmer ganska 
bra respektive stämmer ganska dåligt, stämmer inte alls). Fördelen med detta var att resultat kunde fås 
som pekade i ena eller andra riktningen. På så sätt erhölls empiriska data som mäter hur eleverna 
upplever den formativa bedömningen. Om istället öppna frågor hade använts hade mer tid behövts 
läggas på att tolka och kategorisera svaren. Metoden mäter således kvalitativa aspekter men dessa fås 
som kvantitativa data som mäter dessa kvalitéer. För att kunna utvärdera validiteten formulerades 
några frågor som motsatser för att se om svaren gav samma resultat.  

Fråga 1-3 samt 11-13, i enkäten, formulerades för att besvara frågeställningen om eleverna upplevde 
quizen användbara för självbedömning (RQ 2), fråga 4-6, frågeställningen om gymnasieelever känner 
sig trygga när de svarar på internetbaserade quiz (RQ 1) och fråga 7-10 frågeställningen om de kände 
sig tryggare när de gör quiz anonymt jämfört med icke anonymt (RQ 3).  

Databearbetning 
Här beskrivs kort hur datat från de två datainsamlingsmetoderna analyserades. 

Quiz  
För att undersöka om eleverna presterade högre om de får göra quiz anonymt analyserades  
resultaten från de utförda kunskapstesten. Då jämfördes medelvärdet på andelen rätta svar från de 
anonyma respektive, icke-anonyma testen med ett t-test i Graphpad (Graphpad, 2022). I detta test 
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jämfördes resultatet (andel rätta svar) mellan de två grupperna, anonymt quiz och icke anonymt quiz, 
med den antagna nollhypotesen att ingen skillnad skulle finnas. 

Enkät 
Svaren från enkäten analyserades och resultatet sammanställdes i cirkeldiagram (figur 2). Chi-två-
värden och slutsatser om statistisk signifikans beräknades med Graphpad (Graphpad, 2022)(tabell 2). I 
chi-två-testet jämfördes de observerade frekvenserna med de man förväntat sig enligt den antagna 
nollhypotesen. Denna uttrycktes som att om eleverna inte tyckte något av de fyra påståendena hade 
någon relevans för dem skulle fördelningen mellan de fyra kategorierna vara slumpmässig och landa 
på ungefär 1:1:1:1. 

Statistiska test 
De statistiska test som används för att bearbeta och testa resultaten av enkätundersökningen och 
quizprestationerna var, chi-två- och t-test. Chi-två-testet användes för att analysera fördelningen av 
utfallet på enkäten och testa om anonymiteten kunde påverka elevernas prestationer på quizen gjordes 
ett t-test. Kort kan man säga att ett chi-två-test prövar sannolikheten att ett utfall av fördelning av 
observerade frekvenser beror på slumpen. Om testet visar på en statistiskt signifikant skillnad mellan 
de observerade och förväntade frekvenserna betyder det att nollhypotesen bör förkastas. Det indikerar 
att det finns ett samband mellan de variabler som undersökts och stödjer att slutsatser kan dras om de 
svar som angivits med i alla fall en viss säkerhet. Ett utfall där svaren fördelas lika på de fyra 
alternativen kan ju vara sant även om det inte skulle vara signifikant. Men ett sådant utfall visar inte på 
någon övervikt i någon av riktningarna ”stämmer” eller ”stämmer inte, som frågorna försökt fånga 
upp. Ett t-test används för att se hur medelvärden, på en kvantitativ variabel, mellan två grupper skiljer 
sig åt. Om det finns en signifikant skillnad mellan dessa observationer kan man anta att det är 
osannolikt att nollhypotesen är korrekt. För båda typerna av test är det viktigt att påpeka att en visad 
signifikans inte nödvändigtvis betyder att det uppmätta skillnaden är relevant i praktiken. 
Sammantaget användes metoderna för att testa och försöka bekräfta ett eventuellt samband mellan de 
variabler som undersöktes och för att dra slutsatser om elevernas uppfattning om quiz som redskap för 
självreglerat lärande och hur anonymitet kan relatera till detta. 

Metodanalys 
Syftet med undersökningen var att undersöka om internetbaserade test är användbara för självreglerat 
lärande samt om elevers trygghet och resultat ökar om de får svara på quizen anonymt. 
Undersökningen gjordes i två gymnasieklasser genom att låta elever göra quiz och sedan efterfråga 
deras upplevelse och analysera deras prestationsresultat. Internetbaserade test borde vara ett lämpligt 
redskap när man ska tillämpa självreglerat lärande, eftersom dessa är lätta att implementera i 
klassrummet och möjliggör snabb och kontinuerlig återkoppling till eleverna. Eftersom quizen kan 
utföras både anonymt och med namn möjliggörs att samma individer får prova båda varianterna. Detta 
gör också metoden lämplig för att besvara den tredje frågeställningen. Från enkät och quiz får man 
empiriska data vars fördelning kan testas mot en hypotes om förväntat utfall med lämpligt statistiskt 
test. 

