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Syfte: Syftet dr att med stod av elevernas erfarenheter av ChatGPTs aterkoppling, utveckla
instruktioner (sé kallade prompter) till Aln for att den ska generera formativ
aterkoppling som utvecklar elevens forméga att resonera. Vidare syftar uppsatsen till
att studera huruvida Al-aterkopplingen har effekt pa elevers sjilvreglering. Studien
undersoker om ChatGPT kan stotta elevernas sjélvregleringsstrategier sa att de kan
svara pa frdgorna: Var ér jag? Vart ska jag? Hur tar jag mig dit?

Teori: Som teoretiskt ramverk anvénds tidigare forskning kring formativ aterkoppling samt
sjilvreglerat larande tillsammans med tva motivationsteorier; malorienteringsteorin
(Dweck, 2015) samt sjidlvbestimmandeteorin (Ryan & Deci, 2017).

Metod: Genom en aktionsforskande (forbattrings-)ansats utférs en mixad metod, dér
kvalitativa data genom forbéttringsinterventioner genererar nya prompter for att
forbattra dialogen med ChatGPT. Tidigare forskning kring effektiv formativ
aterkoppling anvénds bade som forforstaelse och som verktyg for [6pande analys infor
nya interventioner. Undersdkningens kvantitativa del bestér av ett for- och eftertest
som mater elevernas sjilvregleringsniva fore och efter interventionerna i en enkdt,
vilken avslutningsvis kompletteras med kvalitativa data. Teorier om sjélvreglering
samt malorienteringsteorin och sjdlvbestimmandeteorin har anvints for fordjupad
forstaelse av elevernas sjélvreglering.

Resultat: Resultatet visar att ChatGPT har stor potential att generera formativ aterkoppling pé
elevers forméga att resonera och pa sa sitt stotta dem i tva av de tre
sjilvregleringsstrategierna. ChatGPT formaér inte hjélpa eleverna med strategin ”Vart
ska jag?”. Dels eftersom en otrdnad Al kréver att lararen bidrar med syfte och
larandemal, dels for att denna sjélvregleringsstrategi bor vara elevens egna val.
Déaremot kan ChatGPT stétta eleverna med de tva strategierna ”Var dr jag?” samt
”Hur tar jag mig dit?” s att extern aterkoppling blir intern och mdjliggor
sjalvreglering. For att aterkopplingen ska bli strategisk och fokusera larandemal kravs
dock en hybrid teknik dér samarbete mellan profession och Al foreligger. Efter
genomforda interventioner visar resultatet ingen fordndrad effekt i elevers
sjilvregleringsniva. Bade for- och eftertest ger ett genomsnittligt virde pé niva 3 (pa
en fyrgradig skala). Emellertid utmarker sig ett av sjalvregleringsenkétens fyra
delmoment. Temat autonomi pavisar endast ett medelvirde pé niva 2 i bade for- och
eftertest till skillnad fran ovriga teman (sjilvreglering, mindset samt motivation for
larande) som alla ligger pa niva 3.



Forord

Under manga ar har jag, utifran mitt stindiga driv inom skolutvecklingsfragor sokt de basta och
effektivaste metoderna i mina &mnen. Dock é&r jag nu — efter fyra ars masterutbildning i
aktionsforskning — dvertygad om att Sveriges bésta skola i stéllet skapas genom praxisnira forskning,
dér professionella pedagoger sjélva driver utvecklingen framat i ett systematiskt kollaborativt arbete.
Dér lararen tillsammans med eleverna blir de viktigaste byggstenarna, skapas bade tillit och lokala
ambitioner att styra organisationen framét. For ménga nya insikter och personlig utveckling vill jag
tacka alla underbara larare p& denna lérorika utbildning.
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fragor och gett mig nya perspektiv. Jag kommer att sakna er.

Jag vill ocksa tacka min handledare, Mikael Jensen. Utan dig hade jag inte kunnat genomfora den
mixade metod som ligger till grund f6r min uppsats. Dina synpunkter har i synnerhet bidragit med ny
kunskap kring kvantitativa metoder.

Slutligen vill jag framfor allt tacka min familj. Ett varmt tack Per, Hannes och Filip for ert talamod
med mina studier alla dessa kvillar och helger. Utan er stottning hade denna utbildning aldrig géatt att
genomfora.

Anna Koéhler, juni 2024
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Inledning

I november 2022 lanserade OpenAl ChatGPT. Detta &r en chattbot som é&r baserad péa Artificiell
Intelligens. Det blev — och ér fortfarande — en het frdga vad det kommer att innebéra i en svensk
skolkontext. En farh&dga som berdrts dr huruvida synen pa den bérande idén av vad kunskap é&r, nu kan
komma att foréndras. Kritiska roster angaende risker med ChatGPT, sa som tillforlitlighet samt etiska
overvéiganden, har framfor allt tagit stort utrymme i debatten. Det finns en stor kunskapslucka vad
géller undervisningens mojligheter att nyttja Aln pa bésta sétt sé att det ger ett pedagogiskt mervirde
utover faktahdmtning. Den tekniska utvecklingen gar fortare 4n nagonsin och det ar angelédget for det
svenska utbildningsfaltet att studera dess anvandbarhet.

Bakgrund

In the future, it is important to understand how intelligent learning technologies can be
integrated to education. In particular, for tasks that go beyond knowledge and content and
support diagnoses of broader learner features, such as SRL, metacognition and emotion, to
advance use cases of Al in education. (Molenaar, 2022).

[Kommentar: SRL; Self-Regulated Learning]

For kommande generationer kommer Artificiell Intelligens (Al) vara en sjédlvklar del av livet —i och
utanfor skolan. Al tillfér mojligheter men medfor &ven utmaningar. Teknologin ddr chattbotar
anvander Natural Language Processing (NLP) mojliggér nu méanniskoliknande samtal. Eke (2023)
menar att dessa system kommer att fordndra vara elevers vérld och att det &r vart ansvar att forbereda
dem for den vérlden. Skolverket skrev pa sin hemsida 23 juni (2023) att: ”Det saknas dock fortfarande
forskning och beprovad erfarenhet om chattrobotar i undervisningssammanhang.”. I dagslaget finns
manga spaningar men fa studier kring hur vi kan anvénda chattboten pa bésta sitt i svensk grundskola.
Diarmed ser jag behovet av att bidra till skolans vetenskapliga grund genom att undersdka ChatGPTs
mojligheter och hinder i att stotta elevers larande.

I ett mangfacetterat samt fordnderligt samhéille ar formagan att resonera vasentlig for att aktivt kunna
delta i demokratiska beslutsprocesser i och utanfor skolan. Vérdet av formégan att resonera och
argumentera har sitt ursprung i Aristoteles tidevarv och inom néstan alla skoldmnen krévs i dag att du
kan formulera dig i skrift samt fora egna resonemang. En utvecklad férmaga att resonera hjalper inte
bara elever till hogre maluppfyllelse i flertalet skoldmnen utan bidrar éven till bildning som nédvéandig
livskunskap. Dartill stravar svensk skola efter att bygga sjélvstindiga individer och ”stirka deras
forutsattningar att géra medvetna och sjilvstindiga val [...samt att...] gora personliga
stdllningstaganden och agera ansvarsfullt mot sig sjdlva och andra” (Skolverket, 2022¢), vilket man
kan lyckas med om man utvecklar en kvalitativ formaga att resonera. For att effektivast utveckla
denna forméga kravs en undervisning som bygger pa stdd och vigledning. Att fa extern formativ
dterkoppling utifran individuella forutséattningar vet vi gynnar elevers larande (Hattie & Timperley,
2007; Black & Wiliam, 1998; Shute, 2008; Wiliam & Leahy, 2015 etcetera). Darutdver finns mycket
forskning (Nicol & Macfarlane-Dick, 2006; Zimmerman, 2008; Black & Wiliam, 1998; Hattie &
Temperley, 2007 etcetera) som pavisar hogre méaluppfyllelse for elever med ett sjdlvreglerat ldrande.
De som tilldmpar sjdlvreglering sitter upp egna mal samt byter sjdlva strategier for ett mer effektivt
larande langs hela larprocessen for att uppné dessa mal. Bra formativ aterkoppling tar tid att skriva.
Samtidigt som forskningen visar hég effekt pa elevers larande genom formativ aterkoppling, medfor
professionens dkade krav pa andra administrativa uppgifter att aterkoppling inte dr ndgot som larare
hinner prioritera. Jag blir darfor nyfiken pa om — och 1 sa fall hur — lirare och elever kan anvénda sig
av ChatGPT som ett verktyg som stottar elevers sjélvregleringsstrategier genom att ge formativ
aterkoppling. Anda sedan 1980-talet (Adiguzel m.fl., 2023) har man analyserat Al inom
utbildningsfiltet (Al in Edcuation; AIEd) och dér sett mojligheter till utvecklat larande med hjélp av
datorer, sa som forh6jd motivation, individuell &terkoppling samt 6kad sjilvreglering. Andra fordelar



man sett har handlat om tidsbesparande hjélp for larare. Utdver detta har man dven erfarit 6kad
trygghet for svaga elever som genom datorn fatt formativ bedomning i stéllet for att behdva visa sina
svagheter for klasskompisar under kamratbedomningar.

I ett tidigt skede (tre manader efter lanseringen av ChatGPT) gjorde Lo (2023) en innehéllsanalys av
50 artiklar som lyfte fram mojligheter samt hinder med ChatGPT inom utbildningssektorn. Resultaten
i Los studie visar bland annat att ChatGPT med fordel kan anvéndas beroende pa omrade. Har finner
Lo mycket goda resultat inom dmnen som fokuserar kritiskt tinkande samt ekonomi, men diaremot inte
lika stor framgéng inom omriden s& som likarstudier, matematikstudier eller juriststudier. A andra
sidan menar Nygren (2023) att Al kan undergriava elevers kognitiva processer och pa sé sitt hamma
utvecklingen av kritiskt tdinkande. En stor andel av de artiklar som Lo (2023) granskat ar skrivna av
amerikanska forskare (19 av de 50) och dessutom &r alla genomforda inom hogre utbildning. Jag avser
med denna studie fylla den kunskapslucka som rader inom en svensk kontext pa grundskoleniva. Kan
svenska hogstadieelever ta hjalp av ChatGPT for att ldra sig utveckla sin formaga att resonera och pa
sa sétt nd okad grad av sjélvreglering? Ett lattillgéngligt digitalt verktyg, som kan stotta
sjdlvreglerande strategier, skulle diarigenom dven kunna bista skolans kompensatoriska uppdrag.
Foreliggande studie finner pa sa vis hog relevans bade for utbildningsfaltet i sin helhet samt for varje
enskild elev i synnerhet.

