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Sammanfattning

Formativ bedomning har visats ge stora positiva effekter pa ldrande och rekommenderas anvéndas i
grundskolornas undervisning. Dock har det inte varit helt enkelt att implementera metoden i skolan.
Metoden forutsétter ett tryggt klassrumsklimat och trygga elever, omsténdigheter som inte alltid rader.
Négot som kan forsvéra ytterligare dr om elever har daligt sjalvfortroende i &mnet, nagot som
forskning visat att manga elever har i de naturvetenskapliga &mnena.

Amnet naturkunskap innehéaller en stor méingd kunskapsstoff, termer och begrepp. Ett sjilvrittande
internetbaserat test skulle kunna vara ett anviandbart redskap for inldrning i detta &mne. Néagra studier
har indikerat att kamratbeddmning, en av nyckelstrategierna i formativ bedomning, kan ge 6kad oro
och otrygghet hos elever och andra att beddémning som gors anonymt kan 6ka deras trygghetskénsla.
Syftet med denna undersdkning var darfor att undersdka hur anonyma internetbaserade test upplevs av
gymnasieelever och om de &r anvindbara redskap for sjdlvbedomning i naturkunskap.
Undersokningen gjordes med en enkét. Resultaten visade att en stor andel elever var positiva till att
gora test anonymt och att de upplevde att testen 6kade deras insikter om vad de kunde och inte, alltsd
indikerar denna studie att anonyma internetbaserade test kan vara positiva for elevers trygghet och for
sjilvreglerat larande.

Nyckelord: anonymitet, sjilvbeddmning, klassrumsklimat, internetbaserade kunskapstest
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Inledning

For mer &n tjugo ar sedan sammanstillde Dylan Wiliam och Paul Black ett antal studier som visade pa
att om formativ bedomning tillimpades i klassrummet hade det en stor positiv paverkan pa elevers
prestationer och larande. Formativ bedomning ar nér uppgifter utformas for att ge lararen information
om var eleverna befinner sig kunskapsméssigt och denna information sedan anvinds for att utforma
den kommande undervisningen samt for att frekvent ge aterkoppling till elever om deras ldarande
(Black and Wiliam, 1998). Efterfoljande studier fortsatte visa pa positiva samband mellan formativ
bedomning och elevers och studenters studieprestationer d4ven om de inte var lika signifikanta som de
forsta indikerat (Hattie, 2009; Kingston and Nash, 2011 & Wiliam et al., 2004). Idag ingar formativ
beddmning som ett viktigt moment i ldrarutbildningen och de metoder som utformas enligt dess
teorier lyfts som viktiga pedagogiska redskap av skolverket. Flera studier som specifik undersokt
naturvetenskapliga &mnen har visat pa att dessa metoder ar effektiva for att forbéttra elevernas lirande
och prestation ocksa i dessa &mnen (Skolverket, 2011; Skolverket, 2013a; Skolverket, 2013b). De
strategier som anvénds vid tillimpning av formativ bedomning forutsatter att elever kénner sig trygga
och har god sjilvkénsla. Det dr tveksamt om detta stimmer dverens med situationen i dagens svenska
skola. Undersdkningar visar att en stor andel av svenska elever upplever klassrumsklimatet som
stokigt och problematiskt (Persson & Svensson, 2017; Persson, 2016; Socialstyrelsen, 2017) och under
min korta tid som ldrare pa grundskolan observerade jag en hog andel elever med spraksvarigheter,
neuropsykiatriska funktionsnedsittningar, psykisk ohélsa och/eller utmanande beteenden. Dessa
aspekter paverkar troligtvis gruppdynamik och klassrumsklimat som i sin tur aterkopplar pé trygghet,
sjilvkansla och psykosocial hilsa hos elever. Sammantaget torde detta ha stor paverkan pa
mdjligheterna att tillimpa de strategier, som kamratbeddmning och sjélvreglerat ldrande, som ingar i
formativ beddmning. Exempelvis ér det kénsligt att bli bedomd av sina kamrater i en miljo dar man
inte kinner sig fullt ut trygg.

P4 de gymnasieprogram som inte dr specifikt tekniskt eller naturvetenskapligt inriktade, ldser man,
istéllet for de naturvetenskapliga &mnena, &mnet naturkunskap. Detta &mne har sin grund i biologi,
fysik, kemi och geovetenskap men ér till sin karaktér ocksa tvarvetenskapligt. Undervisningen i &mnet
syftar till att elever ska utveckla kunskaper i naturvetenskap och formaga att kritiskt viardera och ta
stdllning 1 fragor som har ett naturvetenskapligt innehall. De naturvetenskapliga &mnena innehéller en
stor mingd kunskapsstoff. Det dr mycket fakta, samband, termer och begrepp som eleverna ska ldra
sig. Stoffet kan upplevas omféangsrikt och svért att greppa och tyvérr har elever ocksa sirskilt daligt
sjalvfortroende i dessa &mnen (Kungl.Ingenjorsvetenskapsakademien, 2021). Det dr ocksa sannolikt
att elever med sadant déligt sjélvfortroende sdker andra program &n de naturvetenskapliga och
tekniska program sa andelen elever med déligt sjalvfortroende i dessa &mnen ér troligtvis hdgre bland
de som lédser naturkunskap. Detta kan ytterligare komplicera tillimpandet av formativ beddmning i
just naturkunskap.

Tidigare studier har visat pa positiva effekter av digitala aktiviteter och quiz pé elevers intresse och

larande i naturvetenskapliga &mnen (Kvarnsell, 2012; Ottander, 2015; Shoesmith et al., 2020).
Rimligtvis ldmpar sig dessa typer av quiz speciellt bra for att trdna pa faktakunskaper som forstéelse
av begrepp och specifika samband och termer, sddant som ar karaktaristiskt for dessa &mnen. Tanken
med denna undersdkning var att ta reda pa om sjélvrittande internetbaserade test (quiz), kan vara
anvandbara redskap for att lara sig naturkunskap och for sjdlvreglerat larande dé de erbjuder mojlighet
att testa sina kunskaper individuellt. Eftersom det ocksa har visats att bedomning som gors anonymt
kan Oka trygghetskénslan hos elever (Vanderhoven et al., 2012; Vanderhoven et al., 2015) var
ytterligare en tanke med denna undersdkning att se om anonyma quiz kan ha liknande effekt pa
naturkunskapselever samt om denna dkade trygghet till och med kan leda till béttre prestation och
larande.



Att anvénda formativ bedomning for att 6ka elevers ldrande dr hdgst motiverat. For att mdjliggora
detta under former dér elever kdnner sig bekvima och avslappnade behdvs ett tryggt klimat i
klassrummet. Detta dr ndgot som &r beroende av ménga faktorer, sisom elevers sjdlvfortroende,
sjdlvkénsla, ev. prestationsangest, gruppdynamik och klassrumsklimat. Att {2 till stdnd ett optimalt
klassrumsklimat dér alla elever kinner sig trygga kan vara en utmaning och i dagens skola finns inte
tillrackligt bra forutséttningar for att astadkomma detta. Dérfor tdnker jag, att man som lirare kan
forsoka skapa béttre forutséttningar genom att tilldmpa sjilvreglerat ldrande, och anvénda sig av
anonyma internetbaserade tester.

Syfte och fragestillningar

Syftet med denna undersdkning var att undersoka om internetbaserade kunskapsquiz ar anvéndbara for
tillimpning av sjélvreglerat larande i naturkunskap samt om elevernas trygghet och resultat 6kar om
de fir svara pa quizen anonymt.

Fragestillningarna var:

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

2. Hur upplever gymnasieelever anvindbarheten av internetbaserade kunskapstest for sjialvbedomning

i naturkunskap?

3. Hur upplever gymnasieelever det att genomfora internetbaserade kunskapstest anonymt jamfort
med icke anonymt?

Bakgrund

Detta avsnitt inleds med en forklaring av vad &mnet naturkunskap innebér och de attityder som finns
kring det. Sedan foljer en beskrivning av teorin om formativ beddmning och de nyckelstrategier som
den inkluderar. Avslutningsvis diskuteras foreteelser som kan inverka pa mojligheterna, eller vara
tillimpbara for, att tillimpa formativ bedomning i praktiken.

Naturkunskap

Ett naturvetenskapligt imne

Pé svenska gymnasieprogram ges kurser i de naturvetenskapliga &mnena, biologi, kemi, geovetenskap
och fysik, endast pa de program som ér specifikt tekniskt eller naturvetenskapligt inriktade. Pa de
andra programmen, bade de teoretiska och praktiska, undervisas istillet &mnet naturkunskap som ir en
oversiktskurs med grund i alla de naturvetenskapliga &mnena. Naturkunskap ér ocksa till sin karaktér
tvarvetenskapligt. Exempelvis behandlas kunskapsomraden som hilsa, energi och héllbar utveckling,
dmnesomraden dir naturvetenskap moter samhaéllsvetenskap (Skolverket. u.4). Enligt skolverket ska
undervisningen i &mnet syfta till att elever utvecklar kunskaper i naturvetenskap men ocksé forméga
att kritiskt virdera och ta stédllning i frigor som har ett naturvetenskapligt innehall. For att uppné detta



behover eleverna tillgodogora sig det stoff som d@mnet innehéller. Naturkunskap, liksom de andra
naturvetenskapliga &mnena, ér faktatungt och innehaller en stor médngd stoff med ménga olika
samband, termer och begrepp som eleverna ska léra sig.

Attityder och kdnslor till naturvetenskap

Léarande och undervisning paverkas av kénslor av olika slag. Om de &r starka och av negativ karaktér,
som tristess, rddsla och depression, kan de forstora for lirandet men om de r positiva kan de skapa
sjalvfortroende, entusiasm och lust att lara (Helldén et al., 2005). Elevers attityder till ett &mne
paverkas av flera saker. Det kan handla om kénslor som eleven kénner, de &sikter, om &mnet som
andra i omgivningen har, men ocksa sjélvkénsla och hur bra man lyckas i studierna. Nér det géiller de
naturvetenskapliga &mnen ar kinslorna ofta komplexa. Eleverna anser att naturvetenskap ar viktigt
men har ocksa sirskilt daligt sjalvfortroende i de dessa amnen (Skolverket, 1998;
Kungl.Ingenjorsvetenskapsakademien, 2021). Hos manga elever finns uppfattningen att det r svart att
lyckas med naturvetenskap eftersom det kraver medfodd begavning samt att man maste plugga vildigt
mycket dd &mnena &r svara och innehaller stor miangd fakta som man maste ldra sig utantill. Det dr
inte orimligt att denna uppfattningen kommer, i alla fall delvis, ur att naturvetenskapen innefattar en
stor médngd stoff som kan upplevas omfangsrik och svar att greppa.

I en sammanstéllning om naturvetenskaplig &mnesdidaktisk forskning av Helldén, Lindahl och
Redfors (2005) papekas att en stor andel elever har en felaktig forstaelse for naturvetenskapliga
begrepp och att dessa forestéllningar om naturvetenskapliga fenomen och samband kan vara djupt
rotade. De menar ocksa att det sprak som anvénds i naturvetenskap ska vara objektivt och déarfor kan
kénnas opersonlig och frimmande for elever som da uppfattar det som att texter om naturvetenskap
mest riktar sig till specialister. De lyfter ocksé att 14rare dgnar relativt lite tid till att stéirka elevernas
forméga att forsta naturvetenskapliga texter, ndgot som &r olyckligt da forstaelse for och formaga att
behirska det naturvetenskapliga spréket dr viktigt. Detta {for att 6kad forstaelse i samband med sddan
lasning ocksa okar elevers metakognitiva formaga vilket i sin tur paverkar deras studieframgang och
mojlighet till sjélvreglerat larande.