Syftet kan delas upp i tre delar, se tabell 3. Kortfattat behandlar delarna, quizens användbarhet (I), 
tryggheten vid anonymitet (II) samt resultat vid anonymitet (III). Den första första delen undersöktes 
med RQ 1&2, den andra med RQ3 och den tredje med det ämnesspecifika internetbaserade quizet. För 
att kunna svara på frågeställningarna (RQ1-3) fick eleverna göra quiz, specifika för de 
naturkunskapsmoment som vi jobbade med, anonymt och med namn. Deras upplevelse av dessa quiz 
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under de olika förutsättningarna undersöktes med en enkät och svarsfördelningen analyserades med 
chi-två-test. För att utvärdera om quiz är ett bra redskap för självbedömning (del I, tabell 3) 
analyserades och testades fördelningen av svaren på enkätens frågor. Fråga 4-6 besvarade RQ 1, fråga  
1-3, och 11-13 besvarade RQ 2 och fråga 7-10 besvarade RQ3. 

Forskningsetiska överväganden 
Deltagarna blev i denna studie informerade om undersökningens syfte och genomförande samt att 
deltagandet var frivilligt, anonymt och att all den information som samlades in enbart skulle användas 
till den aktuella studien. Eftersom eleverna inte var myndiga måste man överväga om kontakt bör tas 
med deras vårdnadshavare för godkännande, men då enkäten skulle lämnas in anonymt samt då 
frågorna inte var av privat eller etiskt känslig natur, ansåg jag det inte nödvändigt i detta fall. Därav 
anser jag att Vetenskapsrådets fyra etiska krav, informationskravet, samtyckeskravet, 
konfidentialitetskravet och nyttjandekravet, på vetenskapliga undersökningar är uppfyllda 
(Vetenskapsrådet, 2002). Då enkäten var anonym och jag som frågeställare inte kunde koppla ihop 
svar och person samt att frågorna inte heller var av känslig natur torde uppgifterna inte heller falla 
under personuppgiftslagen (PuL). 

Tabell 3. Operationalisering

Syftet som ska undersökas: Undersöks med frågeställningen  
eller verktyget: Prövas och analyseras med:

I. Är internetbaserade 
kunskapstest/quiz användbara 
för tillämpning av självreglerat 
lärande i naturkunskap

1. Hur upplever gymnasieelever det 
att genomföra internetbaserade 
kunskapstest i naturkunskap? RQ1

 Quiz; enkät (frågor 4-6); chi-två 
test

2. Hur upplever gymnasieelever 
användbarheten av internetbaserade 
kunskapstest för självbedömning i 
naturkunskap? RQ2

 Quiz; enkät (frågor 1-3&11-13); 
chi-två test

II. Ökar elevernas trygghet om 
de får svara på quizen anonymt.

3. Hur upplever gymnasieelever det 
att genomföra internetbaserade 
kunskapstest anonymt jämfört med 
icke anonymt? RQ3

 Quiz; enkät (frågor 1-3, 4-6, 
samt 11-13); chi-två test

III. Ökar elevernas resultat om 
de får svara på quizen anonymt. Ämnesspecifika test i form av quiz   t-test
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Resultat 
De resultat som sammanställts från enkäten respektive quiz redovisas nedan. Resultat från enkäten 
visas i figur 2 a-c. Statistik från chi-två-analysen redovisas i tabell 2 och från t-testet i tabell 1. 

Hur gymnasieelever upplever att göra quiz 
Fråga 4 - 6 var tänkta att besvara frågeställning 1. I figur 2 a kan man utläsa att en minoritet, 12 %, av 
eleverna upplevde det obehagligt att göra quiz. En majoritet, 70 %, upplevde det som roligt, och 
ungefär lika många, 65 %, kände inget speciellt. Chi-två analysen av svarsfördelningen på dessa frågor 
visar på signifikans för fråga 4 (***) och 5 (**) men ej för fråga 6 (tabell 2).  

Hur gymnasieelever upplever användbarheten av quiz för självbedömning 
Fråga 1-3 samt 11-13 var tänkta att besvara frågeställning 2. I figur 2 b kan man se att en stor andel, 
75 %, ansåg att quizfrågorna hade underlättat för dem att lära sig naturkunskap. En ännu större andel, 
82 %, tyckte quizet fått dem att förstå vad de inte kunde och 62% tyckte feedbacken varit användbar. 
Fråga 11-13 visar om eleverna ansåg att svårighetsgraden på frågorna var på en bra nivå. Relativt 
många, 44 %, tyckte frågorna var för svåra och ett fåtal, 12 %, att det var för lätta. Störst andel tyckte 
att de var på lagom nivå, 78 %. Chi-två analysen av svarsfördelningen på dessa frågor visar på 
signifikans för fråga 1-3 (***) samt 12 och 13 (**) men ej för fråga 11 (tabell 2).  