Mot bakgrund av ovanstaende riktas i denna studie fokus pa om och hur ChatGPT kan stétta elever
genom formativ aterkoppling sa att de kan svara pa fragorna: Var &r jag? Vart ska jag? Hur tar jag mig
dit?

Syfte

Syftet med foreliggande studie &r att med stod av elevernas erfarenheter av ChatGPTs aterkoppling,
utveckla instruktioner till Aln for att den ska generera formativ aterkoppling som utvecklar elevens
forméga att resonera. Vidare syftar uppsatsen till att studera huruvida Al-aterkopplingen har effekt pa
elevers sjélvreglering. Syftet utreds genom forskningsfrégorna:

e Hur upplever eleverna ChatGPTs formativa aterkoppling?

e Hur kan vi fordndra dialogen med ChatGPT i syfte att ge elever aterkoppling som de kan
agera pa?

e Forindras elevernas sjilvreglering nér de fatt aterkoppling fran ChatGPT?

e Hur upplever eleverna att ChatGPTs aterkoppling kan stotta dem i ett sjdlvreglerat larande?

Uppsatsens disposition

Inledningsvis redogors det aktuella forskningsldget och i efterfoljande avsnitt de teoretiska ramar som
studien utgér ifrdn. Darefter motiveras studiens genomforande samt val av metod. Empirin presenteras
sedan utifrdn forskningsfrdgorna samt tolkas med utgdngspunkt i det teoretiska ramverket.
Avslutningsvis fors en diskussion kring studiens resultat samt dess bidrag till det svenska
utbildningsfaltet.



Tidigare forskning

Da denna studie syftar till att undersdka hur instruktioner till Aln kan utvecklas for att Aln ska
generera formativ aterkoppling som utvecklar elevens forméga att resonera samt huruvida Al-
aterkopplingen har effekt pa elevers sjalvreglering, aterges har den forskning som gjorts med fokus pé
formativ dterkoppling samt sjdilvreglering.

Formativ aterkoppling

Inledningsvis redogors for tidigare studier om formativ aterkoppling i allménhet samt direfter
formativ aterkoppling med hjéilp av Al-teknologier (Al in Education) i synnerhet.

Formativ aterkoppling och tidigare forskning

Formativ dterkoppling avser “information communicated to the learner that is intended to modify his
or her thinking or behavior to improve learning.” (Shute, 2008, s. 1). Flera studier (Hattie &
Timperley, 2007, Black & Wiliam, 1998; Shute, 2008) visar att formativ aterkoppling 4r en av de
effektivaste metoderna for att stotta elevers larprocesser. Men all sorts aterkoppling anses inte effektiv.
Aterkoppling bor (Leahy m.fl., 2005; Wiliam & Leahy, 2015) ge svar pa frigorna; Var ér jag? Vart
ska jag? Hur tar jag mig dit? Shute (2008) undersokte i en stor litteraturgranskning vilken aterkoppling
som &r den mest effektiva och kommer fram till f6ljande framgéngsfaktorer:

e Aterkoppling p4 uppgiften (ej personen).

e Kognitiv aterkoppling med fokus pa larprocessen (vad, hur och varfor).
e Lagom mycket samt stegvis.

e Specifik (kopplad till méal och utférande) samt tydlig.

e Enkel, baserad pa ett tips (ej komplex).

e Fjisamband med summativ bedémning.

e  Opartisk.

e Fokuserad pa ldrandemal (ej prestationsmal).

e Tajming: efter att eleven redan har fatt férsoka sjélv (utan att se facit).

Shutes (2008) sista aspekt "Tajming” gar dven att dra paralleller till det Clark (2012) presenterar som
synchronous feedback (synkron dterkoppling). Clark har gjort en sammanstillning 6ver forskning om
formativ aterkoppling (mellan 1975-2011) och menar att synkron dterkoppling (den kommunikation
som sker i realtid) &r att foredra framfor den asynkrona aterkopplingen (ej i realtid) for basta mojliga
framgang. Dérutover gér att lasa i Skolforskningsinstitutets (2018) dversikt om &terkoppling, att sddan
bor ges under sjilva skrivforloppet for att framja skrivutveckling (ej efter), vilket pa sé sétt bekréftar
Shutes tajming samt Clarks emfas pa synkron dterkoppling. Inom ramen for en svensk
laroplansdiskurs i &mnet samhéllskunskap, visar Gronlund (2019) att aterkoppling fran larare,
utvecklar elevers lirande samt dess sjélvregleringsforméga om aterkopplingen innehéller korrekta
svar, kommentarer, forslag och fragor. Utover dessa aspekter, som genererar effektiv aterkoppling vad
giller sjélva ldrandet, menar Rowe och Taylor (2011) att man &ven bor ta hénsyn till elevers
emotionella upplevelser av aterkopplingen. Forskarna, ser i sin undersdkning att bland annat
uppmuntran i aterkopplingen spelar roll for eleven och formulerar sju olika funktioner som svar pa hur
aterkoppling &r viktig for elever:

Som en guide for att lyckas.

Som ett larverktyg.

Som dialogverktyg.

Som uppmuntran.

Som ett kidnsloverktyg for att reducera oro.
Som ett tecken pa respekt.

A o e



7. Som ett tecken pd omtédnksamhet.

Da foreliggande studies syfte ar att undersoka hur instruktioner till Aln kan utvecklas for att Aln ska
generera formativ aterkoppling som utvecklar elevens forméga att resonera, krévs hir dven en
redogorelse for undersdkningar som berér formativ aterkoppling med hjélp av Al

AIEd (Al in Education) och formativ aterkoppling

Traditionellt sett arrangeras formativ aterkoppling pa tre nivéer: larare-elev, elev-elev eller genom
sjdlvbeddmning. Foreliggande studie avser undersoka ChatGPTs formaga att ge formativ aterkoppling
(det vill sdga Al-elev). Forskning har analyserat Al inom utbildningsfaltet (Al in Education; AIEd)
dnda sedan 1980-talet (Williamson & Eynon, 2020). Shute (2008) som anser att aterkoppling bland
annat bor vara opartisk for att vara framgéngsrik menar att det kan vara stor fordel om aterkopplingen
genereras av en dator i stillet for av en domande méinniska: ”This may explain why computer-based
feedback is often better than human-delivered.” (ibid, s. 177). Inom de flesta studier (Wongvorachan
m.fl., 2022) som anvint sig av Al i syfte att aterkoppla har uppmérksamhet framst riktats mot
anvindning av specifika tekniker samt pa Al-teknologiers generella potential att leverera kvalitativ
aterkoppling till elever. Nér det géller kvalitativ aterkoppling ser man att ”Output relevance in both
feedback content and feedback delivery could also be improved by considering [...] domainspecific
convention.” (ibid, s. 109). Darmed bor Aln fa direktiv om vilka dessa doménspecifika konventioner
ar. | foreliggande studie avser detta vad som &r kvalitet i formégan att resonera utifran den svenska
laroplansdiskursen. Al som tillimpar NLP (Natural Language Processing) kan dven anvidndas for
summativ bedémning (till exempel betygsittning). I en forsta studie (Otles m.fl., 2021) att nigonsin
anvénda NLP till att klassificera god summativ kvalitet (genom att tréina Aln utifran
kvalitetsbeskrivning pa 600 utviarderingar som studenter gjort efter avslutad kurs) finner man att Aln
har mycket stor formaga att generera summativ aterkoppling.

Vad giller formativ aterkoppling menar Molenaar (2022) att ”coordinated dialogue will be useful to
support the development of hybrid intelligence in education.” (s. 634). Molenaar asyftar da 6msesidig
interaktion mellan ldrare och adaptiv teknologi (det vill sdga teknik som anpassar sig utifran elevers
individuella formégor och behov), vilket innebér en hybrid teknik i samarbete mellan ménniska och
Al Angéende Al och formativ &terkoppling i undervisningssammanhang, finns det av forklarliga skil
mer forskning inom digitala hjdlpmedel som inte tillimpar NLP, dé det i skrivande stund &r relativt ny
teknologi. Detta medfor att undersdkningar hirvidlag ar begrénsat. Dock visar Los (2023) tidiga
innehallsanalys av nyligen publicerade artiklar avseende ChatGPTs mojligheter samt hinder inom
utbildningsfaltet, bland annat mycket goda resultat inom &mnen som fokuserar kritiskt tinkande
(vilket kan ses sta i ndra samband med férmagan att resonera). Analysen (se tabell 1 nedan) visar pa
sex funktioner ddr ChatGPT ses som ett fordelaktigt verktyg, vilka kan delas in under de tva
aspekterna lirande samt bedomning. Kopplat till féreliggande undersékning, visar Los studie att en av
dessa tillampningar r att forse elever med aterkoppling.

Tabell 1: ChatGPTs funktioner for att stotta elevers ldrande, (fritt frdn Lo, 2023).