Teorin om formativ bedomning

Formativ bedomning skiljer sig fran summativ bedomning i att avsikten med att uppskatta
kunskapsnivan inte dr for att fastsld en fardig niva pa kunskaper. I den summativa bedémningen
bedoms elevers kunskaper for att anvindas till exempelvis betygssattning. Den formativa bedomning
sker kontinuerligt, medan eleverna lér sig och beddmningen syftar till att ge information som kan
forbattra undervisningen och utveckla elevens kunskaper ytterligare (Lundahl, 2011). I en artikel 2009
definierade Dylan Wiliam och Paul Black formativ bedémning 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).



Enligt Skolverket (2011) kan formativ bedomning betraktas som ett redskap for ldrande for bade
elever och ldrare, dar man striavar efter en larandekultur och ett klassrumsklimat dér elever vill ldra
och ocksa far mdjlighet att 14ra sig att ldra sig. Grunden i den formativa bedémningen &r dock att det
kréavs att beddmningar av elevernas lirande gors. Detta for att fa beldgg for deras aktuella kunskaper
och formégor. Den informationen ska anvéndas for att utforma den fortsatta undervisningen och
larandet (Palm 2017). Formativ beddmning ar alltsé nér lararen samlar in information om elevers
kunskaper for att kunna planera nista steg i undervisningen. Ibland kallas ocksa formativ bedémning
for ”bedomning for larande” vilket kanske &r en term som tydligare beskriver den hér
undervisningspraktiken. Skolverket skriver att en del i den praktiserade formativa beddmningen é&r att
tydliggdra malen och sdka information om var eleven befinner sig i forhéllande till dessa, sedan ska
aterkoppling ges som talar om hur eleven ska komma vidare mot malen. Tre frdgor som maste stéllas
av elev och larare ar:

— Vad ir maélet?
— Hur ligger jag/eleven till?
— Hur ska jag/eleven gé vidare?

Dessa fragor kan hirdras fran Hattie och Timberleys review (2007) dir de ocksé definierar fragorna
och aterkopplingen som “feed up”, “feed back” och “feed forward”. Med aterkopplingens betydelse
som grund definierade Dylan Wiliam fem nyckelstrategier for formativ bedomning dér bade eleven,
klasskamraterna och léraren dr viktiga aktorer. I sin bok ”En handbok for formativ beddmning”
beskriver Wiliam och Leahy varfor ldrare bor anvénda sig av formativ bedémning, de fem
nyckelstrategierna som ingar och tekniker som kan anvidndas (Wiliam och Leahy, 2015).

Kortfattat dr de fem nyckelstrategierna

1. Att klargdra, dela och forsta larandemalen och framgangskriterier.

2. Att skapa bedomningstillfallen som tar fram beldgg for ldrande.

3. Att ge aterkoppling som for larandet framat (att ge feedback).

4. Att aktivera eleverna som ldrandestdd for varandra (kamratbedomning)
5. Att aktivera elever som dgare av sitt eget larande (sjdlvreglerat larande).

Nedan beskrivs var och av nyckelstrategierna lite utforligare med exempel pa metoder samt vilken
effekt strategin kan ha pa ldrandet.

Nyckelstrategi 1 - Att klargora lirandemdlen och skapa forstielse for dem

For att kunna utforma undervisningen formativt maste man ocksé veta vad som ér malet med den
aktuella undervisningen, alltsd larandemaélen. For att klargora detta méste ldraren sammanlénka
information och krav fran lagar och styrdokumenten med information i laroboken och med hens egen
uppfattning. Sedan bor lararen forsoka tydliggora for eleverna, vilka larandemalen &r, for aret,
terminen, momentet, lektionen eller for en viss uppgift. Utifran dessa mél ska lararen vélja aktiviteter
som kan leda ldrandet i den riktningen. Ett dilemma i undervisningspraktiken ar dock att det inte alltid
ar sa att det elever har lart sig, 1dranderesultatet, 6verensstimmer med ldrandemalen (Wiliam & Leahy
2015;Palm 2017). Det &r viktigt att eleverna forstar malen och att deras uppfattning Gverensstimmer
med ldrarens. Genom att gora eleverna delaktiga i formuleringen av mal och kriterier for
maluppfyllelse kan deras forstaelse for dem oka, ndgot som ocksa har visats ge bittre prestationer.
Kénnedom om malen gor det ocksé lattare for elever att forsta och anvénda given aterkoppling och pa
sa sitt ta eget ansvar for sitt larande.



Nyckelstrategi 2 - Att skapa bedomningstillfiillen som tar fram beliigg for lirande

For att bedoma elevers kunskaper behover tillfallen skapas som kan mojliggdra detta. Sddana tillfallen
kan vara diskussioner, diagnostiska fragor, uppgifter och aktiviteter som kan locka fram upplysningar
om elevernas tdnkande, vad de redan kan och vad de lar sig, alltsé hur langt mot larandemalet eleverna
har nétt. Det priméra syftet med denna strategi ar att anpassa undervisningen till att béttre mota
elevernas ldrandebehov men det finns ocksé en tanke om att samtidigt 6ka elevernas tdnkande (Palm
2017;Wiliam & Leahy 2015). Att lararen vet vad eleverna kan och lér sig &r en forutséttning for att
undervisningen ska bli bra och formativ i sin karaktir. Den informationen ska sedan anvéndas for
ndsta nyckelstrategi, nr 3, att formulera feedback som ska fora ldrandet framat.

Ett typiskt bedomningstillfalle ar att elever svarar pé lararens fragor. Det dr da vanligt att svarandet ar
frivilligt, de som vill svara visar det genom att rdacka upp handen. I formativ beddmning vill man
undvika att elevers engagemang &r frivilligt, detta d4 engagemang kravs for att tdnkande och ldrande
ska komma till stdnd. Dérfor foreslas att lararen istillet véljer ut elever slumpmaissigt for att svara pé
fragor, dé tvingas alla att vara med (eleverna ska istillet bara rdcka upp handen da de har en fraga). De
frdgor som anvénds for formativ bedomning brukar kallas gdngjérnsfragor. Bra sddana fragor kan ge
lararen information om, inte bara vad eleverna kan, utan ocksa hur de har tinkt. Konstruktionen av
gangjarnsfragor bor ske utifran kunskap om vanliga uppfattningar eller missuppfattningar hos
eleverna. Det dr viktigt att 1draren tdnker igenom fragor innan lektionen sé att de blir tydliga, fokuserar
pa ratt sak och kan ge vérdefull information om elevernas larande. Beténketid dr ocksa en viktig
aspekt vid fragande. Léraren bor ge elever minst 3 sekunders beténketid efter att en fraga stillts. Det &r
ocksa viktigt att ldraren kan lyssna tolkande och inte utvirderande, alltsd med avsikt att forstd vad hen
kan léra sig av elevers svar (Palm 2017;Wiliam & Leahy 2015).

For att nd framgang med nyckelstrategi 2 &r det viktigt att klimatet i klassrummet &r gott och
tillatande. Eleverna ska inte kdnna sig otrygga och utpekade om de svarar fel. Det &r viktigt att ldraren
kan formedla att misstag &r larorika och att nér vi gor fel och far feedback péa det 6kar mojligheten att
vi minns ritt. Att kora fast och gora misstag visar ocksa att uppgifter ar pa en bra niva eftersom de da
ar tillrdckligt utmanande (Wiliam & Leahy 2015).

Nyckelstrategi 3 - Feedback, daterkoppling som for lirandet framdt

Niér lararen samlat information om elevernas larandebehov kan och ska hen anpassa undervisningen
efter dessa. Detta kan ske genom att utforma olika larorika undervisningsaktiviteter eller genom att ge
konstruktiv feedback som hjélper eleverna narmare larandemalen. Hattie och Timberley (2007)
definierar dterkoppling (feedback) som information som ges om ndgon aspekt av en prestation eller
forstaelse.

Det finns sa klart ménga olika sitt att ge feedback pé och hur det sker dr av stor vikt for om det ska
oka larandet. Om aterkopplingen ges pa fel” sétt kan den till och med fa motsatt effekt. Feedback kan
vara bade kritisk, med syfte att forbittra nagot, och stddjande, med syfte att 6ka motivation och
arbetslust. For att den ska vara anviandbar och bli konstruktiv bor den inte vara alltfér Gvergripande
utan beskrivande och samtidigt tydlig, specifik och fokuserad. Den ska inte vara betygsatt, for kritisk
eller fokuserad pa person. Den far inte heller jamfora eleven med andra (Palm 2017; Wiliam & Leahy
2015). Da man jamforde konstruktiva kommentarer, betyg och kommentarer ihop med betyg visade
det sig att elever som fick konstruktiva kommentarer ldrde sig dubbelt sa fort som ovriga elever,
medans de som hade fatt betyg och berdm inte gjorde mer framsteg 4n de som inte hade fatt nagon
feedback alls. Om eleverna fick betyg tillsammans med kommentarer blev effekten detsamma som att
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bara ge betyg. Det verkar da som att betyg kan forta allt positivt som konstruktiva kommentarerna kan

ge (Hattie och Timberley 2007;Wiliam & Leahy 2015). Elever menar att ldga betyg ger negativ
paverkan och skadar deras kénsla av kompetens, och hoga betyg minskar motivationen och deras
upplevda behov av att forbattras. Berdm paverkar kinslor positivt, men fraimjar inte direkt inldrning
(Lipnevich, & Smith., 2009). For att vara effektiv bor aterkopplingen alltsd kommuniceras pé ett
stddjande och snabbt sitt som eleverna kan forsta. Lararen behover fa eleverna att se sambandet
mellan feedback och forbéttring och pé sé vis géra dem medvetna om var de &r for att de ska kunna ga
vidare mot mélet (Palm 2017; Wiliam & Leahy 2015). Rétt given och mottagen ska aterkopplingen
minska klyftan mellan var eleverna &r och var de behover vara (Hattie och Timperley, 2007).

Forskning har visat att feedback kan komma fran externa kéllor som larare, kamrater, och teknik men
ocksa fran eleverna sjilva samt att den aktiverar tdnkande, nadgot som ar en forutsittning for att ldrande
ska ske (Allal, 2019; Andrade et al., 2021). Feedback som dr kontextualiserad och automatisk kan fa
elever att revidera sina kunskaper och ddrmed 6ka sin studieframgang. Anmérkningsvért &r ocksa att
om ett litet antal positiva emojier inkluderas i feedbacken dkar mojligheten att eleverna tar den till sig
och uppfattar lararen som kompetent och vénlig :) ( Zhu et al., 2020; Moffitt et al., 2020). Att
formulera sin feedback sé att den &r konstruktiv och inte uppfattas virderande utan ger en positiv
kénsla kan vara en 16nsam investering for lirare d&ven om det kriver lite tid. Ett exempel pa en
feedback-metod som tilldimpar detta och som anses fungera ar ’tva stjarnor och en 6nskning”.
Metoden innebdr att den som ger feedback pa ett arbete ska visa pé tva saker som &r bra gjorda och ge
ett forslag pé vad som kan forbéttras. “Stjdrnorna” ska ge positiva kénslor for ldrandet som da ska
stodja motivationen genom att de ger eleven en kinsla av kompetens. Detta 6kar viljan att ta emot och
anvinda tipsen. Om eleven kan ta mot “6nskningen” far den en mdjlighet att lara sig mer (Palm 2017,
Wiliam & Leahy 2015). Denna metod kan anvéndas bade av lirare och i kamratbeddmning. Den ger
en struktur som hjélper elever (och kanske ocksé ldrare) att utveckla sin formaga att ge konstruktiv
kritik.