Hur gymnasieelever upplever att göra quiz anonymt jämfört med icke anonymt 
Fråga 7-10 var tänkta att besvara frågeställning 3 (figur 2 c). En väldigt hög andel, 97 %, tyckte det 
kändes bra att besvara quizet anonymt. Motsatt fråga, om det kändes obehagligt att svara anonymt, 
fick inte riktigt motsvarande respons. En lite lägre andel, 80 %, ansåg att detta inte stämde. Att besvara 
quizet med namn kändes bra enligt 47 % och motsatt fråga, om det kändes obehagligt att svara med 
namn, fick motsvarande respons, 44 % ansåg att det inte stämde. Chi-två analysen av 
svarsfördelningen på dessa frågor visar på signifikans för fråga 7 och 9 (***) men ej för fråga 8 och 10 
(tabell 2).  

Hur gymnasieelever presterar när quiz görs anonymt jämfört med icke-anonymt 
Medelvärdet på elevernas prestationer på quiz gjorda under olika förhållanden, anonymt respektive 
icke-anonymt var 74 % respektive 65 %. När dessa värden jämfördes med ett t-test visade det en 
signifikant skillnad mellan resultaten, P= 0,01 (tabell 1).   
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Andel rä) (i procent) på quiz per individ och 7llfälle.

Group Anonymt Med namn

Mean 74.1 65.3

SD 18.3 21.3

SEM 2.4 2.5

N 59 75

P value and sta7s7cal significance: 
The two-tailed P value equals 0.0130 
By conven/onal criteria, this difference is considered to be sta/s/cally 
significant. 

Confidence interval: 
The mean of Anonymt minus Med namn equals 8.80 
95% confidence interval of this difference: From 1.89 to 15.70 
Intermediate values used in calculaGons: 
t = 2.5193 
df = 132 
standard error of difference = 3.491

Tabell 1. Visar t-test som jämför medelvärdet på det elever presterar när de 
gör quiz anonymt jämfört med icke-anonymt (med namn).
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Figur 2. Visar hur eleverna känner när de svarar på quiz (a), hur de upplever quizens användbarhet för 
självbedömning (b) samt deras upplevelse av trygghet om de får göra kunskapstest anonymt jämfört med 
icke anonym (c).
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Diskussion 
Formativ bedömning är en teori som om den praktiseras rätt har stor positiv påverkan på elevers 
lärande, dock tillvaratas inte dess möjligheter i sådan utsträckning som man skulle önska, kanske för 
att tillämpningen av teorin påverkas av olika faktorer som exempelvis klassrumsklimat, elevers 
trygghet och lärarens möjligheter att utforma den fortsatta undervisningen utifrån den gjorda 
bedömningen. 

För lärare i naturkunskap finns en försvårande faktor i att en ganska stor andel elever har dåligt 
självförtroende i de naturvetenskapliga ämnena (Skolverket, 1998; Kungl. 
Ingenjörsvetenskapsakademien, 2021). Detta kan ytterligare försvåra tillämpandet av formativ 
bedömning i just naturkunskap. I Sverige ökar den psykiska ohälsan hos barn och unga och därmed 
också problem relaterade till detta i skolorna (Gustavsson et al., 2012; Socialstyrelsen 2017). Sådana 
problem kan yttra sig som osund dynamik i klassrummet och ökad otrygghet hos elever. Aspekter som 
även de torde påverka möjligheterna att praktisera formativ bedömning.  

Avsikten med detta arbete var att undersöka om anonymitet vid formativ bedömning i ämnet 
naturkunskap kan öka känslan av trygghet och underlätta självreglerat lärande samt om 
internetbaserade test är ett bra redskap för att möjliggöra detta. Nedan diskuterar jag undersökningens 
resultat i två delar. Först om quiz är användbara för självbedömning, RQ 1 och 2, sedan om 
anonymitet som redskap för att öka känslan av trygghet, RQ 3. 

Upplevelse och användbarhet av quiz i naturkunskap 
För att quiz ska vara användbara som inlärningsverktyg behöver eleverna känna sig bekväma med 
dem och uppleva att svårighetsgraden är på rätt nivå. I det här arbetet ville jag undersöka om 
gymnasieelever känner sig trygga när de svarar på internetbaserade kunskapstest och om de upplever 
att testens svårighetsgrad och den automatiska återkopplingen är användbara för inlärningen, alltså för 
självreglerat lärande. 