Aspekt Funktion

Larande Svara pa fragor

Summera information

Frimja av samarbete

Bedomning Kontrollera forstéelse samt forberedelse infér summativ bedémning

Ge stod vid skriftliga utkast

Forse elever med dterkoppling

I en annan studie (Hwang & Chang, 2011) dér eleverna alla hade samma ldrandemal och samma
fragestdllningar, men med hjélp av digitala verktyg fick olika typer av aterkoppling (korrekta svar till
en kontrollgrupp respektive formativ aterkoppling till en experimentgrupp), visar resultatet att de som



fick formativ aterkoppling bade 6kade sin motivation for larande samt pavisade i slutindan en hogre
prestationsniva. Forskarna menar att orsaken ér att de eleverna ingick i en mer utmanande 14rmiljo
som fick dem att sjélva 16sa de problem de stotte pa. Dock utgick den undersdkningen fran
mobilanviandning och mycket har hdnt inom den teknologiska utvecklingen sedan dess. Nagra studier
har nu gjorts (Bauer m.fl., 2023; Escalante m.fl., 2023; Su & Yang, 2023) utifran ChatGPTs forméga
att aterkoppla vid sprékinldrning, dér en av dem (Su & Yang, 2023) pavisar effektivt larande pa grund
av Alns mojligheter att individualisera aterkopplingen. En annan undersékning (Escalante m.fl., 2023)
visar ingen storre skillnad i effekt vad géller ménsklig eller Al-baserad aterkoppling. Hilften av
eleverna i den undersokningen foredrar den ménskliga &terkopplingen och hélften av dem den Al-
genererade aterkopplingen. Lim och Baildons (2022) forskning, visar att dterkoppling som ges i en
datamilj6 och som fokuserar SRL-strategier (sjalvreglerat larande), effektiviserar larandet inom SO-
dmnena. Strategier for sjdlvreglerat lirande som ligger inbédddade i den digitala aterkopplingen, okar
elevers sjélvreglerande beteenden menar forskarna. Emellertid finns &nnu ej nagon studie som
undersokt ChatGPTs majlighet att ge anvandbar aterkoppling i formagan att resonera utifran en svensk
skolkontext, vars kunskapslucka foreliggande studie avser fylla.

Sjalvreglering

Da syftet med studien dels ar att studera huruvida Al-dterkopplingen har effekt pa elevers
sjdlvreglering, redogors hér for ett par generella studier som ror sjdlvreglering samt sjdlvregleringens
effekter inom mer komplexa dmnesomraden s& som de samhéllsorienterade skoldmnena. Dérefter
beskrivs forskning som undersokt aterkoppling i samband med sjilvreglering.

Sjalvreglering (SRL) och tidigare forskning

Formagan sjilvreglering ses som central for larandet. Den som har strategier for sjdlvkontroll,
sjdlvstyrning samt sjélvdisciplin (Hattie & Timperley, 2007; Nicol & Macfarlane-Dick, 2006) &r
sjilvreglerande (Self-regulated Learning; SRL). Enligt Schunk och Zimmerman (2011) handlar det om
att ha eget inflytande 6ver larandet samt gora egna val. Under 1990-talet (Svinicki, 2010) hade Paul
Pintrich en ledande roll kring forstaelsen géllande elevers sjédlvreglering. Pintrich (1999) presenterade
utifrén sin forskning en modell, dir de tre faserna planering, genomforande samt reflektion behover
verkstéllas inom fyra omraden: kognition, motivation, beteende och kontext. Att ge en dverblick dver
all den forskning som ror sjdlvreglering finns det ej utrymme for hér, men Clark (2012) ser i sin
genomlysning av litteratur mellan 1975-2011, att kombinationen av metakognitiva krav samt ett
stottande och formativt klassrumsklimat 6kar elevens motivation som i sin tur genererar 6kad
sjalvreglering. A ena sidan visar ménga studier (Hult & Olofsson, 2011; Awaluddin & Evi, 2015;
Nizaruddin, 2023 etc) pa positiva larandeeffekter for elever med hog sjdlvregleringsniva, men & andra
sidan finns det dven en stor metastudie (Li m.fl., 2018), som stricker sig dver tvd decennier och
omfattar 23 497 deltagare, ddr man utifran sjdlvreglerat larande inte kan skonja ndgon namnvard effekt
pa resultaten bland grundskoleelever. Flera studier (Ames & Archer, 1988; Meece, Blumenfeld &
Hoyle, 1988; Cellar, Stuhlmacher, Young, Fisher, Adair, Hayenees, Twichell, Arnold, Royer, Denning
& Riester, 2011) visar att de som &r larandeorienterade (se mdlorienteringsteorin nedan) uppvisar en
hogre grad av sjélvreglering till skillnad fran de som é&r prestationsorienterade.

Sjalvreglerat larande och SO-amnen

Utifran en svensk skolkontext, finner Sandahl (2015) i sin undersokning att SO-ldrare fokuserar sex
specifika koncept for att utveckla elevers forméga till kritiskt tdnkande, vilket knyter an till formagan
att resonera. Sandahl fann foljande dimensioner: 1. Analys av orsak och verkan, 2. Att underbygga
med konkreta exempel, 3. Anviandning av abstraktion for forstaelse, 4. Att jamfora och kontrastera, 5.
Perspektivtagande samt 6. En utvirderande dimension. Hér visar lararna pa stottande
sjalvregleringsmiljoer pa sa vis att de dels genom de forsta fem dimensionerna skapar forstaelse for
larandemal (sétter ut riktningen for vart eleverna ska), dels hjélper de eleverna — utifran den sjatte
dimensionen — att sjélvreglera genom reflektion. D& samhéllsorienterade d&mnen é&r relativt komplexa
discipliner, menar Azevedo och Hadwin (2005) att det &r extra viktigt inom dessa &mnen, att lirare ger



stottande SRL-strategier i sin aterkoppling nér elever anvinder digitala miljoer for att forsta sig pa
dmnet. Dérav blir det héir dven relevant att redogodra for forskning som undersokt sambandet mellan
aterkoppling och sjélvreglering.

Aterkoppling och sjalvreglering

Forskningen visar att formativ &terkoppling dr ndra sammankopplat med sjdlvreglerande strategier.
Detta avser savil extern som intern aterkoppling. Méanga (Nicol & Macfarlane-Dick, 2006; Pintrich,
2000; Zimmerman & Campillo, 2003; Hattie & Timperley, 2007; Bondarenko, 2017; Chung & Yuen,
2022) har pavisat att aterkoppling ar en visentlig del i olika sjdlvregleringsmodeller. Formativ
aterkoppling ser till att eleven engageras i metakognitiva strategier sd som personal goal-planning,
monitoring, and reflection, which support SRL.” (Clark, 2012, s. 210) och den ger eleven pa sé sitt
makten over sin egen sjdlvreglering (Nicol & MacFarlane-Dick, 2006). Formativ interaktion (Clark,
2012) handlar om att lyfta fram och sdtta ord pa den tysta kunskap som finns gémd i kontexten, men
som inte &r artikulerad. ”’In the formative classroom, tacit knowledge is made explicit and accessible
through active participation and mutual discourse. [...and] tacit knowledge is both an outcome of
experience-based learning and as a basis for continuous learning.” (ibid, s. 209f). Pa sa sitt tolkar
eleven den externa aterkopplingen med hjélp av sin tysta kunskap, vilket i sin tur genererar en intern
aterkoppling som utvecklar sjdlvreglering. Clark (ibid) anser att lédrare och elever bor ta olika roller
(positioner) i larprocessen. Dé larare genom formativ instruktiv aterkoppling foreslér vigen framét kan
eleven dérefter sjélv ta egen kontroll Gver sitt ldrande och 6ka sin sjilvreglering. Darvidlag ar
aterkoppling och sjélvreglering nira sammankopplat. Clark menar vidare att formativ aterkoppling ar
sjdlva kirnan for sjilvreglerat ldrande. Forskningen &r tydlig (Black & Wiliam, 1998) nir det géller
vikten av att ldrare formedlar att framgang i studier beror pé aspekter som eleven kan paverka. Black
och Wiliam (2009) papekar dven att ett viktigt syfte med aterkoppling &r att stimulera elevens formaga
till sjélvreglering. Aterkopplingspraktiken behdver dven innefatta dialog om lirande som stirker
elevens sjalvfortroende och motivation for 6kad sjdlvreglering framhéller Nicol och Macfarlane-Dick
(2006). Ett par aspekter som betonas dr att dterkopplingen ska ske under arbetsprocessen och att den
ska ingé i en reflexiv process (se dven Laveault & Allal, 2016; Black & Wiliam, 2009; Pryor &
Crossouard, 2008 etc). Den formativa aterkopplingen menar Brookhart (2016), har en dubbel funktion:
att informera om sjdlvreglerande strategier men ocksa att bidra till att eleverna aktivt anvinder
strategierna (for att bli sjalvreglerande elev med kontroll 6ver sitt eget lirande). Enligt Bondarenko
(2017) spelar aterkoppling avsevérd roll just for de elever som besitter 14g eller genomsnittlig
sjalvregleringsformaga. Har okar effekten av ldrande betydligt. Inom en svensk kontext podngterar
Bjorklund Boistrup (2010) i sin doktorsavhandling (i detta fall matematik) att formativ beddmning
som fokuserar bade sjalvreglering och process okar effekten av larande.



Teoretiska ramverk

Foreliggande studies syfte ar dels att med stod av elevernas erfarenheter av ChatGPTs aterkoppling,
utveckla instruktioner till Aln for att den ska generera formativ aterkoppling som utvecklar elevens
forméga att resonera. Definitionen av formagan att resonera ar enligt Svenska Akademiens ordbok
(u.d) att "utveckla en tankegang (med klargorande for sig av skél)” samt att “’dra slutsats(er)” och
enligt Nationalencyklopedins ordbok (u.d) att ”diskutera fornuftigt och med vilja till samforstdnd (med
ngn).” Inom ramen for SO-dmnenas kursplaner (Skolverket, 2022¢) beskrivs i syftet med
undervisningen, formagor som kan anses sta i néra relation till férmagan att resonera. Det handlar om
att ge eleverna mojligheter att utveckla forméagor som att analysera och kritiskt granska
(samhillskunskap), analysera (geografi), kritiskt granska och resonera (religionskunskap) samt kritiskt
granska, vardera och reflektera (historia). Som synes dr det endast inom religionskunskap som det
faktiska verbet resonera forekommer i syftestexten. I betygskriterierna finner vi betygsskalan sa som
enkla resonemang (betyg E), utvecklade resonemang (betyg C) och vdlutvecklade resonemang (betyg
A). Dessa nivéer fortydligas i kommentarmaterialen (Skolverket, 2022a-d) till kursplanerna i
respektive SO-dmne (se bilaga 1). Har anvénds beskrivande adjektiv sa som nyanserade, djupgéende
och perspektivrika forklaringar samt underbyggda resonemang (med relevanta exempel och begrepp).
Hénsyn ska dven tas till bredden och relevansen i innehéllet samt graden av komplexitet och
problematisering. Hér foljer nu ett avsnitt som inleds med en redogorelse av teorier med relevans i
foreliggande studie: formativ dterkoppling, sjilvreglerat lirande samt tva motivationsteorier;
madlorienteringsteori och sjdlvbestimmandeteorin. Slutligen motiveras en aktionsforskande
(forbattrings-)ansats.