Nyckelstrategi 4 - Kamratbedomning, aktivera eleverna som lirandestod for varandra
Elevsamarbeten kan vara effektiva for inldrning. Barn har i alla tider, férutom att léra sig av vuxna,
ocksa lart sig av andra barn. I skolor och pa hogre utbildningar har elever och studenter stottat och lart
av varandra i samarbeten och diskussioner. Inom formativ bedomning avses med elevsamarbeten att
elever lar av varandra genom att beddma varandra formativt. De ska alltsa inte bara samarbeta utan
specifikt trinas att ge varandra konstruktiv kritik som ska kunna forbéttra arbeten och studieuppgifter
(Palm 2017). Det har visats att nir feedback fran kamrater ges pa rétt sitt kan den vara mer effektiv for
att 0ka ldrandet 4n nar den kommer fran ldrare. Elever kan alltsd vara mer bendgna att agera utifran
kamraters &terkoppling. Rétt utférd kamratbeddmningen ska kunna 6ka elevers larande, motivation,
engagemang och vidlmaende for sévél de som bedomer som de som blir bedomda (Webb, 1991). Ett
skél som brukar anges till att &ven de som bedomer gynnas &r att en persons forstaelse for en
foreteelse Okar ndr man forklarar det for nagon annan. Ett annat skil kan vara att elevers motivation
Okar dé de vill hjélpa varandra och att de befinner sig i ungefar samma proximala utvecklingszon
(Palm 2017).

Denna strategi innebér ocksa trianing i kooperativt och kollaborativt ldrande, som é&r viktiga for att
forbereda barn och ungdomar for ett arbetsliv dér dessa forméagor dr nédvéndiga. Dessutom lér sig
barn mer av samarbete &n av konkurrens med andra. Ytterligare en positiv aspekt ar att
kamratbedomning, om den utfors vél, kan komplettera ldrarens arbete och bespara denne en del
arbetstid (Palm. 2017; Wiliam & Leahy 2015).



Nyckelstrategi 5 - Sjiilvreglerat lirande, aktivera elever till att iiga sitt eget lirande

Den femte och sista av nyckelstrategierna handlar om att elever ska aktiveras till att 4ga sitt eget
larande, dvs de ska sjdlva kunna bedéma sin formaga och forsté hur de ska arbeta vidare for att na
maélen. Enligt Wiliam & Leahy (2015) &r det viktigt att elever dger sitt larande och kénner lust att 14ra
och att man genom denna strategi forsoker hjilpa elever att kunna ldra sig utan ldrare. Detta &r en
viktig formaga i vart komplexa samhillet dér individer méste ldra hela livet. Denna femte
nyckelstrategi dr kanske den viktigaste: om den fungerar sammanfogas den med de andra s att
eleverna inser att kunskap om lidrandemal, bedomning av rddande kunskaper samt kritik och feedback
fran larare och kamrater r till for att stodja dem i deras eget ldrande. Det kan vara rimligt att anta att
denna strategi lampar sig béttre ju dldre och mognare eleverna ér.

Ett antal faktorer har identifierats som viktiga for att hjdlpa elever att ta sitt ldrande i besittning och
Oka sina prestationer. Exempelvis ar det bra om lararen forsoker ankyta till elevers och studenters
karridrambitioner fOr att pa sé sétt placera laraktiviteterna inom en kontext av personliga mal (Wiliam
& Leahy, 2015). Det &r ocksé bra om ldraren kan formedla en tydlig forstaelse for framgéngskriterier
och for saker som &r vilgjorda, uppmuntra till proaktivt sbkande efter hjélp och se till att de forstar
atgirder for forbittring som formedlats genom feedback. Aven hir #r det viktigt att beddmningen
fokuserar pa forbattring och inte pa kriterier som uppfattas som summativa. Elever bor engageras i
planeringen av arbetet t.ex. genom att ges tillféllen till att organisera uppgifter, erbjudas ett urval av
uppgifter och strukturer som mallar och checklistor for att hilla ordning pé och folja upp arbetet. Det
ar ocksa viktigt att fa elever att se sambandet mellan anstrangning och framgang. Sammantaget bor
alltsa denna strategi ge eleverna stdd att léra sig tinka om sitt tdinkande, metakognition.

Tekniker som foreslagits for att arbeta upp elevers metakognition ar bl.a. sjdlvrapporter t.ex. i form av
trafikljus (ro6d, gul eller gron signal som visar nivan pa forstaelse av stoff) eller rapporter med “’Plus-
minus-intressant” (eleverna identifiera delar av en uppgift eller ett moment som svar (minus), latt
(plus) och intressant. Det har dock visat sig att sjélvrapporter inte &r speciellt pélitliga men Wiliam &
Leahy, (2015) uppmanar dnda ldrare att anvéinda dem men att ta elevernas slutsatser med en nypa salt.
Detta eftersom nér elever &r aktiva i sin egen ldrandeprocess motiveras de samt engagerar kognition
och metakognition for att nd mal (Zimmerman, 2008).

Sjalvreglerat ldrande har visat pa positiva effekter i flera studier. Dels forbéttrar det studieresultaten.
Dessutom paverkar 6kad forméga att sjdlvreglera elevernas malséttning och 6kar deras fokus
(Beishuizen 2008; Ridley et al. 1992). Studier har ocksé visat pé att délig sjélvreglering hos elever
paverkar deras akademiska prestationer i en mingd olika &mnen (Matthews et al., 2009).
Sjalvreglerande och metakognitiva processer dr inte bara viktiga under skoltiden utan &r fardigheter
som eleverna kan dra nytta av for fortsatt bildning och efter examen, alltsé formégor som ingar i ett
livsldngt 1arande och som rekommenderas och framhélls av EU-kommissionen som nédvandiga for
sjdlvforverkligande, aktivt medborgarskap, social sammanhéllning och anstéllningsbarhet (European
Union, 2007). Vetenskapsradet (2015) har kartlagt och redovisat forskningslaget i Sverige och
internationellt vad géller formativ beddmning. De menar dér att sjalvbeddmning ar en aktivitetstyp
som kan sdgas vara effektiv for ldrande. Att implementera sjélvreglerat ldrande i sin undervisning kan
ta en hel del tid i ansprdk men ger i gengéld djupare kunskaper (Wiliam & Leahy, 2015).

Zimmermans cykliska model av sjidlvreglerat ldrande (figur 1) anses vara en av de mest anvindbara
(Zimmerman, 2002; sammanfattat av Vingsle, 2017). Den ar forankrad i social kognitiv teori och har
ett sarskilt fokus pd motivationens inverkan pa det sjialvreglerade larandet. Modellen bestér av tre
faser, foretdnksamhetsfasen, genomforenadefasen och sjélvreflektionsfasen. Varje fas kan i sin tur
sdgas besta av tva delar. Under foretinksamhetsfasen bestar den ena delen av uppgiftsanalys, da
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eleven sétter upp mal (inklusive beddmningskriterier for nir dessa dr uppnédda samt pa vilken niva

studenten avser prestera) och viéljer strategier for att genomfora uppgiften. Den andra delen bestéar av
sjalvmotiverande Overtygelser, dar faktorer som generar och underhaller motivation att utfora
uppgiften spelar in. Dessa faktorer kan vara personliga variabler som sjilvfortroende, forvantningar pa
utfallet av arbetet, uppgiftens personliga virde for studenten, hur intressant den upplevs och
malinriktad studenten ar. Genomforandefasen bestar av delarna sjidlvobservation och sjédlvkontroll.
Under den forstndmnda jamfor studenten sitt arbete med expertmodeller, det innebér att studenter
tdnker om sina egna tankeprocesser (metakognition) och registrerar sina handlingar for att senare
kunna analysera dem. Sjélvkontrollsdelen innefattar sex metakongnitiva strategier (uppgiftsstrategier,
sjdlvinstruktion, mental organisation, tidshantering, strukturering av 1armilj6é och hjélpsdkande) och
tva motiverande (intresseincitament & sjélvkonsekvenser) strategier med det gemensamma syftet att
upprétthalla koncentration, intresse och motivation. Under sjdlvreflektionsfasen utvarderar studenten
sina prestationer, reflekterar 6ver vad den har lért sig, formulerar vad som paverkat resultatet och hur
de kan forbattra sitt framtida larande. Sjalvbedomning &r den process i vilken eleverna bedomer sina
prestationer. Dar utvirderas arbetet baserat pa bedomningskriterierna och uppsatt malniva samt vilka
orsaker som forklarar om arbetet varit framgéngsrikt eller misslyckats. Sjédlvreaktion handlar om de
kansloméssiga och kognitiva reaktioner som aktiveras vid sjalvbeddmningen och som péaverkar
forvintningar, motivation och de anpassningar till det fortsatta arbetet som beslutas om. Om
studenterna ldr sig att bedoma sina framgang och misslyckande som mdjligheter att forbéttra och léra
kan resultat bli att de bittre kontrollera sina kénslor.

Modellen betonar att sjalvreglerat larande dr en dynamisk och cyklisk process dér eleverna kan justera
sina strategier baserat pd hur de prestationer och pé kritik och feedback fran lérare eller andra killor.
Genom att anvianda denna modell kan eleverna ta ett storre ansvar for sitt eget larande och utveckla
sina metakognitiva formégor.

Genomforandefasen
Sjalvobservation

Sjalvkontroll

Foretanksamhetsfasen Sjalvreflektionsfasen
Uppgiftsanalys Sjalvbedémning
sjalvmotiverade beliefs Sjalvreaktion

Figur 1. Férenklad model av faser och processer i Zimmerman's cykliska modell for
sjalvreglerat larande (Vingsle, 2017).
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Formativ bedomning i praktiken
Trots alla positiva effekter som pavisats och de stora satsningar som dirfor gjorts pa formativ
beddmning har inte framgéngarna varit sa stora som man skulle kunna foérvénta sig. Det har visat sig
vara svart for ldrare att implementera metoden och kunskap saknas om vad de specifika svarigheterna
kan vara och hur larare skulle kunna stddjas vid praktiserandet av formativ bedomning (Black et al.,
2003; William, 2010). Nedan diskuteras aspekter som kan paverka mojligheten att fa till stdnd bra
formativ beddmning. Dessa aspekter dr klassrumsklimatet, tillimpningen av beddmning och
feedback, hur formativ beddmning ter sig i naturvetenskapliga &mnen, internetbaserade test samt om
effekter av anonymitet vid bedémning.

Klassrumsklimat

For att strategierna ska fungera och elever fa ro, motivation och lust att ldra sig krévs att de kénner sig
trygga och har god sjdlvkénsla, nagot som forutsétter ett gott klassrumsklimat. Ett stokigt och daligt
klassrumsklimat anses vara ett allvarligt hot mot larmiljon, elevers skolresultat samt hélsa och
vialméende (Persson & Svensson, 2017; Persson, 2016). Klassrumsklimatet paverkas i sin tur av de
sociala relationer och interaktioner som rader i klassen (Allodi 2010). Faktorer som stress, klassens
sammansattning, hur eleverna knyter an till varandra, om mobbing forekommer och enskilda
individers psykiska hélsa paverkar och samspelar, och alla sammantaget avgor vilken dynamik som
kommer rada i klassrummet.