Denna undersökning ger stöd för att den här formen av quiz kan vara till hjälp för att överbrygga 
problematiken kring otrygghet och det dåliga självförtroende elever har i naturvetenskapliga ämnen 
eftersom resultaten visar att majoriteten av eleverna upplevde quizen som bekväma och till och med 
roliga (figur 2 a). Att denna svarsfördelning inte var slumpmässig fick stöd av det statistiska testet 
(tabell 2). Lite motsägelsefullt angav emellertid över hälften (65 %) att de inte kände något speciellt 
när de svarade på frågorna men denna svarsfördelning var inte signifikant skilt från ett slumpmässigt 
resultat. Att eleverna är trygga och tycker testet är roligt bidrar till bra förutsättning för att tillämpa 
nyckelstrategi 2, att skapa bedömningstillfällen som tar fram belägg för lärande. Det bidrar också till 
ett mer positivt klassrumsklimat som gynnar tillämpandet av formativ bedömning. 

När det gäller quizens användbarhet för nyckelstrategi 5, självreglerat lärande, stöds också det av 
resultaten. Dessa visar att en stor andel av eleverna ansåg att quizfrågorna hade underlättat för dem att 
lära sig naturkunskap. De ansåg att återkopplingen varit användbar och tillsammans med frågorna 
hade den fått dem att förstå vad de kunde och inte (figur 2 b). Detta visar på att även nyckelstrategi 3, 
feedback som för lärandet framåt, är tillämpbart med dessa quiz. 

Eleverna upplevde också att svårighetsgraden var på en lagom nivå. Ett fåtal (12 %) tyckte att de var 
för lätta och störst andel tyckte de var på en lagom nivå (78 %). Ganska många (44 %) ansåg dock att 
de var för svåra. Man kan se att det fanns ett överlapp här då flera elever både tyckte att quizen var för 
svåra och lagom svåra. Den fråga som som gällde om quizfrågorna varit för svåra hade emellertid en 
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svarsfördelning som inte vara signifikant skilt från slumpen (tabell 2) vilket visar att det inte var någon 
övervikt för någon av uppfattningarna om att quizen varit för svåra. Om elever inte befinner sig i 
samma proximala utvecklingszon kommer de också att ge olika svar på dessa frågor och man måste 
förmodligen förvänta sig en viss variation i hur de uppfattar svårighetsgraden. Det är nödvändigt att 
svårighetsgraden är på en rimlig nivå för att frågor och feedback ska kunna underlätta för elever att 
förstå var de ligger kunskapsmässigt och det är nog inte orimligt att dra slutsatsen att svårighetsgraden 
på de quiz som användes i denna studie i alla fall låg på en ganska lämplig nivå. Då resultaten från 
internetbaserade test är jämförbara med traditionella prov på papper (Saleh et al., 2022) erbjuder de en 
pålitlig och effektiv formativ bedömningsplattform. Bedömning av kunskapsläget kan utföras 
kontinuerligt och resultaten är tillgängliga och lättbearbetade för läraren. Utifrån resultatet kan läraren 
ganska enkelt och snabbt formulera återkoppling och fatta beslut om nästa steg i undervisningen. De 
självrättande quizen erbjuder också snabb återkoppling till elever som arbetar med självreglerat 
lärande. Sammanfattningsvis stödjer undersökningen att elever uppfattar internetbaserade test som 
bekväma och användbara för inlärning och att detta bedömningsredskap kan vara till stöd för elever 
likväl som lärare vid formativ bedömning. 

Anonymitet och känslan av trygghet  
Tidigare forskning har visat på fördelar vid anonyma kamratbedömningar (Vanderhoven et al., 2012; 
Vanderhoven et al., 2015). I det här arbetet undersöktes om det kan finnas fördelar med anonymitet i 
förhållande till läraren då klassens kunskaper bedömdes och resultaten stödjer att också denna form av 
anonymitet ökar tryggheten och därför har fördelar också för självbedömning och självreglerat 
lärande. Att erbjuda anonymitet när man ska bedöma sitt eget lärande och när läraren ska bedöma 
klassens kan alltså, liksom de anonyma kamratbedömningarna, vara ett sätt att öka de positiva 
attityderna och kringgå de negativa aspekterna som kan uppstå vid bedömningstillfällen. 

I denna undersökning fick gymnasieelever uppge om de kände sig tryggare när de gjorde 
internetbaserade kunskapstest anonymt istället för med namn. Resultatet visade att en 
anmärkningsvärd hög andel (97%) ansåg att det kändes bra att besvara quiz anonymt. En stor majoritet 
(70 %) instämde med det starkaste uttrycket ”stämmer helt och hållet” (figur 2 c). Dock fick den 
motsatta frågan, om det kändes obehagligt att svara anonymt, inte riktigt motsvarande respons. En lite 
lägre andel (80 %) ansåg att detta inte stämde. Detta kan tolkas som att validiteten inte är fullständig 
för denna frågeställning. Kanske kan en förklaring vara att beskrivningarna ”bra” respektive 
”obehaglig” inte är varandras absoluta motsatser. Svarsfördelningen på dessa frågor var signifikant 
(tabell 2). Däremot var inte svarsfördelningen på frågorna om hur det kändes att besvara quizet med 
namn signifikant skilt från ett slumpmässigt resultat. Då var svaren jämnare fördelade mellan de fyra 
alternativen. Man kan tolka detta som att eleverna föredrar anonymitet men att det att behöva ange sitt 
namn inte väcker speciellt starka känslor. Detta kan bero på att de är vana att ange sina namn och 
förväntar sig att göra detta i skolsammanhang.  