Formativ aterkoppling

I detta avsnitt definieras forst begreppet formativ dterkoppling. Dérefter redogors for de teoretiska
utgéngspunkterna inom formativ aterkoppling samt avslutningsvis hur dessa kan relateras till Al-
teknologi.

Definition av formativ aterkoppling

Bedomning sker stindigt pa flera olika sétt i ett klassrum. Litteraturen (Shute, 2008; Wiliam och
Leahy, 2015 etc) sdrskiljer det som bendmns som formativ beddmning respektive summativ
beddmning, dér formativ beddmning avser vara nir “beldgg for elevens prestation lockas fram, tolkas
och anvénds av larare, elever eller deras kamrater for att besluta om nésta steg i undervisningen som
formodligen blir béttre, eller battre grundade, &n de beslut de skulle ha fattat om beldgg inte hade
funnits.” (Black & Wiliam, 2009, s. 9), till skillnad fran den summativa som ar en bedéomning av
elevens resultat (till exempel betyg). Formativ dterkoppling ar enligt Wiliam och Leahy (2015) en av
fem nyckelstrategier inom den formativa bedomningen. Formativ aterkoppling (Shute, 2008) avser
den information som behdvs i syfte att dndra elevens tinkande och beteende for att hen ska utveckla
sitt 1drande. P4 sé sétt &r dterkopplingen en avgdrande bestandsdel som syftar till att dverbrygga
skillnaden mellan var eleven befinner sig och malet.” (Green, 2014, s. 26). Hattie och Timperley
(2007) uttrycker det i fragorna ”Hur gar det for mig?” (det samma som Wiliam & Leahy, 2015
formulerar som ”Var #r jag?”) och ”Vart ska jag?”. Aterkoppling kan vara bade intern och extern
(Clark, 2012), dir den externa instruktiva aterkopplingen (som traditionellt kommer frén lérare eller
klasskompisar) genererar intern aterkoppling hos eleven sjélv, d& hen tolkar och internaliserar den
externa instruktionen. I foreliggande studie definieras formativ dterkoppling som den information som
ges externt till eleven, sa att hen kan utveckla sina resonemang.

Teoretiska utgangspunkter inom formativ aterkoppling

Utifrén Vygotskys (1978) sociokulturella perspektiv pa ldrande s& handlar den proximala
utvecklingszonen (Proximalzonsteorin; PZT) om gapet mellan vad eleven kan uppné utan hjilp och
vad hen kan na med lararens hjilp (scaffolding). Har spelar lararens aterkoppling en vasentlig roll.
Genom scaffolding som till exempel formativ aterkoppling avser larare forflytta eleven framét i zonen



for proximal utveckling. ”Students are provided with instruction [...] which scaffolds further inquiry
and deepens cognitive processing. This instructional approach closes the gap between their current
level of understanding and the desired learning goal.” (Clark, 2012, s. 211). I foreliggande studie
undersdks om ChatGPT kan ge aterkoppling som stottar elevernas utveckling pa ett formativt sétt for
att minska gapet mellan nuvarande formaga att resonera och en 6kad forméaga att resonera. Ett av
malen med undervisning dr att elever mer och mer ska kunna ta eget ansvar for sitt lirande utifran den
sadan aterkoppling. “According to Vygotsky (1987), external scaffolds can be removed when the
learner develops more sophisticated cognitive systems, where the system of knowledge itself becomes
part of the scaffold for new learning.” (Shute, 2008, s. 163). Nér extern aterkoppling ges, bor man
(Hattie & Timperley, 2007) dven ta hinsyn till kulturella aspekter. Individuell aterkoppling foredras i
individualistiska (vdsterldindska) kulturer medan man i mer kollektivistiska kulturer (s& som 1 Asien)
foredrar gruppfokuserad aterkoppling. Hattie och Timperley (2007) har utvecklat en modell for hur
den externa aterkopplingen pa bésta sétt kan bidra till att minska gapet fran var eleven befinner sig och
det mal som sitts. De finner fyra olika delar for effektiv aterkoppling, hér fritt dversatt:

Tabell 2: Aterkopplingens fyra delar (fritt frin Hattie- & Timperley, 2007).

Niva Effekt

1. Uppgiftsniva (Task level) Utforande — hur vil uppgiften utforts (ritt eller fel).

2. Processniva (Process level) Tankeprocess som behovs for att forsta hur en uppgift ska utforas.
3. Sjalvregleringsniva (Self-regulated Hur eleven bor agera/justera for att na 6nskat mal

Learning Level) (metakognition).

4. Individniva (Self Level) Personliga aspekter (t ex ”bra jobbat”).

Hir &r det relevant att exemplifiera hur sddan dterkoppling kan se ut inom SO-dmnena. Ett konkret
exempel pa uppgiftsnivdn skulle kunna vara ”Bra!” eller ”Du kan utveckla dina resonemang.”. For
processnivdn kravs adjektiv fran betygskriterierna s& som till exempel komplexa eller nyanserade
resonemang. Ett konkret exempel skulle kunna vara ”Du kan utveckla dina resonemang genom att ge
en mer nyanserad bild.”, som svar pa fragan ”Vart ska jag?”. Den tredje nivan, sjdlvregleringsnivain,
kréver ett svar pa “Hur tar jag mig dit?; Vad &r nésta steg?”, vilket i detta fall skulle kunna vara ”Detta
kan du goéra genom att beskriva olika perspektiv. Anvénd gérna formuleringen ’4 ena sidan...men a
andra sidan...”.”. For att den externa aterkopplingen ska stdrka larandet, menar Hattie och Timperley
(2007) att den maste striicka sig forbi uppgiftsnivén till bAde process- och sjilvregleringsniva. Aven
om fOrsta nivan (uppgiftsnivan) ses som mer ytlig dterkoppling, kan den fungera som grund for de tva
ndstkommande nivierna genom att svara pa Wiliam och Leahys (2015) frageformulering ”Var ér
jag?”. Hattie och Timperley (2007) foresprakar fraimst aterkoppling som ges pa processniva samt
sjdlvregleringsniva, men detta forutsétter att man endast ska undersoka vad som ar effektiv
aterkoppling for larande. I Rowe och Taylors (2011) studie som i stéllet for att granska vad som ar
effektivast for larandet, undersoker vad eleverna upplever som betydelsefullt (se avsnitt Formativ
dterkoppling och tidigare forskning), visar resultatet att det &r viktigt att aterkoppling d&ven moter
emotionella behov (utdver utveckling av sjélva larandet). Exempelvis kan en av Rowe och Taylors
funktioner — uppmuntran — likstdllas med niva 4 (individnivéan; personliga aspekter) i Hattie och
Timperleys modell.

Modell for aterkoppling i relation till Al

Med Hattie och Timperleys (2007) modell som stod, visar Wongvorachan, Ka Wing, Bulut, Yi-Shan
och Gualiang (2022) att &ven Al som anvénder sig av Natural Language Processing (NLP) (s& som
exempelvis ChatGPT), med fordel kan anvéindas i aterkopplingssammanhang som ror skrivférmagor.
De argumenterar ocksé for att Al som grundar sig i NLP dven kan bista med respons pa sjilva
innehéllet:



Tabell 3: Alns mojligheter utifrdn Aterkopplingens fyra nivéier (fritt frin Wongvorachan m.fl., 2022).

Niva Effekt NLPs funktionalitet

1. Uppgiftsniva Utforande — hur vél uppgiften utforts Aterkoppling som beskriver kvalitén pa

(Task level) (ratt eller fel). doménspecifika uppgifter (t ex
uppsatsskrivning).

2. Processniva Tankeprocess som behovs for att forstd ~ Kontext-relevant dterkoppling i relation till

(Process level) hur en uppgift ska goras. kunskap om kursmaterial.

3. Sjélvregleringsniva  Hur elever bor agera/justera for att na Aterkoppling som stimulerar sjélvreflektion.
(Self-regulated onskat mal (metakognition).
Learning Level)

4. Individniva Personliga aspekter (t ex “bra jobbat”).  Aterkoppling som genererar
(Self Level) motivationsprompter (Du ar pa rétt vig.”)
Sjalvreglering

I foljande avsnitt beskrivs en definition av termen sjilvreglering samt nagra teoretiska utgdngspunkter
inom sjalvreglerat larande.

Definition av sjalvreglering

Sjdlvreglerat ldrande (Self-regulated Learning; SRL) handlar om att sjilv sétta upp mal samt att aktivt
justera sin egen larprocess pa bésta sétt for att uppna dessa mal (Clark, 2012). Clark (ibid)
sammanfattar SRL i en skolmilj6 pa foljande vis: ”Self-regulated students hold a strong sense of self-
efficacy which supports the acquisition of effective study habits: they plan and monitor time; structure
a productive work environment; and use social resources effectively.” (s. 241). Zimmerman (2002)
beskriver det som en proaktivitet, det vill sidga elever som sjdlva aktivt soker mdjligheter att skapa
forédndring. Sjdlvreglering ses i foreliggande studie som féormagan att sjélv sétta upp mal samt genom
reflektion reglera sitt beteende i syfte att nd det egenhéndigt uppsatta malet.