Undersokningar av svenska elevers uppfattning om klassrumsklimat har visat att majoriteten upplever
detta som problematiskt. Hilften av eleverna anser att stokiga klassrum ibland &r ett problem och en
fjédrdedel tycker att det néstan alltid &r ndgon niva av oordning och stdk i klassrummet. Vid
internationella jamforelser har klassrumsdisciplinen i Sverige visat sig vara dalig och
klassrumsklimatet verkar forsdmras (Skolverket, 2013c). Evans et al. (2020) visade att svenska elevers
upplevelse av ett déligt klassrumsklimat 4r associerat med psykisk ohélsa som depression, dngest,
social angest och psykosomatiska besvér. Ett stokigt klassrum dr en stressfaktor och Skolverkets
undersokning visar att stressen hos svenska elever 6kar och dessutom kryper ner i dldrarna. 2018
kande 40% av hogstadie- och gymnasieelever sig oftast eller alltid stressade i skolan (Skolverket,
2019). Stress i samband med utbildning har visat ha negativ paverkan pa elevers inldrningsférmaga,
prestationer, sdmnkvalitet samt fysisk och mentala hélsa (Pascoe et al., 2020). Svenska elever
uttrycker ocksa att de dnskar battre 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 ndd och utitagerande beteenden. Slutsatsen frén deras sammanfattning ar att
positiv akademisk och socioemotionell utveckling gynnas i klassrumsmiljoer som stodjer elevers
psykologiska behov och personliga mal.

Att bedoma och ge feedback

Att bedoma elever kunskaper formativt (nyckelstrategi 2) dr en grundforutsittning for att larare eller
kamrater ska kunna ge feedback (nyckelstrategi 3). Dock, ar det svart att forhindra att elever och dven
larare gér en sammanblandning av den formativa och den summativa beddmningen, ndgot som kan
orsaka att dubbla budskap sénds och att det blir en spénning mellan dessa bedomningar som forsvarar
anviandandet av formativ bedomning (Birenbaum et al., 2015). Det finns ocksa tendenser till att den
formativa beddmningen blir instrumentell, teknikerna anvinds av ldrare men utan att de fordjupar sig i
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och analyserar resultaten, alltsa inte tillimpar formativ beddmning i dess egentliga mening dir

informationen fran beddmningen paverkar utformningen av den kommande undervisningen (James &
Mc Cormick, 2009, Torrance & Pryor, 2001 ). Internationell forskning har ocksa visat att det finns en
diskrepans mellan hur larare upplever att de anviander formativa bedomningsmetoder och hur de
tillimpar dessa i praktiken (Capps et al. 2016).

Nyckelstrategi 3, feedback, spelar en central roll i tillimpandet av formativ bedomning. Bade hur
feedback ges och tas emot beror pa olika egenskaper hos givaren och mottagaren, t.ex. sjdlvkénsla,
social status, fordomar, kdnslomidssig mognad, oro for att kritisera eller bli kritiserad. Alla dessa
aspekter paverkar effektiviteten vid tillimpningen av feedback. Kamratbeddmning (nyckelstrategi 4)
har visats ge positiva fordelar for elevernas ldrande, men det finns ocksé studier som visar pa
nackdelar. Dessa beror dé framfor allt pa bristande fortroende och tillit som eleverna kan kidnna infor
varandra och som ger odnskade sociala affekter sdsom grupptryck och rddsla for ogillande (Gamlem &
Smith, 2013). Det finns studier som visar att elever foredrar lararens feedback framfor kamraternas.
Elever kénner sig ofta inte helt bekvima med att offentligt utvirdera sina kamrater och de kan kdnna
sig utsatta i de situationer dar de ska fa sina prestationer beddmda av kamrater. Pa grund av detta kan
grupptryck orsaka stress och bristande noggrannhet i bedomningen samt paverka effektiviteten av den
givna dterkopplingen (Falchikov, 2004; Vetenskapsrédet, 2015). Sammantaget tror jag detta gor denna
strategi véldigt kanslig.

Sjalvrapporteringar (del av nyckelstrategi 5), nir elever ombeds att sjdlva rapportera sina kunskaper
har visat sig vara opalitliga. Ett problem kan da vara att det &r svért for elever (speciellt yngre) att veta
vad de vet: Aven sociala patryckningar paverkar elever. Om de upplever att det kan vara till fordel for
dem, t.ex i konkurrensen eller for uppfattningen som lararen kan f4 om dem samt for deras betyg, kan
de dverskatta sin forméga. De kan ocksa underskatta sina formagor for att inte framsta som
skrytsamma. Sjélvfortroendet spelar sd klart ocksé in, och det har har visats att flickor tenderar att
underskatta sin formaga och pojkar att 6verskatta sin (Wiliam och Leahy, 2015).

Formativ bedomning i naturvetenskapliga iimnen

Det finns begriansat med forskning angdende formativ bedomning specifikt for naturkunskap. S6kning
med sokorden formativ beddmning och naturkunskap, i Umea universitetsbiblioteks soktjanst ger
endast en traff och det pa ett abstrakt till en nationell amnesdidaktisk konferens (Berg och Nyberg,
2014). Naturkunskap ar dock en specifikt svensk term som saknar engelsk motsvarighet vilket
forsvarar sokning efter liknande internationell forskning. Emellertid finns forskning som visar att
formativa bedomningstekniker &r anvandbara for inlérning i naturvetenskaplig undervisning. Dessa
tekniker hjilper ocksa till att etablera positiva attityder till sjalv- och kamratbeddmning och okar
elevernas férmagor i resonemang, argumentanalys och problemlosning (Boyd, 2011; Durini¢ et al.,
2022;Harizah et al., 2020).

Att larare ska anvinda formativ beddmning r inte explicit uttryckt i den svenska ldroplanen
(Skolverket, 2022) men Skolverket uppmuntrar till detta samt erbjuder skolaktorer, (skolledare och
larare) stod , allménna rad och kompetensutveckling via sin webbplats samt lyfter ocksa
forskningsresultat som visat pé att dessa metoder ar effektiva for att forbattra elevernas larande och
prestation i naturvetenskapliga &mnen (Vingsle 2017; Skolverket 2011; Skolverket 2013). Om den
formativa bedomningen ingar i ldroplanen kan det paverka elevernas naturvetenskapliga forstaelse.
Forskning har visat att en hog kvalitet pd klassrumsmiljon (som inkluderar saker som bra
undervisningsstrategier, bra relationer, bra feedback till elever, bra organisation pa klassrum och
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anvandning av resurser) tillsammans med att anvindning av formativ bedomning &r uttalad 1

laroplanen kan framja elevers larande (Decristan et al., 2015). Det forutsitter forstas att larare har
forstaelse for hur man konstruerar, genomfor och reflekterar 6ver formativa bedomningsuppgifter.

Enligt studier verkar skriftliga prov vara den dominerande formen av bedémning (summativ och
formativ) i de naturvetenskapliga &mnena. Skolverket (2017) menar att beddmningen i svensk skola
generellt skulle behova bli mer allsidig. Detta skulle vara vardefullt ocksa for att det da ges mer
utrymme at de formativa aspekterna av bedomning. Som tidigare nimnts finns en diskrepans mellan
larares uppfattning om hur de anviander formativa bedomning och hur dessa metoder tillimpas i
praktiken (Capps et al. 2016). Utformning och genomforande av formativa bedomningsuppgifter i
naturvetenskapliga klassrum kan innebéra utmaningar for ldrare men om de féar stod och utbildning
kan deras formativa bedomningsformaga dka (Furtak et al., 2016).

Internetbaserade test for formativ bedomning

Amnet naturkunskap, liksom andra naturvetenskapliga dmnen, innehaller, som tidigare néimnts, en stor
mingd kunskapsstoff, termer och begrepp. Det kan darfor vara rimligt att sjalvrattande
internetbaserade test (quiz) skulle kunna anvéndas for att stodja elevers inldrning i detta &mne. Den
reviderade ldroplanen uppmanar till anvindandet av digitala verktyg pé ett sétt som frimjar elever
kunskapsutveckling och digitala resurser i biologiundervisningen har ocksé visat sig utmana
gymnasieelever och 6ka deras intresse for &mnet (Skolverket, 2022; Ottander, 2015). Anvéndningen av
digitala verktyg for att bedoma och ge aterkoppling men dven for att examinera har visats gynna
elevers kunskapsutveckling (Skolverket, 2017). Varifran aterkopplingen kommer, om det &r en dator
eller en larare har liten paverkan pa resultatet men det ar viktigt att den aterkoppling som eleverna far
genom de digitala systemen dr ordentligt genomténkt och anpassad utifrén eleverna (Lipnevich &
Smith, 2009; Skolverket, 2017).

Datorbaserade beddmningar har manga fordelar, exempelvis mdjligheten att ge personlig feedback och
lattillgdngligt resultat for ldraren, men det finns ocksa utmaningar . Man kan fundera pad om
tillforlitlighet, och giltighet ar tillracklig samt om systemets tillgédnglighet &r palitlig (Shute and
Rahimi 2017). En studie som jamforde webb-baserade prov med traditionella prov pa papper visade
att utfallet fran de tva varianterna var jamforbara (Saleh et al., 2022). Detta ger stdd till att den
bedomning som gors frén ett internetbaserat quiz har samma reliabilitet som de prov man vanligtvis
gor for att summativt bedoma kunskaper. Flera studier har visat att internetbaserade test och quiz som
ger omedelbar feedback av ndgot slag (t.ex. genom att de &r sjilvrittande) kan vara effektiva verktyg
for skapa formativa bedomningstillfallen. Anvindandet av sddana quiz kan 6ka elevers motivation,
engagemang, maluppfyllelse samt mojlighet att utveckla ett mer sjélvstiandigt 1drande (Salas-Morera et
al., 2012; Burns et al. 2010; Maier et al. 2016; Shute and Rahimi 2017). Internetbaserade quiz ar ocksé
relativt tidseffektiva ur pedagogers perspektiv och kan i bésta fall gynna bade elever och larare med
bade bittre inldrningsmilj6 och arbetsmiljo (Cook & Babon, 2017).

Anonymitet vid bedomning

Forskare har tidigare stillt sig frigan om anonymitet kan vara ett sétt att kringga de negativa
aspekterna som kan uppsté nér elever ska bedoma och bedémas. Bl.a. har man visat pa positiv
paverkan pa elevers kidnslor vid anonym kamratbeddmning (Vanderhoven et al., 2012; Vanderhoven et
al., 2015). Man fann att elever upplevde att anonymitet i kamratbedomning gjorde att de kinde mindre
grupptryck, radsla for ogillande eller att misslyckas och mer positiva attityder dn i traditionella
kamratbeddmningssituationer.
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I dag finns ménga alternativ av teknik som mojliggér anonyma bedémningar. I en studie visades att
den anonymitet som kommer med anvdndandet av s.k. Clickers! , kunde minska effekter av
grupptryck vid kamratbedomning och dven om eleverna kédnde ett motstand mot kamratbedomning
kunde de se virdet av strategin som frimjande av klassengagemang och ldrande (Walker & Barwell,
2009). Aven olika Facebook-applikationer som t.ex. WhatsApp har testats som redskap for att
astadkomma anonymitet vid kamratbeddmning. Dessa undersokningar visade pa kognitiva och
pedagogiska fordelar med anonymitet samt minskade affektiva kommentarer och en mer positiv
instéllning till systemet. Dock kunde de anonyma kamratkommentarerna upplevas som mindre rittvisa
(Lin, 2018; Giiler, 2016).