Ytterligare ett syfte med undersökningen var att se om elevernas prestationer påverkades när de gjorde 
quizen under de olika förutsättningarna, anonymt respektive med namn. Enligt det statistiska test som 
gjordes var det en signifikant skillnad på medelvärdena av andel rätt angivna svar per individ som 
presterades vid de olika tillfällena (tabell 1). När eleverna gjorde quiz anonymt hade de i genomsnitt 
74 % rätt medan när de behövde ange sina namn var andelen 65 %. En positiv tolkning av detta 
resultat är att mindre stress ger eleverna bättre förutsättningar för att visa sina kunskaper. 
Sammanfattningsvis stödjer undersökningen att anonyma test kan öka elever trygghet och möjlighet 
att visa sina kunskaper. 
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Metoddiskussion 
Detta arbetes syften undersöktes med tre frågeställningar samt ämnesspecifika test. För att få mätbara 
resultat prövades dessa verktyg med quiz och analyserades med en enkät och statistiska test. Denna 
operationaliseringsprocess visas i tabell 3. Nedan diskuteras möjliga felkällor och begränsningar med 
dessa verktyg. 

Eftersom antalet elever var väldigt begränsat är det svårt att dra generella slutsatser utifrån resultaten. 
Det är också möjligt dessa kan ha påverkats av att de elever som deltog i quiz och enkät var mer 
motiverade. Då underlaget i denna undersökning är väldigt litet och undersökningen gjordes endast 
vid ett tillfälle är också reliabiliteten låg. 

När det gäller quizfrågorna finns det en risk att de, trots ambitionen, inte var tillräckligt effektiva och 
diagnostiska samt att eftersom frågorna gjordes för olika moment kan de vara av olika svårighetsgrad 
eller eleverna olika intresserade av de olika ämnen som behandlades i de olika momenten. Detta kan 
orsaka att testen inte korrekt återspeglar elevernas kunskapsnivå. 

Frågorna i enkäten var formulerade för att få svar på hur eleverna uppfattar quiz. Om man jämför 
svaren på de frågor som formulerats som motsatser ser man att resultaten också blir omvända i de fall 
där svarsfördelningen är signifikant skilt från ett slumpmässigt resultat (fråga 4&5 samt 7&9). 
Validiteten skulle därför kunna uppskattas som rimlig. Enkäter som undersökningsmetod kan förstås 
ha begränsningar. Elevernas svar kan vara påverkade av olika faktorer som stress, hur motiverade de 
är att svara eller sociala påtryckningar: Dessutom kan frågorna misstolkas om formuleringen inte varit 
tillräckligt tydlig. Resultaten från de statistiska test som användes bör tolkas med viss försiktighet av 
hänsyn till undersökningens begränsade format. 

Slutsats 
För att bra formativ bedömning ska kunna tillämpas och vara effektivt förutsätts ett tryggt 
klassrumsklimat och trygga elever. Tyvärr tror jag att det inte är vad som råder i den svenska skolan 
idag. Att som lärare uppnå dessa, snudd på utopiska, förutsättningar är inte heller ett enkelt åtagande, 
speciellt inte i en tid när psykisk ohälsa ökar och lärares resurser minskar. Personligen tror jag att den 
resurs som påverkar lärares arbetsvillkor mest är tid. Tid för förberedelse och planering samt tid med 
elever och per elev. Ökad undervisningstid är en faktor som visats bidra till ett positivt 
klassrumsklimat och att ha tillräckligt med tid, är enligt lärare , den viktigaste faktorn för att förbättra 
elevernas prestationer (Khalfaoui et al., 2020; McElroy, 2005). För att implementera och tillämpa alla 
nyckelstrategier inom formativ bedömning, såväl som för att åstadkomma ett bra klassrumsklimat, 
krävs tid och även om ökade resurser för lärare är att föredra så kan de, under de omständigheter som 
råder idag, behöva verktyg för att kringgå de icke optimala förhållanden som kan råda i ett klassrum. 
Verktyg som kan användas för att reducera elevers ängslan och känsla av utsatthet och därmed också 
göra användandet av formativ bedömning smidigare. Resultatet från min (förvisso minimala) 
undersökning stöder idén om att anonymitet är ett sådant användbart verktyg. Resultaten visar att 
anonyma internetbaserade test är användbara eftersom elever känner sig trygga när de gör dem. Det 
verkar till och med som att de kan få eleverna att prestera bättre. Eleverna upplever att de digitala 
quizen är lärorika och på en bra nivå. Dessutom tycker de att det är roligt att göra dem. Denna 
sidoeffekt kan vara viktig eftersom om övningar kan göras lustfyllda kan de ytterligare bidra till att 
minska känslor av stress och öka engagemang och motivation. De internetbaserade testen verkar också 
vara användbara redskap för feedback till lärare och eleverna själva. 