Teoretiska utgangspunkter inom sjalvreglerat larande

Vid 6vergangen fran behaviorismens till konstruktivismens syn pa larande (Svinicki, 2010) fordndrade
man synen pa eleven frén att ha varit mottagare av kunskap till att sjalv (unikt for varje individ)
konstruera sin egen kunskap. Méanga som forskat om sjélvreglering, har sedan 90-talet statt enade
bakom den modell som Pintrich presenterade. Pintrichs (1999) teori utgar fran att kognition,
motivation, beteende samt kontext bor genomsyras av de tre faserna planering, genomférande och
reflektion. SRL placerar sig enligt Clark (2012) ddrmed mellan kognitiv vetenskap (Piaget) och
sociokulturalism (Vygotskij). Schunk och Zimmerman (1997) formulerar fyra socialkognitiva nivaer
for elever att gradvis appropriera sjdlvregleringsstrategier som baseras pad Vygotskijs (1978) sociala
larande genom mediering. Dessa fyra nivaer utvecklas i en situerad social kontext steg for steg, dér
processen borjar med scaffolding och slutar med en elev som aktivt (sjdlv) reglerar sitt 1&rande:

Tabell 4: Fyra nivaer mot SRL (fritt frdn Schunk och Zimmerman, 1997; ”A social Cognitive Analysis of
influences on Students’s Self-Regulatory Development”).

Utvecklingsniva Social paverkan Sjilv-paverkan

1. Observation Modellering och muntlig beskrivning.

2. Imitation Vigledning och aterkoppling.

3. Sjilvkontroll Interna kriterium och sjélvforstiarkning (inre
beloningar).

4. Sjilvreglering Sjalvreglerande processer och tro pa
sjalvformaga.

Elever pé forsta nivan observerar larare som modellerar formativ bedémning i klassrummet och
kopierar agerandet. De som natt andra nivan kopierar inte rakt av utan formar sjdlva hirma generella



monster och stilar. Sa langt krévs stottande (scaffolding) av lararna. Denna stottning avtar vid tredje
nivans sjélvkontroll, dé strategier for sjdlvreglering borjar internaliseras och eleverna borjar forsta att
de sjélva star i forbindelse med omgivningen (sociokulturism). Balansen mellan sig sjélv och
omgivningen beméstras slutligen pé fjarde nivan da strategier anvinds for att fordndra bade personliga
och kontextuella forhéllanden. De metakognitiva sjdlvreglerande processerna pé fjirde nivan kan ses
som Pintrichs (1999) tre SRL-faser:

a. planera (utifran tidigare kunskaper, sitta mal samt en tidsagenda),
b. genomfora (att sjélv driva och reglera lirandet mot forvéantade standards) samt
c. reflektera (utvirdera och kritiskt reflektera 6ver larandet).

Metakognition handlar bade om elevers kinnedom om sin kognitiva kapacitet och den sjédlvreglerande
formagan att anvédnda sig av densamme. Clark (2012) hdvdar att det dr den slutliga kombinationen av
metakognition och den stéttande sociala kontexten som genererar bade motivation och larande. Men
olika forskare lagger skilda betydelser i ordet sjdlvkontroll. Enligt Schunk och Zimmermans (1997)
modell ovan (se tabell 4) anses sjdlvkontroll vara ndgot positivt. Nér eleven ér sjdlvkontrollerande &r
hen nistan framme pé en sjdlvreglerande niva. Dock anser Ryan och Deci (2017) som utformat
sjdlvbestimmandeteorin (se nedan) att sjdlvkontroll har en negativ klang. De menar att sann
sjdlvreglering handlar om en hogre autonomi till skillnad fran sjélvkontroll som karaktiriseras av att
man tvingar sig sjélv till ett visst beteende. Enligt Chung och Yuen (2022) kan man undersoka
sjdlvreglerat larande ur bade ett mikroperspektiv (ett social-kognitivt perspektiv utifrén individuell
kontroll) samt ett makroperspektiv (bade det individuellt social-kognitiva perspektivet och ett social-
kulturellt perspektiv; co-regulation). Aktuell studie avser studera mikroperspektivet.

Nicol och Macfarlane-Dick (2006) framhéller att ldrarens regelbundna externa aterkoppling spelar stor
roll for sjdlvreglering, men att det viktigaste ar att eleven har strategier for att sjalv mandvrera sin
interna aterkoppling. Sjdlvreglering handlar bland annat om att elever formar tolka extern
aterkoppling samt att sitta det i relation till sina egna interna mal. Gynnsamt &r da att eleverna ges
mojlighet att bearbeta och dterinlimna sin produkt. Forskarna har tagit fram en arbetsmodell for
effektiv sjalvreglering, ddr bade yttre och inre aterkoppling sker 16pandes under arbetsprocessen. Det
ar en reflexiv process som mojliggdr sjalvreglering utifran sju steg:
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3. Delever high quabty feedback information

4, Encourage leaches and peer dulogue

§. Encourage positve motivation and self-gsteem

6. Provide opportunites to close the gap

7. Use feedback to improve teaching

Figur 1: Self-Regulation Learning model (hamtad: Nicol & Macfarlene-Dick, 2006, s. 203).

Intern sjdlvbeddmning (self-assessment) innefattar tva olika aspekter (Paris & Winograd, 1990). Dels
handlar det om virdering av de egna kunskaperna (det vill sdga ”Var &r jag?” — som kan kopplas till
Hattie och Timperleys forsta uppgiftsnivan), dels om egen regleringsformaga (det vill séga ”Vart ska
jag?” och ”Hur tar jag mig dit?” — som kan kopplas till Hattie och Timperleys process- och
sjalvregleringsniva). Da Wiliam och Leahy (2015) argumenterar for att formativ aterkoppling bor
minska gapet mellan aktuell forstaelse och onskvérd forstaelse genom att besvara fragorna ”Var ar
jag?”, ”Vart ska jag?” och “Hur tar jag mig dit?”, anvénds i foreliggande studie en négot anpassad
version av Nicol och MacFarlane-Dicks modell:
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Figur 2: Studiens anpassade SR-modell (sjilvregleringsmodell).

For tydlighetens skull markeras de justeringar som gjorts av originalmodellen hér med tvé fargade
rutor. Foreslagen modell utdkas med (C) Elevens sjilvbedomning Var dr jag?” (utifran Wiliam och
Leahys fragestillning, samt Hattie och Timperleys forsta uppgiftniva, som sedan kan ligga till grund
for process- och sjélvregleringsnivan) och den externa aterkopplingen avser i foreliggande studie vara
ChatGPT ((H) i den anpassade SR-modell). Denna teoretiska modell ramar in och ligger till grund for
foreliggande studies forskardesign.

Tva motivationsteorier

I ndra anslutning till teorier om sjélvreglering finner vi &ven motivationsteorier. I en inledande
bakgrundsbeskrivning redogérs forst for tva olika teoretiska perspektiv avseende orsakssamband
mellan motivation och sjédlvreglering, varpa de tvd motivationsteorierna mdlorienteringsteori samt
sjalvbestdmmandeteorin presenteras som ramverk for en djupare forstaelse av empirin.

Honan eller agget?

Det finns olika perspektiv pA om motivation genererar SRL eller genereras av SRL. A ena sidan ser
Clark (2012) i sin litteraturgenomlysning att ett formativt klassrumsklimat 6kar elevens motivation
som i sin tur genererar dkad sjélvreglering (samt ddrmed i forlangningen forhojd prestation). Den
formativa dterkopplingen bor dessutom vara synkron och ges i realtid for att mojliggora reflection-in-
action” och pa sa sétt ett internt sjdlvreglerande beteende. Den aterkoppling som gér att agera pa i
stunden, okar chansen att eleven kdnner motivation att sjalvreglera. Bandura (1986; Social Cognitive
Theory) argumenterar for att bade metakognitiva formagor och sjalvforméga (self-efficacy) ér sjdlva
grunden f0r ett sjélvreglerande beteende. Dar sjalvformaga och aterkoppling samexisterar uppstér
SRL. Motivation utifran sjalvforméga genererar pa sa vis sjalvreglering. P4 samma sitt anser Dweck
(2015) med utgangspunkt i malorienteringsteorin (se nésta avsnitt) att ett dynamiskt och ldrarorienterat
tankesétt (mindset) motiverar elevers agens och ddrmed reglering av ldrandet. Banduras sjalvformaga
handlar om elevens tro pa att klara en uppgift pd samma sitt som Dweck argumenterar for att elever
med ett dynamiskt mindset tror att intelligens ar paverkbar och motiveras dé att sitta hdga och
utmanande mél under sin sjilvregleringsprocess.

Till skillnad fran Bandura som anser att sjalvformaga och dess inre motivation (i kombination med
aterkoppling) leder till SRL, framhaller andra forskare att kvalitativ aterkoppling méjliggor
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sjdlvreglering, som i sin tur 6kar motivationen (Black & Wiliam, 1998; Schunk 1998, Hattie &
Timperley, 2007; Ryan & Deci, 2017). Det som hér asyftas ér det sjélvreglerande planeringsstadiet da
eleven far mojlighet att ta kontroll 6ver sin malsittning. ”Nir elever far mojlighet att gora egna val och
utdva kontroll Gver sin larprocess 6kar deras kognitiva engagemang och motivation for
skoluppgifterna samtidigt som de utvecklar ett personligt ansvar for sitt larande.” (Blomberg, 2016, s.
90). Ryan och Deci (2017) argumenterar for — utifrdn sjalvbestimmandeteorin (se nedan) — att elever
med kénsla av kontroll 6ver virlden kan drivas att ldra &ven om de inte kdnner motivation infor sjdlva
uppgiften (innehéllet). Vid en hogre autonomi, dr aktiviteten en beldning i sig, som ger en hogre
motivation (Intrinsic motivation, inneboende motivation). Med andra ord s& 6kar motivationen om
man upplever hogre sjalvbestimmande. Enligt Hattie och Timperley (2007) ar elever med farre
sjdlvregleringsstrategier mer beroende av extern aterkoppling. Detta kan forklaras av att de fortfarande
befinner sig pa nagot av de tva lagre nivaerna i Schunk och Zimmermans (1997) fyra nivaer mot SRL,
dér det krdavs modellering och végledning (se tabell 4). De tvé perspektiven illustreras i foljande figur:

Bandura (1986): Sié'llvfﬁlrmaga
(self-efficacy) =

motivation | _»

f\terkoppling

e (2012): Aterkoppling o B ’
Dweck (2015): Dynamiskt

tankesdtt = _—_—— - SRI.

motivation

Statiskt

- -

tankesatt

Black & Wiliam,

(1998); Schunk
(1998); Hattie Pl

ppling -_—— - ———
& Timperley SRL

(2007):

Ryan & Deci, Aterkoppli Integrerad
ppling = — — — - ———
(2017): SRL motivation

{autonomi)

Figur 3: Motivation & Sjdilvreglering - Honan eller dgget?