Metod

I detta arbete undersoktes om internetbaserade quiz dr anvandbara for tillimpning av sjédlvreglerat
larande i naturkunskap samt om elevernas trygghet och resultat 6kade om de fick svara pa quizen
anonymt. Det innebar att elever forst fick gora formativa internetbaserade quiz, icke-anonymt
respektive anonymt och, samt sedan svara pa en enkét om hur de upplevde quizen. Dessa resultat
sammanstilldes och analyserades.

Urval
Studien genomf6rdes under naturkunskapsundervisningen pa min verksamhetsforlagda utbildning vid

en gymnasieskola i norra Sverige. Urvalet bestod av elever i tva klasser. Den ena gruppen gick ett
samhillsvetenskapligt program (n=32) och den andra gick ett larlingsprogram (n=8). Underlaget ar
litet, pga att det var begrénsat till de klasser som fanns att tillgd. Pa grund av att ett antal elever var
franvarande vid de tillfdllen da enkéten skulle besvaras, svarade 34 av totalt 40 elever pa enkiten.

Datainsamlingsmetoder
Elever fick, som en del i undervisningen, svara pa quiz anonymt respektive icke-anonymt. Nagon

vecka efter dessa kunskapstest fick eleverna, med hjilp av en enkét, uppskatta hur anvindbara de
uppfattade att kunskapstesten var med avseende pé ldrande, sjdlvbedomning, aterkoppling,
kénslomissig upplevelse samt om det var annorlunda om kunskapstestet besvarades anonymt eller
inte. Totalt 34 elever svarade pa enkéten.

Quiz

Eleverna i de tvé klasserna fick vid nagra tillfdllen svara pa sjdlvrittande internetbaserade
kunskapstest med frdgor och direkt feedback. Dessa var relevanta for det &mne (inom naturkunskap)
som vid tillféllet var aktuellt i undervisningen (kunskapstesten och exempel pé feedback bifogas som
bilaga 2 och 3). Bada klasserna besvarade quiz, bdde anonymt och med namn, vid tva eller flera
tillfallen. De anonyma quizen kunde bara léraren se. Eftersom eleverna fick svara pa quiz vid flera
tillfallen kommer varje elev att ha flera testresultat och antalet utforda test (N) i tabell 1 6verstiga
totala antalet elever.

1 Clickers dr en interaktiv teknik ddr elever blir presenterade for flervalsfrdgor och klickar in sina
med hjdlp av en fjdrrkontroll. Ldraren kan dd omedelbart samla in resultaten, spara dem och (om de

vill) visa dem anonymt for hela klassen. [https://www.cmu.edu/teaching/clickers/
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Frégorna i quizen utformades for att vara effektiva och diagnostiska for att ge information om var

eleverna befann sig kunskapsmissigt, vad i undervisningen som eleverna forstatt och inte, samt hur de
har tidnkt. Quizen gjordes i slutet av en lektion, med ca 10-15 minuter till férfogande. For att spara tid
anviandes modifierade fragor fran en lirobok motsvarande den eleverna hade. Quizen gjordes pa
plattformen Socrative, en internetbaserat plattform med redskap som ar anviandbara for formativ
beddmning bland annat quiz med flervalsfragor, sant/falskt uppgifter och “exit-tasks”. Resultatet kan
sedan laddas ner i excel-format och analyseras (Socrative, 2022).

I och med utformningen och anvédndningen av quizen anvéndes nyckelstrategi 2, 3 och 5.
Nyckelstrategi 2, att skapa bedomningstillfallen som tar fram beldgg for larande, tillampades nér
eleverna svarade pa quiz och resultaten registrerades. Dessa kunde laddas ner i format som var
lattoverskadliga och det var mdjligt att bedoma var i ldroprocessen klassen och individerna (vid icke-
anonyma quiz) befann sig. Nyckelstrategi 3, att ge aterkoppling som for larandet framaét, tillimpades i
och med att quizen var sjalvrittande sa eleverna fick kontinuerlig feedback pa om de hade ritt eller fel
samt fick se det ritta svaret. Dessutom tillimpades denna strategi pa gruppen da de moment som varit
svara for flertalet elever repeterades. Nyckelstrategi 5, sjilvreglerat lirande, trinades i och med att
eleverna sjédlva svarade pa testen, fick feedback pa sina svar och da fick tdnka kring vad de kunde och
inte, alltsé tinka kring sitt eget larande.

Enkit

For besvara fragestillningarna (RQ 1-3) och dédrmed fa en uppfattning om hur elever upplever att géra
internetbaserade kunskapstest, deras anvandbarhet for sjilvreglerat larande samt skillnader i
upplevelse mellan anonyma kontra icke-anonyma test, fick de besvara en enkit (bifogas som bilaga 1).
som utformats for att méta deras uppfattningar med avseende pé inldrning och kénslor. 34 av eleverna
svarade pa enkéten.

Enkéten bestod av flervalsfragor dar attityderna kategoriserades gradvis i tvd motstdende (stimmer;
stimmer inte) block med tva grader av styrka i varje block (stimmer helt och héllet, stimmer ganska
bra respektive stimmer ganska daligt, stimmer inte alls). Fordelen med detta var att resultat kunde fas
som pekade i ena eller andra riktningen. P4 sa sitt erhdlls empiriska data som maéter hur eleverna
upplever den formativa bedomningen. Om istéllet dppna fragor hade anvénts hade mer tid behdvts
laggas pa att tolka och kategorisera svaren. Metoden méter séledes kvalitativa aspekter men dessa fas
som kvantitativa data som maéter dessa kvalitéer. For att kunna utvirdera validiteten formulerades
nagra fragor som motsatser fOr att se om svaren gav samma resultat.

Fraga 1-3 samt 11-13, i enkéten, formulerades for att besvara fragestillningen om eleverna upplevde
quizen anvandbara for sjalvbedomning (RQ 2), fraga 4-6, fragestillningen om gymnasieelever kidnner
sig trygga nér de svarar pa internetbaserade quiz (RQ 1) och fréga 7-10 fragestdllningen om de kénde
sig tryggare nér de gor quiz anonymt jamfort med icke anonymt (RQ 3).

Databearbetning
Har beskrivs kort hur datat frén de tva datainsamlingsmetoderna analyserades.

Quiz
For att undersdka om eleverna presterade hogre om de far gora quiz anonymt analyserades
resultaten fran de utforda kunskapstesten. Da jimfordes medelvérdet pa andelen ritta svar fran de

anonyma respektive, icke-anonyma testen med ett 7-test i Graphpad (Graphpad, 2022). I detta test
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jamfordes resultatet (andel rétta svar) mellan de tva grupperna, anonymt quiz och icke anonymt quiz,

med den antagna nollhypotesen att ingen skillnad skulle finnas.

Enkdt

Svaren fran enkiten analyserades och resultatet sammanstélldes i cirkeldiagram (figur 2). Chi-tvd-
virden och slutsatser om statistisk signifikans berédknades med Graphpad (Graphpad, 2022)(tabell 2). I
chi-tvd-testet jamfordes de observerade frekvenserna med de man forvéntat sig enligt den antagna
nollhypotesen. Denna uttrycktes som att om eleverna inte tyckte nagot av de fyra pastdendena hade
nagon relevans for dem skulle fordelningen mellan de fyra kategorierna vara slumpmassig och landa
pa ungefar 1:1:1:1.

Statistiska test

De statistiska test som anvinds for att bearbeta och testa resultaten av enkédtundersdkningen och
quizprestationerna var, chi-tvd- och t-test. Chi-tvd-testet anvéndes for att analysera fordelningen av
utfallet pa enkiten och testa om anonymiteten kunde paverka elevernas prestationer pa quizen gjordes
ett t-test. Kort kan man séga att ett chi-tvd-test provar sannolikheten att ett utfall av fordelning av
observerade frekvenser beror pa slumpen. Om testet visar pa en statistiskt signifikant skillnad mellan
de observerade och forvintade frekvenserna betyder det att nollhypotesen bor forkastas. Det indikerar
att det finns ett samband mellan de variabler som undersokts och stodjer att slutsatser kan dras om de
svar som angivits med i alla fall en viss sékerhet. Ett utfall dér svaren fordelas lika pa de fyra
alternativen kan ju vara sant d&ven om det inte skulle vara signifikant. Men ett sddant utfall visar inte pa
nagon overvikt i ndgon av riktningarna stdimmer” eller ”stimmer inte, som fragorna forsokt fanga
upp. Ett #-test anvinds for att se hur medelvérden, pé en kvantitativ variabel, mellan tva grupper skiljer
sig 4. Om det finns en signifikant skillnad mellan dessa observationer kan man anta att det ar
osannolikt att nollhypotesen ar korrekt. For bada typerna av test ar det viktigt att papeka att en visad
signifikans inte nodvéndigtvis betyder att det uppméitta skillnaden &r relevant i praktiken.
Sammantaget anvindes metoderna for att testa och forsoka bekréfta ett eventuellt samband mellan de
variabler som undersoktes och for att dra slutsatser om elevernas uppfattning om quiz som redskap for
sjdlvreglerat larande och hur anonymitet kan relatera till detta.

Metodanalys

Syftet med undersokningen var att undersdka om internetbaserade test &r anvdndbara for sjélvreglerat
larande samt om elevers trygghet och resultat 6kar om de fér svara pé quizen anonymt.
Undersokningen gjordes i tva gymnasieklasser genom att lata elever géra quiz och sedan efterfraga
deras upplevelse och analysera deras prestationsresultat. Internetbaserade test borde vara ett lampligt
redskap nir man ska tillimpa sjélvreglerat larande, eftersom dessa &r litta att implementera i
klassrummet och m&jliggor snabb och kontinuerlig aterkoppling till eleverna. Eftersom quizen kan
utforas bade anonymt och med namn mojliggors att samma individer far prova bada varianterna. Detta
g0r ocksa metoden lamplig for att besvara den tredje fragestallningen. Fran enkét och quiz far man
empiriska data vars fordelning kan testas mot en hypotes om forvantat utfall med 1dmpligt statistiskt
test.

Syftet kan delas upp i tre delar, se tabell 3. Kortfattat behandlar delarna, quizens anvandbarhet (1),
tryggheten vid anonymitet (II) samt resultat vid anonymitet (III). Den forsta forsta delen undersoktes
med RQ 1&2, den andra med RQ3 och den tredje med det &mnesspecifika internetbaserade quizet. For
att kunna svara pa fragestéllningarna (RQ1-3) fick eleverna goéra quiz, specifika for de
naturkunskapsmoment som vi jobbade med, anonymt och med namn. Deras upplevelse av dessa quiz
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under de olika forutsittningarna undersoktes med en enkét och svarsfordelningen analyserades med

chi-tvd-test. For att utviardera om quiz ér ett bra redskap for sjalvbedémning (del I, tabell 3)
analyserades och testades fordelningen av svaren pa enkétens fragor. Fraga 4-6 besvarade RQ 1, fraga
1-3, och 11-13 besvarade RQ 2 och fraga 7-10 besvarade RQ3.