Slutsatsen jag drar av min studie är att om naturkunskapslärare prioriterar självreglerat lärande och 
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använder anonymitet tillsammans med internetbaserade test kan det minska stress och öka känslor av 
trygghet hos eleverna. På så sätt kan quiz vara effektiva och tidsbesparande redskap för lärare och till 
stöd för elevers självbedömning i naturkunskap. 
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Bilaga 1 - Enkätfrågor

I min lärarutbildning ingår a0 jag ska göra en forskningsuppgi9. I den vill jag undersöka hur ni elever 
upplever a0 göra internetbaserade quizar. Det är därför värdefullt för mig om ni fyller i 
nedanstående enkät. Ni svarar anonymt. Om ni svarar på enkäten samtycker ni Dll a0 delta.  
Tack för hjälpen /Anna 2 

1. Jag tycker a0 quizfrågorna har underlä0at för mig a0 lära mig naturkunskapsmomentet. 
2. Jag tycker a0 quizfrågorna har få0 mig a0 förstå vad jag inte kan i det här 

naturkunskapsmomentet.  
3. Jag har få0 användbar feedback från läraren tack vare quizet. 
4. Jag tycker det kändes obehagligt a0 göra quiz-frågorna. 
5. Jag tycker det kändes roligt a0 göra quiz-frågorna. 
6. Jag kände inget speciellt när jag gjorde quiz-frågorna. 
7. Jag tycker a0 det kändes bra a0 besvara quizet anonymt (utan namn). 
8. Jag tycker a0 det kändes bra a0 besvara quizet icke-anonymt (med namn). 
9. Jag tycker a0 det känns obehagligt a0 besvara quizet anonymt (utan namn). 
10. Jag tycker a0 det kändes obehagligt a0 besvara quizet icke-anonymt (med namn). 
11. Jag tycker quizfrågorna var alldeles för svåra. 
12. Jag tycker quizfrågorna var alldeles för lä0a. 
13. Jag tycker quizfrågorna var på en lagom svårighetsnivå. 

SvarsalternaDv 
1. Stämmer helt och hållet 
2. Stämmer ganska bra 
3. Stämmer ganska dåligt 
4. Stämmer inte alls 

Övrigt, något du vill Dllägga: 
__________________________________________________________________________________
__________________________________________________________________________________
__________________________________________________________________________________
__________________________________________________________________________________
__________________________________________________________________________________
_____________________________________ 



Name
 

Date
 

Att arbeta vetenskapligt Score
 

1. Vad gör man i vetenskapen? Välj ett svar.

2. HUR går man tillväga när man arbetar vetenskaplig? Välj ett svar.

3. När man samlar in data är det viktigt att få ett slumpmässigt utvalt mate�ial.

4. Från vilken organism kommer det bakte�iedödande ämnet penicillin, den första antibiotikan?

Man utförsäkrar vårdenA

Man utforskar och undersöker världenB

Man elekt�iciferar värdenC

Man använder elekt�icitet till att ställa upp en hypotes. Sedan gör man en teo�i och samlar in

data.

A

Man ställer upp en hypotes och samlar in data för att testa sin hypotes. Sedan berättar man om

sina resultat i en rappo�t.

B

Man undersöker en teo�i och om den stämmer gör man en hypotes.C

T�ueT

FalseF

Från vitmossaA

Från jästsvampB

Från björkC

Från mögelsvampD

Från flugsvampE

Bilaga 2 - Quiz



5. Nämn ett exempel på ett etisk dilemma som kan förekomma vid forskning. Välj de svar du

tycker är rätt. Flera svar är rätt.

6. Kan du komma på en vetenskaplig upptäckt som används idag inom det arbetsområde där du

är lärling?

7. Vad menas med antibiotikaresistenta bakte�ier?

Man måste använda försöksdjur.A

Man blir smutsig om hände�na.B

Man måste använda stamceller.C

Den kunskap man kommer fram till kan användas till något farligt.D

Man måste jobba hela daga�na.E

Forskare hinner inte titta på TV.F

Man måste använda känsliga personuppgifter.G

Man måste använda datorer.H

Man måste berätta om sina resultat.I

Att bakte�ier inte kan leva med en viss antibiotikaso�t.A

Att antibiotika inte kan döda en viss svampso�t.B

Att en viss svampso�t har slutat tillverka antibiotika.C

Att bakte�ier inte kan dödas mha en viss antibiotikaso�t.D



Name
 

Date
 

GL2b Nk1a1 vetenskaplighet,
ekologi och ekosystem 13/10

Score
 

1. 1928 upptäckte en skotsk biolog att ett ämne i mögelsvamp kunde döda bakte�ier. Vilket var

ämnet?