Oavsett om motivation generar eller genereras av SRL, dr Bandura, Clark, Black och Wiliam, Schunk,
Hattie och Timperley samt Ryan och Deci 6verens om att formativ aterkoppling &r central for elevers
utveckling av sjilvreglering.

Malorienteringsteorin

Psykologer utvecklade teorier redan pa 1980-talet (Svinicki, 2010), dér de argumenterar for att olika
individers tankesatt (mindset) och attityder forklarar hur manniskor viljer att agera.
Malorienteringsteorin (Acievement Goal Orientation Theory; Dweck, 2015) — som é&r en teori om
motivation — utgar fran att elever har uppfattningar om bade den egna kompetensen samt formaga att
agera, vilket dels paverkar vilka mal som sétts, dels hur man tar sig an uppgifter. Det finns tva typer av

13



malorientering (Green, 2014), ndmligen ldrandemdl samt prestationsmdl. Dessa ar dessutom kopplade
till tvé olika dimensioner dér den forsta sitter i forbindelse med kognition och den andra med affektiva
varden. Utifran en forsta dimensionen utvecklar de som ar larandeorienterade sin kompetens och sétter
pa sa sitt sjdlva larandet i fokus, medan de som &r prestationsorienterade &r ute efter att visa sin
kompetens. Den andra dimensionen (som &r férenad med kénslor) handlar om positiv respektive
negativ kdnslomaissig laddning till mélet. Enligt Dweck (2015) finns det tva typer av mindset: statiskt
tankesdtt (fixed mindset) och dynamiskt tankesdtt (growth mindset). De som har ett statiskt mindset
tror att intelligens &r nagot medfott (eller ej) och att det dirmed inte gar att utveckla. D4 finns inte sa
hoga forvintningar pa prestationsmaélet och eleven agerar i stéllet undvikande (Green, 2014). Men a
andra sidan ser man dven framgang inom skolan for elever med prestationsmal som har ett bra
sjalvfortroende, dér tron pa den egna intelligensen gor att man tdlmodigt strdvar efter, samt uppnar bra
resultat. Dessvirre generar denna kategori endast ytinldrning (om 4n hdga betyg).

Forskning (Stipek m.fl., 1998) visar att ldrandeorientering kan gynnas av formativ aterkoppling. Tron
pa att kunna péverka och utveckla sitt lairande kan uppmuntras om aterkopplingen fokuserar
larandemal och inte prestationsmal (Shute, 2008). Statiskt respektive dynamiskt mindset blir
avgorande for hur elever ser pa aterkopplingen. De som tror att talang dr medfott, ses som
prestationsorienterade och vill visa och jamfora sin prestation med andra. De tar sig inte an nya
utmaningar pa samma sétt som de som har ett mer dynamiskt mindset och &r ldrandeorienterade. D4 ér
man 1 stillet ute efter att ta sikte pd sina personliga framsteg. Ddrmed finner Shute (2008) i sin
litteraturgranskning att aterkoppling bor fokusera pa larandemal i stillet for prestationsmaél for att pa sa
satt fostra ett mer dynamiskt mindset. Lérare som i sin aterkoppling fokuserar beloningar i form av
”stjarnor”, glada gubbar eller betyg fostrar statiska mindset som kan associeras med behaviorism
(Murtagh, 2014). Genom aterkoppling med fokus pa larandemal (ej betyg), far vi i stillet elever som
agerar fOr att sjédlva bemistra sitt eget ldrande (sjalvreglering). D4 kan dven fel och misslyckanden
samt utmanande uppgifter ses som ett lartillfille. Murtagh (ibid) menar att elever gérna tar emot
berdm, men inte utifran resultat utan med fokus pa anstringning, problemldsande strategier,
forbattringar etcetera.

Sjalvbestammandeteorin

Ryan och Decis (2017) Sjdlvbestimmandeteorin (Self-Determination Theory; SDT) — som ocksé dr en
teori om motivation — undersoker manniskors strivan efter kompetens, tillhorighet samt autonomi. For
utveckling av internt motiverad autonomi kridvs extern stottning. "Wihtin SDT, the concept of
autonomy support is crucial with respect to the conditions that promote individuals’ autonomous
motivation and engagement.” (ibid, s. 438). Dérav spelar lararens stod stor roll. En miljé som bistar
med sjédlvreglerande strategier, mojliggdr for eleven att erfara samt utveckla kompetens, tillhorighet
samt autonomi. Det kan till exempel handla om att hjilpa eleven nar hen reflekterar 6ver sina val. Pa
sa sétt internaliseras en kénsla av sjélvbestimmande steg for steg, fran att vara externt reglerad till att
bli fullt ut inneboende och autonom. Detta sker pd en fyrgradig skala: fran en yttre kontroll (external
regulation), via introjicerad kontroll (introjected regulation) samt direfter identifierad kontroll
(identified regulation) till en fullt integrerad och intern kontroll (intrinsic regulation). Till skillnad fran
en vanligt forekommande gradering av endast inre eller yttre motivation, anser Ryan och Deci pé s
sétt att man 1 stillet bor titta pa hur pass autonom (sjalvbestimmande) motivationen &r pa denna
fyrgradiga skala. Att inte kdnna sig motiverad grundar sig i en kénsla av inkompetens. P4 sa sétt
kontrolleras man av yttre beloningar och bestraffningar pa forsta nivan. Nésta niva innebér att man
agerar undvikande som ett resultat av kinsla av skam och skuld. P4 tredje nivan har eleven accepterat
samhallets varderingar och kan sjdlv vardera sina val. P4 hogsta nivan kédnner eleven sig trygg med att
gora egna effektiva val samt upplever tillfredstillelse dérav. For att uppna detta fodras alltsa miljoer
som aterkopplar olika SRL-strategier (till exempel information om vad som behdvs for att ta egna
beslut i hur uppgifter ska utforas samt olika valmojligheter for att kunna ta sddana beslut). ”Supplying
an optimal scaffold of challenges fostered gains in self-motivation and in performance.” (Ryan &
Deci, 2017, s. 119). Det handlar om att omvandla och assimilera kontroll som fran borjan var extern.
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Internaliseringen utvecklar en integrerad motivation (autonomi). Centralt for att uppna sddan autonomi
ar mojligheten att sjdlv viélja (Anderson & Rodin, 1989).

Ovan presenterade teoretiska utgdngspunkter anvands i aktuell studie dels som en forforstaelse, dels
som ett analysverktyg i motet med empirin. Da en aktionsforskande ansats tillaimpas i denna studie
beskrivs i nésta avsnitt pa vilket sétt teori och praktik samverkar i en sddan ansats.

En aktionsforskande (forbattrings-)ansats

I foreliggande studie anvénds en aktionsforskande ansats, vilket innebér (Soderstrom, 2012) ett
systematiskt fordndringsarbete i den egna praktiken. Denna praxisorienterade forskning syftar till att
undersdka nagot man &r nyfiken pé att veta mer om i sin praktik och som dven kan definieras som ett
”problem”. Utmaningen i foreliggande studie handlar om elevernas begriansade tillgang till formativ
beddmning. For att finna en 16sning pé det formulerade problemet provas sma fordndringar (aktioner)
som observeras (dataproduktion). Precis som vid sjdlvreglerat larande, sker aktionsforskning genom
upprepande cykliska forlopp. Det handlar om ett infinit forbéttringsarbete, dér reflektion 6ver empirin
standigt genererar nya interventioner. Aktionsforskning utfors alltsa genom planering, genomférande
av aktioner samt observationer av vad som sker i praktiken. Reflektioner 6ver empirin genererar sedan
planering av nya aktioner:

Figur 4: Aktionsforskningsspiralen (skapad av Al och Anna Koéhler).

Denna spiral kan likvil ta sin start i reflektionen (R6nnerman, 2012) som leder till planering av
forbattringséatgiarderna (aktionerna). McNiff (2013) fortydligar termen aktionsforskning pa foljande
vis: ”The *action’ of action research refers to what you do. The ’research’ of action research refers to
how you find out about what you do.” (s. 25). Aktionsforskares forhéllningssétt kan ta sig manga olika
uttryck. Att reflektera Gver vad som sker i praktiken kan ske individuellt men med f6rdel tillsammans
med andra (Rénnerman, 2012). Reflektionen gynnas pa sa sitt av flera olika perspektiv. Darutdver
fordjupas forstéelsen (Somekh & Zeichner, 2009) med hjélp av teoretiska perspektiv. Genom kritisk
reflektion dér praktik och teori samverkar planeras nya aktioner. Teorin som pa sa vis bistar
foreliggande studie ar bade tidigare forskning om formativ aterkoppling och sjédlvreglerat larande samt
de tvé motivationsteorierna malorienteringsteorin och sjélvbestimmandeteorin.