Forskningsetiska dverviganden

Deltagarna blev i denna studie informerade om undersdkningens syfte och genomforande samt att
deltagandet var frivilligt, anonymt och att all den information som samlades in enbart skulle anvéndas
till den aktuella studien. Eftersom eleverna inte var myndiga maste man overvdga om kontakt bor tas
med deras vardnadshavare for godkénnande, men da enkédten skulle ldmnas in anonymt samt da
frigorna inte var av privat eller etiskt kénslig natur, anség jag det inte nddvandigt i detta fall. Darav
anser jag att Vetenskapsradets fyra etiska krav, informationskravet, samtyckeskravet,
konfidentialitetskravet och nyttjandekravet, pa vetenskapliga undersokningar dr uppfyllda
(Vetenskapsradet, 2002). Da enkéten var anonym och jag som fragestillare inte kunde koppla ihop
svar och person samt att frigorna inte heller var av kénslig natur torde uppgifterna inte heller falla
under personuppgiftslagen (PuL).

Tabell 3. Operationalisering

Syftet som ska undersékas: Undersoks med fragestallningen Provas och analyseras med:
eller verktyget:
1. Hur uppl.eve.r gymnasieelever det Quiz; enkilt (fragor 4-6); chi-tvd
att genomfora internetbaserade tost
. i ?
L Ar internetbaserade kunskapstest i naturkunskap? RQ1
kunskapstest/quiz anvdndbara
for tillimpning av sjélvreglerat
larande i naturkunskap 2. Hur upplever gymnasieelever
anvindbarheten av internetbaserade Quiz; enkét (fragor 1-3&11-13);
kunskapstest for sjalvbeddmning i chi-tvd test
naturkunskap? RQ2
) 3. Hur upplever gymnasieelever det
II. Okar elevernas trygghet om att genomfora internetbaserade Quiz; enkat (fragor 1-3, 4-6,
de far svara pa quizen anonymt. kunskapstest anonymt jamfort med samt 11-13); chi-tva test
icke anonymt? RQ3
gl' OOkar elevgma; resultat om Amnesspecifika test i form av quiz t-test
e far svara pa quizen anonymt.
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Resultat
De resultat som sammanstillts fran enkéten respektive quiz redovisas nedan. Resultat fran enkéten
visas 1 figur 2 a-c. Statistik fran chi-tvd-analysen redovisas i tabell 2 och fran 7-testet i tabell 1.

Hur gymnasieelever upplever att gora quiz

Fraga 4 - 6 var tinkta att besvara fragestillning 1. I figur 2 a kan man utlésa att en minoritet, 12 %, av
eleverna upplevde det obehagligt att gora quiz. En majoritet, 70 %, upplevde det som roligt, och
ungefdr lika manga, 65 %, kinde inget speciellt. Chi-tvd analysen av svarsfordelningen pé dessa fragor
visar pé signifikans for fraga 4 (***) och 5 (**) men ej {or fraga 6 (tabell 2).

Hur gymnasieelever upplever anvindbarheten av quiz for sjalvbedomning

Fraga 1-3 samt 11-13 var ténkta att besvara fragestallning 2. I figur 2 b kan man se att en stor andel,
75 %, ansag att quizfrdgorna hade underléttat for dem att ldra sig naturkunskap. En dnnu storre andel,
82 %, tyckte quizet fatt dem att forstd vad de inte kunde och 62% tyckte feedbacken varit anvéndbar.
Fraga 11-13 visar om eleverna ansag att svarighetsgraden pa fragorna var pa en bra niva. Relativt
maénga, 44 %, tyckte frdgorna var for svara och ett fatal, 12 %, att det var for litta. Storst andel tyckte
att de var pa lagom niva, 78 %. Chi-tvd analysen av svarsfordelningen pa dessa fragor visar pa
signifikans for fraga 1-3 (***) samt 12 och 13 (**) men ej for fraga 11 (tabell 2).

Hur gymnasieelever upplever att gora quiz anonymt jimfort med icke anonymt

Fraga 7-10 var ténkta att besvara fragestillning 3 (figur 2 c). En véldigt hog andel, 97 %, tyckte det
kéndes bra att besvara quizet anonymt. Motsatt fradga, om det kéindes obehagligt att svara anonymt,
fick inte riktigt motsvarande respons. En lite lagre andel, 80 %, ansag att detta inte stimde. Att besvara
quizet med namn kéndes bra enligt 47 % och motsatt frdga, om det kéindes obehagligt att svara med
namn, fick motsvarande respons, 44 % anség att det inte stimde. Chi-tvd analysen av

svarsfordelningen pa dessa fragor visar pé signifikans for fraga 7 och 9 (***) men ej for fraga 8 och 10
(tabell 2).

Hur gymnasieelever presterar nir quiz gors anonymt jimfort med icke-anonymt
Medelvirdet pa elevernas prestationer pa quiz gjorda under olika forhéllanden, anonymt respektive
icke-anonymt var 74 % respektive 65 %. Nér dessa virden jimfordes med ett #-test visade det en
signifikant skillnad mellan resultaten, P= 0,01 (tabell 1).



Tabell 1. Visar ¢-test som jamfor medelvardet pa det elever presterar nér de
g0r quiz anonymt jamfort med icke-anonymt (med namn).

Andel rétt (i procent) pd quiz per individ och tillfdlle.

Group Anonymt Med namn
Mean 74.1 65.3
SD 18.3 21.3
SEM 24 25
N 59 75

P value and statistical significance:

The two-tailed P value equals 0.0130

By conventional criteria, this difference is considered to be statistically
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 calculations:

t=2.5193

df =132

standard error of difference = 3.491
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Sammantaget (alla elever) (n:34)

® Stammer helt och hillet
® Stimmer ganska bra

@ Stammer ganska daligt
@® Stammer inte alls

6 % 3%
6% 12% 1%
26 %
45 24
2 %
a8 % 44 %
Fraga 4. Jag tycker det Fraga 5. Jag tycker det Fraga 6. Jag kande inget
kandes obehagligt att kandes roligt att géra specielit nar jag gjorde
gora quizfragorna. quizfrigorna. quizfragomna.
b. 6% 9% 12% 9%

- 61 %

Fraga 1. Jag tycker att Fraga 2. Jag tycker att Fraga 3. Jag har fatt

quizfrégorna har underlattat  quizfragoma har fatt mig anvandbar feedback fran

for mig att lara mig att forstd vad jag inte kan | lararen tack vare quizet.

naturkunskap. de naturvetenskaps-

moment vi haft.
18% 6 %6 %
59 % 52 %

Fraga 11. Jag tycker Fraga 12. Jag tycker Fraga 13. Jag tycker

quizfragorna var quizfragoma var quizfragorna var pa en lagom

alideles for svara. alldeles for latta. svarighetsniva.

3% 9%
26 6 %
C.
9% n 18
26 % 29 %

Fraga 7. Jag tycker att Fraga 9. Jag tycker att Fraga 8. Jag tycker att  Fraga 10. Jag tycker att
det kandes bra att det kandes obehaghigt det kandes bra att det kandes cbehagligt
besvara quizet anonymt att besvara quizet besvara quizet icke- att besvara quizet icke-
(utan namn). anonymt (utan namn). anonymt (med namn). anonymt (med namn).

Figur 2. Visar hur eleverna kdnner nér de svarar pa quiz (a), hur de upplever quizens anvandbarhet for
sjalvbedomning (b) samt deras upplevelse av trygghet om de far gora kunskapstest anonymt jamfort med

icke anonym (c).
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Diskussion
Formativ beddémning 4r en teori som om den praktiseras rétt har stor positiv paverkan pa elevers
larande, dock tillvaratas inte dess mojligheter i sddan utstrackning som man skulle 6nska, kanske for
att tillimpningen av teorin paverkas av olika faktorer som exempelvis klassrumsklimat, elevers
trygghet och lararens mdjligheter att utforma den fortsatta undervisningen utifran den gjorda
beddmningen.

For larare i naturkunskap finns en forsvirande faktor i att en ganska stor andel elever har déligt
sjalvfortroende i de naturvetenskapliga &mnena (Skolverket, 1998; Kungl.
Ingenjorsvetenskapsakademien, 2021). Detta kan ytterligare forsvara tillimpandet av formativ
beddmning i just naturkunskap. I Sverige dkar den psykiska ohélsan hos barn och unga och dédrmed
ocksa problem relaterade till detta i skolorna (Gustavsson et al., 2012; Socialstyrelsen 2017). Sadana
problem kan yttra sig som osund dynamik i klassrummet och 6kad otrygghet hos elever. Aspekter som
dven de torde paverka mojligheterna att praktisera formativ bedémning.

Avsikten med detta arbete var att underska om anonymitet vid formativ beddmning i &mnet
naturkunskap kan 6ka kénslan av trygghet och underlitta sjalvreglerat larande samt om
internetbaserade test ar ett bra redskap for att mojliggora detta. Nedan diskuterar jag undersdkningens
resultat i tva delar. Forst om quiz dr anvéndbara for sjalvbedomning, RQ 1 och 2, sedan om
anonymitet som redskap for att 6ka kinslan av trygghet, RQ 3.

Upplevelse och anviindbarhet av quiz i naturkunskap

For att quiz ska vara anviandbara som inldrningsverktyg behdver eleverna kénna sig bekvima med
dem och uppleva att svarighetsgraden ar pa ritt niva. I det hér arbetet ville jag undersoka om
gymnasieelever kdnner sig trygga nir de svarar pé internetbaserade kunskapstest och om de upplever
att testens svarighetsgrad och den automatiska &terkopplingen dr anvéndbara for inldrningen, alltsa for
sjdlvreglerat larande.

Denna undersokning ger stdd for att den hir formen av quiz kan vara till hjélp for att dverbrygga
problematiken kring otrygghet och det déliga sjélvfortroende elever har i naturvetenskapliga &mnen
eftersom resultaten visar att majoriteten av eleverna upplevde quizen som bekvédma och till och med
roliga (figur 2 a). Att denna svarsfordelning inte var slumpmaéssig fick stdd av det statistiska testet
(tabell 2). Lite motsédgelsefullt angav emellertid 6ver hélften (65 %) att de inte kéinde nagot speciellt
nir de svarade pa fragorna men denna svarsfordelning var inte signifikant skilt fran ett slumpmassigt
resultat. Att eleverna &r trygga och tycker testet &r roligt bidrar till bra forutsattning for att tillimpa
nyckelstrategi 2, att skapa bedomningstillfdllen som tar fram beldgg for larande. Det bidrar ocksa till
ett mer positivt klassrumsklimat som gynnar tillimpandet av formativ beddmning.

Naér det giéller quizens anvandbarhet for nyckelstrategi 5, sjalvreglerat larande, stods ocksé det av
resultaten. Dessa visar att en stor andel av eleverna ansag att quizfragorna hade underlattat for dem att
lara sig naturkunskap. De anség att aterkopplingen varit anvdndbar och tillsammans med fragorna
hade den fatt dem att forstd vad de kunde och inte (figur 2 b). Detta visar pa att 4ven nyckelstrategi 3,
feedback som for larandet framat, &r tillimpbart med dessa quiz.