2. HUR går man tillväga när man arbetar vetenskaplig? Välj ett svar

3. Vad är en ekosystemtjänst?

4. Ekosystemtjänster b�ukar delas in i fyra g�upper. Ange vad dessa heter och ge ett exempel på

en ekosystemtjänst från va�je g�upp.

Vitamin DA

Vitamin AB

Esbe�itoxC

PenicillinD

GlukosE

Man ställer upp en hypotes och samlar in data för att testa sin hypotes. Sedan berättar man om

sina resultat i en rappo�t.

A

Man använder slumpmässiga obse�vationer till att ställa upp en hypotes. Sedan gissar man en

teo�i och samlar in data.

B

Man undersöker en rappo�t och om den stämmer gör man en slumpmässig hypotes.C

Gratistjänster som ekosystem ger producente�na.A

Gratistjänster som naturen ger oss människor.B

Gratistjänster som ekosystem ger nedb�yta�na..C



5. Vad kallas en g�upp individer av samma a�t som finns på samma plats.

6. I ekosystem finns biotiska och abiotiska faktorer. Vilka av nedanstående faktorer är abiotiska?

Flera alte�nativ är rätt.

7. Vad kännetecknar en biotisk faktor? Välj ett alte�nativ.

8. Vilka är de tre biotiska g�uppe�na man kan dela in naturens organismer i? Vad kännetecknar

va�je g�upp?

EkosamhälleA

BiotopB

PopulationC

EkosystemD

Nä�ingsvävE

MyggorA

SolB

JordC

BärD

SkogE

VattenF

SkuggaG

BuskarH

MaskarI

BullerJ

Den kan fotosyntetisera.A

Den bioackumulerar gifter.B

Den har klorofyll.C

Den är levande.D



9. På vilket vis hänger nä�ingskedjor och nä�ingsvävar samman?

10. Vad är en nä�ingspyramid, vad besk�iver den?

11. Vad skiljer en nä�ingspyramid från en nä�ingskedja?

12. På vilket vis skiljer sig flödet av energi från flödet av miljögifter i en nä�ingspyramid?



13. Vilka tre påståenden om energiflödet i ett ekosystem är sanna?

14. År 1992 unde�tecknade Sve�ige en konvention som innebär att vå�t land ska arbeta för att

bevara så många olika livsfo�mer som möjligt. Enligt konvetionen var det viktigt att bevara ......

(välj ett alte�nativ)

ALLT solljus som når jorden tas upp av växter.A

I fotosyntesen omvandlas koldioxid och vatten till socker med hjälp av energin i solljuset.B

När räven äter en kanin kommer det mesta (nästan 100%) av energin som finns bunden i

biomassa i kaninen att används för att bygga upp räven.

C

När räven äter en kanin kommer den energi (som finns bunden i biomassa i kaninen) som inte

används till att bygga upp räven att lämna rävens kropp i fo�m av vä�me.

D

Producente�na befinner sig alltid på den lägsta trofiska nivån.E

Andrahandskonsumenter befinner sig alltid på den högsta trofiska nivån.F

MiljögifterA

Biologisk mångfaldB

InavelC

Jord- och skogsb�ukD



Name
 

Date
 

Quiz kol, växthuseffekt och
klimat

Score
 

1.

Bilden visar hur solstrålning omvandlas till vä�mestrålning som bromsas upp och refekteras

tillbaka mot jordytan. Vad kallas detta fenomen?

2. Nämn en gas i atmosfären som gör så att vä�mestrålning reflekteras tillbaka?

3. I kolets kretslopp befinner sig g�undämnet kol i olika ämnen. Vilka av ämnena innehåller

g�undämnet kol?

4. Vilka påståenden passar in på fossila bränslen?

KoldioxidA

OzonB

GlukosC

VattenD

oljaE

SyreF

NaturgasG

Bränslen som bildats av växter och djur som levde för miljontals år sedan.A

Bränslen som är radioaktiva.B

Bränslen som inte är fö�nybara.C

Bränslen som vid förbränning bildar koldioxid.D

Bränslen som är fö�nybara.E

Bränslen som framställts på konstgjord väg.F



5. Vilka av följande bränslen räknas som fossila bränslen?

6. Klimatföränd�inga�na beror på att mängden kolsyra i atmosfären ökar.

7. Klimatföränd�inga�na beror på att växthuseffekten förstärkts pga ökad halt koldioxid i

atmosfären.