Aktionsforskning préiglas av demokratisk samverkan. Det handlar inte bara om att generera ny
kunskap, utan dven att bidra till positiva fordndringar for de som deltar. En Democratic Validity (Herr
& Anderson, 2005) grundar sig i att de som ska fa ta del av dessa positiva fordndringar dven &r med
och bidrar genom att foresla forbattringar. ”Research with children, rather than solely about them, is
vital in promoting the importance of the ’child’s voice’ as well as providing a means of access to it.
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Through engaging children, by inquiring about their world, from their perspective, the potential for
providing appropriate feedback can be further explored.” (Murtagh, 2014). Aktionerna i denna studie
som rdr nya prompter (instruktioner) till ChatGPT och har som syftet att forbéttra dialogen med Aln sé
att eleverna upplever dess formativa aterkoppling som anvandbar, bestdms till foljd dérav tillsammans
med eleverna. Valen av dessa aktioner, som har fordndrande ambitioner, vilar ddrmed pa demokratiska
beslut tillsammans med eleverna och motiverar pé sé sétt en aktionsforskande (forbattrings-)ansats
genom kvalitativ datainsamling. Emellertid baseras studien dven pé kvantitativa data d4 métning av
elevers sjélvreglering utfors i en for- samt eftertest. Foljaktligen genomfors en mixad metod vilken
beskrivs mer utforligt i kommande metodavsnitt.
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Metod och genomforande

Syftet med foreliggande studie var att med stdd av elevernas erfarenheter av ChatGPTs &terkoppling
utveckla instruktioner till Aln for att den ska generera formativ aterkoppling som utvecklar elevens
forméga att resonera. Vidare syftar uppsatsen till att studera huruvida Al-aterkopplingen har effekt pa
elevers sjélvreglering. I denna del beskrivs urvalet och metodvalen motiveras. Forskningsstrategin
grundade sig i en mixad metod, dir den kvalitativa ansatsen dels bestod av en aktionsforskande del
som genom intervjuer mojliggjorde forbdttringsinterventioner (dialogen med ChatGPT) i en sa kallad
exploratory design (Creswell & Clark, 2017, s. 101 ff). ChatGPT producerar manniskoliknande sprak
baserat pa en stor méngd textdata som den trénats pa. Genom anvindning av statistik, framstéller den
sin text utifrin vilka fragor (prompter) som matas in. Ddrmed designades nya instruktioner (prompter
till ChatGPT) 16pandes i den aktuella studien, baserade pa kvalitativa data. Utover detta innefattade
den kvalitativa delen en avslutande intervju déir eleverna beskrev hur de upplever att ChatGPT kan
bidra med sjdlvreglerande strategier. Den kvantitativa ansatsen bestod av ett f6r- och effertest av
elevernas sjilvregleringsniva genom enkdter:

Genomférande mixad metod: ChatGPTs aterkoppling — hinder och méjligheter for elevers sjilvreglering \
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Figur 5: Studiens forskardesign.

En mixad metod, menar Kvale och Brinkmann (2014) — som anvander termen blandad metod — har
inga epistemologiska skillnader utan svarar bara pa olika slags forskningsfragor (vilka beskrivs
nedan). Studier som undersokt nya innovativa verktyg (sd som ChatGPT i foreliggande studie) har
genererat holistiska samt valida perspektiv d de anvint sig av mixade metoder (Creswell och Clark,
2017). Da en tidigare undersdkning (de Kraker-Pauw m.fl., 2022) pévisat att kvantitativ métning
(genom enkét) av tonaringars mindset, gav mer nyanserade perspektiv med hjilp av uppféljande
fokusgruppintervjuer, ses kompletterande kvalitativa metoder (for en mer fordjupad forstaelse av de
resultat en enkét genererar) som gynnsamt. P4 samma sétt menar Eriksson-Zetterquist (2022) att
fenomen kan bli lattare att forstd om man anvénder sig av mer dn en metod. Med betydelse for
resultatet genomfordes dirmed dven foreliggande studie med hjélp av bade kvalitativa och kvantitativa
data. I det f6ljande redogors inledningsvis for urvalet och direfter den mixade metodens design:
pilotstudien, fortestet, fokusgruppintervjuerna och dialogen med ChatGPT, eftertestet samt avlutande
fokusgruppintervjuer. Slutligen sammanfattas de etiska dverviganden som gjorts.

Urval

Formégan att resonera och dirmed hantera komplexa mdnster anses utvecklas under senare tonéren.
Det ér ett kunnande som inbegriper en metakognitiv process (Dwyer, 2023). Grundskolan dér studien
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utfordes &r en 4-9-skola i en grannkommun till en av landets stdrre stdder. D& formagan att resonera
kréver en hogre kognitiv niva av kritiskt ténkande, tillfragades endast de édldre eleverna (&rskurs 8 samt
9). Till f6ljd dérav informerades 50 elever i arskurs 8 samt 55 elever i arskurs 9 (105 elever i fyra
klasser) muntligt om syftet med studien samt att deltagandet var frivilligt. Alla elever och dess
véardnadshavare fick samma information skriftligt. Sammanlagt godkénde 52 personer att delta, varav
tre hoppade av under studiens gang. Utover detta valdes av praktiska skél att inte ta tid fran en av
klasserna dér bara fyra personer godként att delta. Detta gav slutligen ett underlag pa 45 elever
(kvantitativa data, n = 45), fordelat pa tre klasser. Alla de 45 eleverna (23 killar samt 22 tjejer) deltog i
for- och eftertesterna. Infor studiens kvalitativa del lottades dérefter slumpmaéssigt fem elever per
fokusgrupp inom ramen for respektive klasstillhorighet (de tre grupperna A, B och C). Detta med
forhoppning om att 6ka tryggheten inom varje grupp. Pa grund av stundtals hog franvaro lottades dven
reserver fram. Under de tre fokusgruppintervjuerna med respektive grupp deltog sedan 4-5 elever vid
varje intervjutillfille, beroende pa dagens frdnvaroanmélan. Sammanlagt genomfordes nio kvalitativa
fokusgruppintervjuer (intervju 1, 2 och 3 a tre grupper), dér 16 elever mer eller mindre regelbundet
deltog (kvalitativa data, n = 16).

Pilotstudie och fortest

Studien inleddes med hjilp av en pilotstudie med syfte att 6ka enkétens (for- och eftertestet) validitet.
Pilotstudien hade for avsikt att undersdka jimnériga elevers forstielse av enkétens péstdenden.
Enkéten, som byggde pé teorier om sjilvreglering, malorienteringsteorin samt
sjdlvbestimmandeteorin, utformades med hjilp av fyra olika sjdlvregleringsenkiter (sjélvreglering,
mindset, motivation for ldrande samt autonomi). Utvalda pastaenden anpassades infor pilotstudien
utifrdn en svensk kontext. Den begrédnsades ocksa utifran s kallad “enkéttrotthet” for 6kad reliabilitet.
Nér enkéten sedan utfordes av 40 jamnariga pé pilotskolan, fick de d&ven markera vilka pastdenden
som de tyckte var svéra att forstd. Slutligen justerades dessa péstdenden dnnu en gdng med hjélp av en
efterfoljande intervju med enskild elev pé pilotskolan. Enkéten skattades med Cronbachs alpha, vilket
pavisade en hog replikerbarhet (a = 0.898). Direfter genomfordes den framtagna enkéten (se bilaga 4)
i Office forms som en fortest i den planerade studien.

Nér enkéten (som fortest) var genomford presenterades syfte och larandemal med elevernas forsta SO-
kurs 1 undervisningen (del (4) i justerad SR-modell; se Figur 2). Dé gavs eleverna mojlighet (innan
den kvalitativa datainsamlingen tog vid), dels att géra en sjédlvbedomning (del (C) i SR-modellen) i
formagan att resonera, dels att beskriva en mélséttning for att utveckla denna férméga (del (D) i SR-
modellen):

(A) Lrarens kurs (B) Eleven (C) Eleven (D) Eleven
. . —_— Tidigare kunskaper (émnet) Sjalvbeddmning | Malsattning
(syfte & lirandemal) .- - — . .
Tidigare kunskaper (strategier) “Vlar &r jag?” “"Vart ska jag?”
Motivation & sjélvkénsla

Figur 6: Delmoment A-D i studiens anpassade SR-modell.

Fokusgruppintervjuer — som underlag for aktioner

Med den epistemologiska utgangspunkten att kunskap konstrueras i samspel med andra (ett
sociokulturellt perspektiv), fordrades hir dven en kvalitativ ansats som kunde svara pa de tva
forskningsfragorna:

e Hur upplever eleverna ChatGPTs formativa aterkoppling?
e Hur kan vi fordndra dialogen med ChatGPT i syfte att ge elever aterkoppling som de kan
agera pa?
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Foreliggande studie, som ocksa hade en aktionsforskande (forbattrings-)ansats, bottnade i en design
dér eleverna bidrog till tankar om nya forbéttringsaktioner (férdndrad dialog med ChatGPT). Tre
fokusgrupper (med 4-5 elever vid varje tillfille) intervjuades bade efter en forsta och andra
aterkoppling fran ChatGPT. Med hjélp av gemensamma reflektioner i fokusgrupper, mojliggjordes
forutséttningar for fordjupad forstaelse (djup) samt nyanserade perspektiv (bredd).
Fokusgruppintervjuer (Wibeck, 2010) kan med fordel anvéndas da syftet &r att prova olika idéer. Till
skillnad fran enskilda intervjuer, kan deltagarna hér resonera sig fram till asikter med skilda perspektiv
och pa sa sitt konstruera ny kunskap tillsammans. Fokusgruppintervjuns nagot mer ostrukturerade
design, dir ordet ar fritt — till skillnad frén vanliga gruppintervjuer — gor att nya idéer fér storre
utrymme. I boken Fokusgrupper (ibid) rekommenderas att dessa utfors i grupper om 4-6 personer, da
en person i en triad (tre personer) alltid riskerar att en person agerar medlare mellan de andra tva.
Samtidigt kan en for stor grupp minska elevernas kénsla av inflytande och samhérighet. Dérav lottades
inledningsvis fyra elever per intervjugrupp (grupp A, B och C), vilket senare kompletterades med
ytterligare reserver pa grund av relativt hog franvaro. Semi-strukturerade intervjuer genomfordes
utifrdn teman som grundade sig i tidigare forskning om effektiv aterkoppling (se avsnitt Formativ
dterkoppling och tidigare forskning) samtidigt som de spelades in. En sddan semi-strukturerad
intervjuguide anvinds med fordel (Bj@rndal, 2018) vid gruppintervjuer di det ger mdjlighet till en hog
grad av flexibilitet att 16pandes vélja uppfoljningsfragor utifran vad som framkommer. Intervju 1 med
respektive grupp varade i snitt 18 minuter och intervju 2 i snitt 11 minuter. Dessa sex intervjuer
transkriberades till en text pa 37 sidor. Transkriberade data ldstes forst igenom en gang for att ge en
helhetsbild. Vid andra genomlédsningen kodades relevanta delar med hjilp av 6verstrykningspenna,
vilka slutligen sorterades under gemensamma teman. En aktionsforskande ansats kraver att data
sammanstills 16pande for att kunna ligga till grund for vidare aktioner. Forsta intervjuns resultat 14g
ddrmed som underlag for ndstkommande aktion.