Eleverna upplevde ocksé att svirighetsgraden var pé en lagom niva. Ett fatal (12 %) tyckte att de var
for létta och storst andel tyckte de var pa en lagom niva (78 %). Ganska ménga (44 %) ansag dock att
de var for svara. Man kan se att det fanns ett 6verlapp hér da flera elever bade tyckte att quizen var for
svéra och lagom svéra. Den fraga som som géllde om quizfrdgorna varit for svara hade emellertid en
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svarsfordelning som inte vara signifikant skilt fran slumpen (tabell 2) vilket visar att det inte var nagon

overvikt for ndgon av uppfattningarna om att quizen varit for svara. Om elever inte befinner sig i
samma proximala utvecklingszon kommer de ocksa att ge olika svar pa dessa fragor och man maste
formodligen forvénta sig en viss variation i hur de uppfattar svarighetsgraden. Det dr nodviandigt att
svarighetsgraden dr pa en rimlig niva for att fragor och feedback ska kunna underlatta for elever att
forstd var de ligger kunskapsmassigt och det &r nog inte orimligt att dra slutsatsen att svarighetsgraden
pa de quiz som anvéndes i denna studie i alla fall 14g pa en ganska lamplig niva. Da resultaten frén
internetbaserade test dr jimforbara med traditionella prov pd papper (Saleh et al., 2022) erbjuder de en
palitlig och effektiv formativ beddmningsplattform. Beddmning av kunskapslédget kan utforas
kontinuerligt och resultaten &r tillgdngliga och lattbearbetade for lararen. Utifran resultatet kan 14raren
ganska enkelt och snabbt formulera aterkoppling och fatta beslut om nista steg i undervisningen. De
sjalvrattande quizen erbjuder ocksa snabb aterkoppling till elever som arbetar med sjdlvreglerat
larande. Sammanfattningsvis stodjer undersdkningen att elever uppfattar internetbaserade test som
bekvéma och anvéndbara for inldrning och att detta bedomningsredskap kan vara till stod for elever
likvél som ldrare vid formativ bedomning.

Anonymitet och kiinslan av trygghet

Tidigare forskning har visat pa fordelar vid anonyma kamratbedomningar (Vanderhoven et al., 2012;
Vanderhoven et al., 2015). I det hér arbetet undersoktes om det kan finnas fordelar med anonymitet i
forhéllande till lararen da klassens kunskaper beddmdes och resultaten stodjer att ocksa denna form av
anonymitet okar tryggheten och dérfor har fordelar ocksé for sjalvbedomning och sjélvreglerat
larande. Att erbjuda anonymitet ndr man ska beddma sitt eget ldrande och nér ldraren ska bedéma
klassens kan alltsa, liksom de anonyma kamratbedomningarna, vara ett sétt att 6ka de positiva
attityderna och kringgé de negativa aspekterna som kan uppsta vid beddmningstillféllen.

I denna undersokning fick gymnasieelever uppge om de kinde sig tryggare nir de gjorde
internetbaserade kunskapstest anonymt istéllet for med namn. Resultatet visade att en
anmarkningsvérd hog andel (97%) ansag att det kéindes bra att besvara quiz anonymt. En stor majoritet
(70 %) instdimde med det starkaste uttrycket ’stimmer helt och héllet” (figur 2 c). Dock fick den
motsatta fragan, om det kéndes obehagligt att svara anonymt, inte riktigt motsvarande respons. En lite
lagre andel (80 %) ansag att detta inte stimde. Detta kan tolkas som att validiteten inte ar fullstindig
for denna fragestéllning. Kanske kan en forklaring vara att beskrivningarna bra” respektive
”obehaglig” inte dr varandras absoluta motsatser. Svarsfordelningen pé dessa fragor var signifikant
(tabell 2). Daremot var inte svarsfordelningen pa frdgorna om hur det kéndes att besvara quizet med
namn signifikant skilt fran ett sSlumpmaéssigt resultat. Da var svaren jamnare fordelade mellan de fyra
alternativen. Man kan tolka detta som att eleverna foredrar anonymitet men att det att behdva ange sitt
namn inte vicker speciellt starka kanslor. Detta kan bero pa att de r vana att ange sina namn och
forvéntar sig att gora detta i skolsammanhang.

Ytterligare ett syfte med undersdkningen var att se om elevernas prestationer paverkades nér de gjorde
quizen under de olika forutsittningarna, anonymt respektive med namn. Enligt det statistiska test som
gjordes var det en signifikant skillnad pa medelviardena av andel rétt angivna svar per individ som
presterades vid de olika tillfillena (tabell 1). Nér eleverna gjorde quiz anonymt hade de i genomsnitt
74 % ritt medan nar de behovde ange sina namn var andelen 65 %. En positiv tolkning av detta
resultat dr att mindre stress ger eleverna bittre forutsittningar for att visa sina kunskaper.
Sammanfattningsvis stodjer undersokningen att anonyma test kan dka elever trygghet och mojlighet
att visa sina kunskaper.
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Metoddiskussion
Detta arbetes syften undersoktes med tre fragestidllningar samt &mnesspecifika test. For att fa métbara
resultat provades dessa verktyg med quiz och analyserades med en enkét och statistiska test. Denna
operationaliseringsprocess visas i tabell 3. Nedan diskuteras mojliga felkillor och begransningar med
dessa verktyg.

Eftersom antalet elever var vildigt begrinsat dr det svart att dra generella slutsatser utifran resultaten.
Det dr ocksa majligt dessa kan ha péaverkats av att de elever som deltog i quiz och enkét var mer
motiverade. D& underlaget i denna undersokning ar véldigt litet och undersokningen gjordes endast
vid ett tillfalle ar ocksa reliabiliteten 1ag.

Nér det géller quizfragorna finns det en risk att de, trots ambitionen, inte var tillrdckligt effektiva och
diagnostiska samt att eftersom fragorna gjordes for olika moment kan de vara av olika svarighetsgrad
eller eleverna olika intresserade av de olika &mnen som behandlades i de olika momenten. Detta kan
orsaka att testen inte korrekt aterspeglar elevernas kunskapsniva.

Fragorna i enkéten var formulerade for att fa svar pd hur eleverna uppfattar quiz. Om man jamfor
svaren pa de fragor som formulerats som motsatser ser man att resultaten ocksa blir omvéanda i de fall
dér svarsfordelningen é&r signifikant skilt fran ett slumpmaissigt resultat (friga 4&5 samt 7&9).
Validiteten skulle dérfor kunna uppskattas som rimlig. Enkéter som undersdkningsmetod kan forstés
ha begransningar. Elevernas svar kan vara paverkade av olika faktorer som stress, hur motiverade de
ar att svara eller sociala patryckningar: Dessutom kan frdgorna misstolkas om formuleringen inte varit
tillrackligt tydlig. Resultaten fran de statistiska test som anvindes bor tolkas med viss forsiktighet av
hénsyn till undersékningens begransade format.

Slutsats

For att bra formativ beddmning ska kunna tillimpas och vara effektivt forutsatts ett tryggt
klassrumsklimat och trygga elever. Tyviérr tror jag att det inte 4r vad som rader i den svenska skolan
idag. Att som lérare uppné dessa, snudd pé utopiska, forutsittningar ar inte heller ett enkelt dtagande,
speciellt inte 1 en tid nér psykisk ohélsa 6kar och larares resurser minskar. Personligen tror jag att den
resurs som paverkar lirares arbetsvillkor mest ér tid. Tid for forberedelse och planering samt tid med
elever och per elev. Okad undervisningstid ir en faktor som visats bidra till ett positivt
klassrumsklimat och att ha tillrdckligt med tid, ar enligt ldrare , den viktigaste faktorn for att forbattra
elevernas prestationer (Khalfaoui et al., 2020; McElroy, 2005). For att implementera och tillimpa alla
nyckelstrategier inom formativ beddmning, sdvil som for att astadkomma ett bra klassrumsklimat,
kréavs tid och dven om Okade resurser for ldrare ar att foredra sa kan de, under de omsténdigheter som
rader idag, behova verktyg for att kringga de icke optimala forhéllanden som kan rada i ett klassrum.
Verktyg som kan anvéndas for att reducera elevers dngslan och kénsla av utsatthet och dédrmed ocksa
gora anvandandet av formativ bedomning smidigare. Resultatet fran min (férvisso minimala)
undersokning stoder idén om att anonymitet dr ett sddant anvindbart verktyg. Resultaten visar att
anonyma internetbaserade test dr anvandbara eftersom elever kidnner sig trygga nér de gor dem. Det
verkar till och med som att de kan fa eleverna att prestera béttre. Eleverna upplever att de digitala
quizen é&r lérorika och pé en bra niva. Dessutom tycker de att det 4r roligt att gora dem. Denna
sidoeffekt kan vara viktig eftersom om ovningar kan goras lustfyllda kan de ytterligare bidra till att
minska kénslor av stress och 6ka engagemang och motivation. De internetbaserade testen verkar ocksa
vara anvandbara redskap for feedback till larare och eleverna sjdlva.

Slutsatsen jag drar av min studie dr att om naturkunskapslérare prioriterar sjdlvreglerat lirande och



24
anvander anonymitet tillsammans med internetbaserade test kan det minska stress och 6ka kénslor av

trygghet hos eleverna. P4 sa sitt kan quiz vara effektiva och tidsbesparande redskap for larare och till
stod for elevers sjalvbedomning i naturkunskap.
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Bilaga 1 - Enkdtfragor

I min lararutbildning ingar att jag ska gora en forskningsuppgift. | den vill jag undersdka hur ni elever
upplever att gora internetbaserade quizar. Det ar darfér vardefullt for mig om ni fyller i
nedanstaende enkat. Ni svarar anonymt. Om ni svarar pa enkaten samtycker ni till att delta.

Tack for hjalpen /Anna 2

Jag tycker att quizfragorna har underlattat fér mig att lara mig naturkunskapsmomentet.
Jag tycker att quizfragorna har fatt mig att forsta vad jag inte kan i det héar
naturkunskapsmomentet.

Jag har fatt anvandbar feedback fran lararen tack vare quizet.

Jag tycker det kindes obehagligt att gora quiz-fragorna.

Jag tycker det kdndes roligt att géra quiz-fragorna.

Jag kdnde inget speciellt nar jag gjorde quiz-fragorna.

Jag tycker att det kdndes bra att besvara quizet anonymt (utan namn).

Jag tycker att det kdndes bra att besvara quizet icke-anonymt (med namn).

Jag tycker att det kdnns obehagligt att besvara quizet anonymt (utan namn).

. Jag tycker att det kidndes obehagligt att besvara quizet icke-anonymt (med namn).
. Jag tycker quizfragorna var alldeles for svara.

. Jag tycker quizfragorna var alldeles for latta.

. Jag tycker quizfragorna var pa en lagom svarighetsniva.

Svarsalternativ

1. Stammer helt och hallet
2. Stammer ganska bra

3. Stammer ganska daligt
4 Stammer inte alls

Ovrigt, ndgot du vill tilligga:




@ .
oe socrative Name

Bilaga 2 - Quiz

Date

Att arbeta vetenskapligt Score

®y @@=

® ®

QICK:

QIOIOIOIOK,

Vad gor man i vetenskapen? Valj ett svar.

Man utfdrsakrar varden
Man utforskar och undersoker varlden

Man elektriciferar varden

HUR gér man tillvdga ndr man arbetar vetenskaplig? Valj ett svar.

Man anvander elektricitet till att stalla upp en hypotes. Sedan gér man en teori och samlar in
data.

Man staller upp en hypotes och samlar in data for att testa sin hypotes. Sedan berattar man om
sina resultat i en rapport.

Man undersdker en teori och om den stammer gér man en hypotes.

N&r man samlar in data &r det viktigt att fa ett slumpmassigt utvalt material.

True

False

Frén vilken organism kommer det bakteriedédande dmnet penicillin, den férsta antibiotikan?