naturgasA

oljaB

biogasC

energiskogD

etanolE

stenkolF

T�ueT

FalseF

T�ueT

FalseF



Name  
Date  

vetenskap, ekologi och
miljögifter

Score  

1. Förekomsten av miljögifte�na DDT och PCB har minskat mycket sedan de förbjöds på ....

2. Vad betyder begreppet biomagnifikation?

3. Under vilka två stora begrepp b�ukar man ofta dela upp miljögifter?

4. Vilka av dessa är tungmetaller? Fler än ett alte�nativ är rätt.

1970-taletA

1980-taletB

1990-taletC

2000-tletD

att djur högre upp på nä�ingskedjan får högre koncentration av gifter som befinner sig i djurets
ekosystem

A

att miljögifter blir mer effektiva när de ligger i ett rovdjurs olika fetterB

stabila och ostabila föreningarA

biotiska och abiotiska faktorerB

tungmetaller och organiska ämnenC

fettlösliga och ej fettlösliga molekylerD

KadmiumA

PCBB

BlyC

EndosulfanD

DDTE

KvicksilverF



5. Att substanser som tas upp av organismer inte b�yts ner och utsöndras utan lagras i
organismen kallas för ........

6. Det finns många skadliga ämnen som människan släpper ut i naturen. Några av dessa är
tungmetaller. Andra är klorerade kolväten. Namnge ett sådana ämne, hur används det av
människan och hur skadar det levande varelser?

7. Växter kan skapa sin egen nä�ing. Vad kallas den processen för?

8. Vilken kemisk fo�mel passar in på cellandning?

9. Vad är en a�t?

BiomagnifikationA

FotosyntesB

CellandningC

Bioackumule�ingD

ekosystemtjänsterE

FotosyntesA

EnergikedjaB

cellandningC

bioackumule�ingD

Polline�ingE

12CO2 + ATP(energi) → 2C6H12O6 + ljus + 6O2A

C6H12O6 + 6O2 → 6CO2 + 6H2O + ATP(energi)B

6CO2 + 6H2O + ljus → C6H12O6 + 6O2C

en g�upp av samma slags organismer som kan para sig med varandra men får ste�il avkommaA

en g�upp av olika slags organismer som inte kan para sig med varandra och få avkommaB

en g�upp av samma slags organismer som kan para sig med varandra och få fe�til avkommaC



10. Vilket är namnet på den vetenskap som behandlar samspelet mellan de levande organisme�na
och den miljö de lever i.

11. I ett ekosystem finns biotisk och abiotiska faktorer. Vilka tre av de nedanstående är abiotiska.

12. Vad kallas en g�upp individer av samma a�t som finns på samma plats.

13. Vad kallas de "gratistjänste�” som naturen ger oss människor?

14. Vad skiljer en nä�ingspyramid från en nä�ingskedja?

zoologiA

biologiB

ekologiC

teologiD

nedb�ytareA

solljusB

jordC

konsumenterD

vattenE

producenterF

populationA

biotopB

biosfärC

ekosystemD

Biotiska faktorerA

EkosystemtjänsterB

Nä�ingskedjorC

EkosystemD

Nä�ingspyramiderE

Nä�ingskedjan besk�iver hur konsumenter vandrar mellan organismer i ett ekosystem medans
nä�ingspyramiden besk�iver hur producenter försvinner i va�je steg.

A

Nä�ingskedjan besk�iver hur socker bildas i producente�na medans nä�ingspyramiden besk�iver
hur syret försvinner i va�je steg.

B

Nä�ingskedjan besk�iver hur cellandningen vandrar i ett ekosystem medans nä�ingspyramiden
besk�iver hur fotosyntesen försvinner i va�je steg.

C

Nä�ingskedjan besk�iver hur energin vandrar mellan organismer i ett ekosystem medans
nä�ingspyramiden besk�iver hur energin (i fo�m av biomassa) minskar i va�je steg.

D



15. Energi öve�förs från producenter till konsumenter uppåt i nä�ingskedjan samtidigt som energi
går förlorad i va�je steg. Hur mycket energi, i fo�m av biomassa, fö�vinner i va�je steg i en
nä�ingspyramid?

16. Om rovdjur försvinner i ett ekosystem ... (markera rätt alte�nativ)

17. Vad gör man i vetenskapen?

18. HUR går man tillväga när man arbetar vetenskaplig?

100%A

90%B

70%C

30%D

20%E

10%F

minskar antalet växta�ter.A

minskar antalet växtätare.B

Man utförsäkrar vårdenA

Man utforskar och undersöker världenB

Man elekt�icifierar värdenC

Man använder elekt�icitet till att ställa upp en hypotes. Sedan gör man en teo�i och samlar in
data.

A

Man ställer upp en hypotes och samlar in data för att testa sin hypotes. Sedan berättar man om
sina resultat i en rappo�t.

B

Man undersöker en teo�i och om den stämmer gör man en hypotes.C



Bilaga 3        Bilaga 3 - Exempel på feedback