Fran vitmossa
Frén jastsvamp
Frén bjork

Fran mégelsvamp

Fran flugsvamp



n

Namn ett exempel pa ett etisk dilemma som kan férekomma vid forskning. Vélj de svar du
tycker ar ratt. Flera svar ar ratt.

Man maste anvanda férsoksdijur.

Man blir smutsig om handerna.

Man maste anvanda stamceller.

Den kunskap man kommer fram till kan anvandas till ndgot farligt.
Man maste jobba hela dagarna.

Forskare hinner inte titta pa TV.

Man maste anvanda kansliga personuppgifter.

Man méste anvinda datorer.

Man méste beratta om sina resultat.

OOEOO®EO®®

o

Kan du komma pé en vetenskaplig upptdckt som anvands idag inom det arbetsomrade dar du
ar larling?

7. Vad menas med antibiotikaresistenta bakterier?

@ Att bakterier inte kan leva med en viss antibiotikasort.
Att antibiotika inte kan déda en viss svampsort.
@ Att en viss svampsort har slutat tillverka antibiotika.

@ Att bakterier inte kan doédas mha en viss antibiotikasort.



socrative Name

Date

GL2b Nklal vetenskaplighet,
ekologi och ekosystem 13/10

Score

—l

. 1928 upptackte en skotsk biolog att ett amne i moégelsvamp kunde doda bakterier. Vilket var
amnet?

Vitamin D
Vitamin A
Esberitox
Penicillin

Glukos

@OE®®

2. HUR gar man tillvdga nar man arbetar vetenskaplig? Valj ett svar

®

Man stéller upp en hypotes och samlar in data for att testa sin hypotes. Sedan berattar man om
sina resultat i en rapport.

Man anvander slumpmassiga observationer till att stélla upp en hypotes. Sedan gissar man en
teori och samlar in data.

@ Man undersdker en rapport och om den stdammer goér man en slumpmassig hypotes.

3. Vad ar en ekosystemtjanst?
@ Gratistjanster som ekosystem ger producenterna.
Gratistjanster som naturen ger oss manniskor.

@ Gratistjanster som ekosystem ger nedbrytarna..

4. Ekosystemtjanster brukar delas in i fyra grupper. Ange vad dessa heter och ge ett exempel pé
en ekosystemtjanst fran varje grupp.



o @MEOO®Ew

©OROOE@OE®®

©@O®® =

©

Vad kallas en grupp individer av samma art som finns pd samma plats.

Ekosamhalle
Biotop
Population
Ekosystem

Naringsvav

| ekosystem finns biotiska och abiotiska faktorer. Vilka av nedanstdende faktorer &r abiotiska?
Flera alternativ ar ratt.

Myggor
Sol
Jord
Bar
Skog
Vatten
Skugga
Buskar
Maskar

Buller

Vad kannetecknar en biotisk faktor? Valj ett alternativ.

Den kan fotosyntetisera.
Den bioackumulerar gifter.
Den har klorofyll.

Den ar levande.

Vilka ar de tre biotiska grupperna man kan dela in naturens organismer i? Vad kadnnetecknar
varje grupp?



9. P& vilket vis hanger naringskedjor och néringsvdvar samman?

10. Vad &r en naringspyramid, vad beskriver den?

T1. Vad skiljer en naringspyramid fran en naringskedja?

12. P& vilket vis skiljer sig flddet av energi frén flddet av miljdgifter i en naringspyramid?



—

3.
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Vilka tre pastdenden om energiflodet i ett ekosystem &r sanna?

ALLT solljus som nar jorden tas upp av vaxter.
| fotosyntesen omvandlas koldioxid och vatten till socker med hjalp av energin i solljuset.

Nar raven ater en kanin kommer det mesta (nastan 100%) av energin som finns bunden i
biomassa i kaninen att anvands for att bygga upp raven.

Nar raven ater en kanin kommer den energi (som finns bunden i biomassa i kaninen) som inte
anvands till att bygga upp réven att Idmna révens kropp i form av varme.

Producenterna befinner sig alltid pa den I&gsta trofiska nivan.

Andrahandskonsumenter befinner sig alltid pd den h6gsta trofiska nivan.

Ar 1992 undertecknade Sverige en konvention som innebér att vart land ska arbeta for att
bevara sd manga olika livsformer som mdjligt. Enligt konvetionen var det viktigt att bevara ......
(valj ett alternativ)

Miljogifter
Biologisk méngfald
Inavel

Jord- och skogsbruk



socrative Name

Date

Quiz kol, vaxthuseffekt och
klimat

Score

Bilden visar hur solstralning omvandlas till virmestralning som bromsas upp och refekteras
tillbaka mot jordytan. Vad kallas detta fenomen?

2. Namn en gas i atmosfdren som gor s att varmestralning reflekteras tillbaka?

3. |kolets kretslopp befinner sig grunddmnet kol i olika &mnen. Vilka av &mnena innehaller
grundamnet kol?

@ Koldioxid
‘ Ozon
@ Glukos
@ Vatten
@ olja

@ Syre
@ Naturgas

Vilka pastdenden passar in pé fossila brénslen?

Branslen som bildats av vaxter och djur som levde for miljontals &r sedan.
Branslen som ar radioaktiva.

Branslen som inte ar fornybara.

Branslen som vid férbranning bildar koldioxid.

Branslen som ar férnybara.

O@OEO®®

Branslen som framstéllts pa konstgjord vag.



5. Vilka av féljande branslen rédknas som fossila branslen?

@ naturgas
olja

@ biogas
@ energiskog

@ etanol

stenkol

Q)

Klimatférandringarna beror pé att mangden kolsyra i atmosfaren tkar.

6.
@ True
®

False

7. Klimatférandringarna beror pa att véxthuseffekten forstarkts pga 6kad halt koldioxid i
atmosfaren.

True

False

® O



socrative Name

Date

vetenskap, ekologi och
miljogifter

Score

1. Forekomsten av miljégifterna DDT och PCB har minskat mycket sedan de férbjods pé ...

(A) 1970-talet
1980-talet
(©) 1990-talet
(D) 2000-tlet

2. Vad betyder begreppet biomagnifikation?

@ att djur hégre upp pa naringskedjan far hégre koncentration av gifter som befinner sig i djurets
ekosystem

att miljogifter blir mer effektiva nar de ligger i ett rovdjurs olika fetter

3. Under vilka tva stora begrepp brukar man ofta dela upp miljégifter?
@ stabila och ostabila foreningar

biotiska och abiotiska faktorer
@ tungmetaller och organiska amnen

@ fettldsliga och ej fettldsliga molekyler

4. Vilka av dessa &r tungmetaller? Fler an ett alternativ ar ratt.
@ Kadmium

PCB
(©) Bly
@ Endosulfan
(E) oot
@ Kvicksilver



5. Att substanser som tas upp av organismer inte bryts ner och utséndras utan lagras i
organismen kallas for ........

@ Biomagnifikation
Fotosyntes
@ Cellandning
@ Bioackumulering
®

ekosystemtjanster

6. Det finns ménga skadliga &mnen som manniskan sldpper ut i naturen. Nagra av dessa ar
tungmetaller. Andra &r klorerade kolviten. Namnge ett sddana dmne, hur anvands det av
manniskan och hur skadar det levande varelser?

Vaxter kan skapa sin egen naring. Vad kallas den processen for?

Fotosyntes
Energikedja
cellandning

bioackumulering

QIOIQICIO

Pollinering

8. Vilken kemisk formel passar in pa cellandning?
(A) 12C0O2 + ATP(energi) > 2C6H1206 + ljus + 602

C6H1206 + 602 - 6CO2 + 6H20 + ATP(energi)
(©) 6CO2 + 6H20 + ljus > C6H1206 + 602

9. Vad aren art?

@ en grupp av samma slags organismer som kan para sig med varandra men far steril avkomma
en grupp av olika slags organismer som inte kan para sig med varandra och f& avkomma

@ en grupp av samma slags organismer som kan para sig med varandra och f& fertil avkomma



10. Vilket 3r namnet pa den vetenskap som behandlar samspelet mellan de levande organismerna
och den miljo de lever i.

@ zoologi
biologi
@ ekologi
@ teologi

T1. | ett ekosystem finns biotisk och abiotiska faktorer. Vilka tre av de nedanstéende &r abiotiska.
@ nedbrytare

solljus
@ jord

@ konsumenter

(E) vatten

@ producenter

Vad kallas en grupp individer av samma art som finns p& samma plats.
population

biotop

biosfar

@@®®HN

ekosystem

—l

3. Vad kallas de "gratistjanster” som naturen ger oss méanniskor?

Biotiska faktorer
Ekosystemtjanster
Naringskedjor

Ekosystem

WEE@®E®

Naringspyramider

—l

4. Vad skiljer en nédringspyramid fran en naringskedja?

@ Naringskedjan beskriver hur konsumenter vandrar mellan organismer i ett ekosystem medans
naringspyramiden beskriver hur producenter férsvinner i varje steg.

Naringskedjan beskriver hur socker bildas i producenterna medans naringspyramiden beskriver
hur syret forsvinner i varje steg.

@ Naringskedjan beskriver hur cellandningen vandrar i ett ekosystem medans naringspyramiden
beskriver hur fotosyntesen férsvinner i varje steg.

@ Naringskedjan beskriver hur energin vandrar mellan organismer i ett ekosystem medans
naringspyramiden beskriver hur energin (i form av biomassa) minskar i varje steg.



—

5. Energi 6verfors frédn producenter till konsumenter uppét i naringskedjan samtidigt som energi
gér forlorad i varje steg. Hur mycket energi, i form av biomassa, férvinner i varje stegien
naringspyramid?

100%
90%
70%
30%
20%

O@OEO®®

10%

Om rovdjur forsvinner i ett ekosystem ... (markera ratt alternativ)

minskar antalet vaxtarter.

minskar antalet vaxtatare.

OJOX

17. Vad gor man i vetenskapen?

Man utforsakrar varden

Man utforskar och undersoker vérlden

©@®E

Man elektricifierar varden

18. HUR gar man tillvidga nir man arbetar vetenskaplig?

@ Man anvander elektricitet till att stalla upp en hypotes. Sedan gér man en teori och samlar in
data.

Man staller upp en hypotes och samlar in data for att testa sin hypotes. Sedan berattar man om
sina resultat i en rapport.

@ Man undersdker en teori och om den stammer gér man en hypotes.



v Correct!

Question:

Vilken kemisk formel passar in pa cellandning?

Correct Answer:

C6H1206 + 602 - 6C0O2 + 6H20 + ATP

Explanation:

| cellandningen (som anvands av alla vaxt- och djurceller
for att fa energi) anvands glukos (druvsocker,
C6H1206)och syre(02) och det bildas koldioxid (CO2)
vatten (H20) och energi (ATP, kemisk molekyl med
energi som cellerna anvander). Alltsa ar cellandningens
formel: C6H1206 + 602 - 6C0O2 + 6H20 + ATP

X Incorrect

Question:
Vad ar en art?

Correct Answer:

en grupp av samma slags organismer som kan para
sig med varandra och fa fertil avkomma

Explanation:

En art ar organismer av samma sort som kan para sig
med varandra och fa fertil (kan fortplanta sig = fa ungar)
avkomma. Exempel pa olika arter ar manniska, tiger,
kraka, karl-johansvamp, jastsvamp, flugsvamp, hund,
vitsippa, blasippa, prastkrage, gran, tall

Bilaga 3 - Exempel pd feedback