Eleverna fick under hostterminens undervisning i SO, tva olika skoluppgifter i att resonera. Da Nicol
och Macfarlane-Dick (2006) menar att det dr gynnsamt for sjélvregleringsprocessen om eleverna far
bearbeta sin produkt efter sjélva &terkopplingen och sedan l&dmna in den igen (ddrav ett infinit
flodesschema i SR-modellen), bestod forskardesignen av fyra aktioner:

Tre Tre
intervjuer intervjuer
Vad >
Aktion 1: Aktion 2: Ak‘tio.n 3 r’?\ktionnﬂr:
Aterkoppling Tid for Justerad dialog med Prov innehallande
frén ChatGPT | bearbetning ChnatG S samma
aterkoppling resonemangsuppgift

Figur 7: Studiens aktioner.

Efter elevernas forsta skoluppgift (i samhéllskunskap): ”Motivera varfor vi skulle behdva mer
planekonomi alternativt marknadsekonomi i Sverige.”, fick alla elever (n = 45) aterkoppling fran
ChatGPT (som fatt i uppdrag att tipsa om hur resonemangen kunde forbattras). Darefter (aktion 2) fick
eleverna tid for bearbetning av sina resonemang utifran ChatGPTs externa aterkoppling samt ldmna in
till lararen pa nytt. Harpa foljde den forsta intervjun (med de tre intervjugrupperna), dér data sedan lag
till grund for nya prompter till kommande dialog med Aln. Efter en andra skoluppgift (i geografi):
”Beskriv Den Demografiska Transitionens olika stadier.”, fick alla eleverna sin andra aterkoppling
fran ChatGPT (som da var justerad utifrdn datainsamlingen fran intervjugrupperna). Denna gang
(aktion 4) var planen (enligt forskardesignen) att de skulle fa mdjlighet att 1dsa igenom ChatGPTs
aterkoppling infor att samma resonemangsuppgift fanns med pé ett prov (med summativ beddmning
som syfte). Den sista aktionen blev dock bara utford i klass A och B. Som ett resultat av praktiska
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hinder fick klass C aldrig mdjlighet att anvinda sig av den andra aterkopplingen. Dessa elever kan
dérmed ses som en oplanerad kontrollgrupp i relation till klass A och B. Efter avslutade aktioner
intervjuades alla tre grupperna dnnu en gang for att undersoka elevernas upplevelse av ChatGPTs
aterkoppling. Studien avslutades sedan med ett eftertest samt paféljande fokusgruppintervju, vilka
beskrivs i ndsta avsnitt.

Avslutande eftertest samt fokusgruppintervju

Den enkét som utfordes som fortest genomfordes dven i egenskap av en eftertest!. For att fa en
fordjupad forstéelse av de kvantitativa data som genererats i enkéten, antogs hér dven en kvalitativ
ansats. Enkéten foljdes upp av en avslutande fokusgruppintervju med de tre grupperna. De tva
forskningsfragor som i enkét respektive avslutande intervjuer undersoktes var:

e Fordndras elevernas sjdlvreglering nér de fatt aterkoppling fran ChatGPT?
e Hur upplever eleverna att ChatGPTs aterkoppling kan stotta dem i ett sjdlvreglerat larande?

Kvantitativa jamforelser mellan for- och eftertest sammanstilldes och ljudupptagning fran den
avslutande fokusgruppintervjun (med grupp A, B och C var for sig) transkriberades. Denna avslutande
fokusgruppintervju (intervju 3) tog i snitt 15 minuter och transkriberades till 19 textsidor. En upprepad
lasning av transkriberad text tog vid. Forst lastes texten endast igenom en gang och direfter en gang
till samtidigt som meningsbirande uttalanden fairgmarkerades med dverstrykningspenna. Det kodade
materialet sorterades slutligen in under gemensamma teman. Data genomlystes utifrén tidigare
forskning om formativ aterkoppling och sjdlvreglering samt teorierna méalorienteringsteorin och
sjdlvbestimmandeteorin.

Etiska dvervaganden

Etiska fragor som vickts handlar i forsta hand om skyddet av elevernas integritet, men ocksa hur
elever och lérare etiskt bor anvinda sig av Al. Europeiskt nédtverk for akademisk integritet (ENAI)
(Foltynek m.fl., 2023) har sammanfattat prelimindra rdd, som handlar om att utbilda och informera om
hur man anvénder sig av Al-verktyg pa ett etiskt sétt:

Elever bor:

e Informeras om: Syftet med uppgiften som gors med Al som hjilp.
e Utbildas i: Hur man utvecklar sina texter med hjdlp av Al pé ett etiskt sétt.

Léararna bor:

e Utbildas i hur man etiskt anvénder Al (till exempel genom utveckling av ldrande och strategier
for formativ beddmning).

I foreliggande studie informerades eleverna om syftet med uppgiften att anvéinda ChatGPT som ett
aterkopplande verktyg pa formagan att resonera. Daremot fanns ej relevans i att utbilda dem i hur man
etiskt anvénder sig av Aln, da det dels endast var forskaren som sjélv anvinde Aln med hjélp av egen
inloggning (elevernas texter kopierades in utan mdjlighet till identifikation), dels d& det inte fanns risk
for plagiat eftersom Alns genererade text inte anvindes i ett summativt beddmningssammanhang, utan
endast s som formativt lartillfélle.

! Fortestet bestod av 45 pastdenden, men eftertestet genomfordes med tva tilldgg (47 pastdenden). Enkéten
utdkades med tva rena kopior av tva av pastaendena for att kontrollera tillforlitligheten (reliabilitet), det vill sdga
om eleverna svarade likadant pa dessa tva identiska pastdenden. Korrelationen visade sig vara forvanansvért 1ag:
r=0.21 i korrelation mellan identiska pastaende 6 och 12, samt korrelation 0,39 mellan pastdende 17 och 23.
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Utover detta har undersdkningen forhéllit sig till Vetenskapsradets forskningsetiska principer
(Vetenskapsradet, 2017) genom att elever forst muntligt och direfter skriftligt (i borjan av ldsaret,
hosten 2023) informerats om vad ett deltagande i studien innebér (informationskravet). Det skriftliga
brevet gick dven ut till elevernas vardnadshavare for samtycke att delta (samtyckeskravet) da eleverna
inte 4r myndiga. All data som samlats in har forvarats pa l6senordskyddad dator under studiens gang.
Nér sammanstéllningen &r utférd och uppsatsen skriven raderas savél digitalt som analogt sparad data.
Konfidentialitetskravet dr uppnatt genom att alla elevers utsagor samt resultat i de tva enkéterna
anonymiserats samt kodats. Da studien gors i vetenskapligt syfte, forvaras uppsatsen av Goteborgs
Universitet (nyttjandekravet).

Empirisk analys

Béde design och tolkning av intervjuerna gjordes l6pandes (utifran den aktionsforskande ansatsen) och
utgick fran tidigare forskning samt teorier om effektiv formativ aterkoppling. Intervjudata
analyserades och kategoriserades dels utifrén en forforstaelse baserad pa Shutes (2008) lista pa den
mest effektiva aterkopplingen, dels med ett Oppet sinne for elevernas upplevelser och vad de betonade
som centralt. Det transkriberade textmaterialet reducerades till betydande teman som illustreras i en
deskriptiv resultatdel nedan genom representativa citat fran intervjuerna. Kvantitativa data (enkétens
for- och eftertest) askadliggors i resultatdelen med hjélp av grafer som representerar medelvardet (pa
dess skala 1-4). T-test utfordes for jaimforelse av medelvérden (i for- och eftertest) och mojlig
signifikans (styrks genom att p<0.05 for att pdvisa att chansen att skillnaderna beror pé slumpen ar
mycket sma). Dérefter fordjupades forstaelsen av kvantitativa data genom de motivationsteman som
visade sig i transkriberad text fran de sista intervjuerna i en avslutande sambandsanalys av studiens
alla delar. Tolkningar gjordes hédr med hjilp av tidigare forskning samt studiens teoretiska ramverk.
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Resultat

Studiens syfte ér att med stod av elevernas erfarenheter av ChatGPTs aterkoppling utveckla
instruktioner till Aln for att den ska generera formativ dterkoppling som utvecklar elevens formaga att
resonera. Darutdver syftar uppsatsen till att studera huruvida Al-aterkopplingen har effekt pa elevers
sjdlvreglering. Resultatet redovisas hiar med hjilp av forskningsfragorna uppdelade i tre delar. En
tolkning utifran teoretiskt ramverk goérs sammanfattningsvis efter tva forskningsfragor i taget.

Hur upplever eleverna ChatGPTs aterkoppling och hur kan vi forandra dialogen
med ChatGPT i syfte att ge elever aterkoppling som de kan agera pa?

Den empiri som ligger till grund for de tva forsta forskningsfragorna (elevernas upplevelse av
kvaliteten pa aterkopplingen samt hur vi kan forbéttra dialogen med ChatGPT), var de sex
fokusgruppintervjuerna som gjorts i nira anslutning till tvé olika skoluppgifter i formagan att resonera.
Hiér presenteras data som framkommit ur kodning samt tematisering av de tva forsta intervjuerna (var
for sig). Teman som framkommit tydliggdrs med hjdlp av representativa citat frén intervjuerna. De nya
prompterna som elever och moderator kommit 6verens om (som nya interventioner), redogors hér
l6pandes tillsammans med de teman som uppstatt. Fingerade egennamn anvénds och antyder vilken
grupp eleverna ingétt i (till exempel Anton for grupp A, Bella for grupp B samt Chris for grupp C
etcetera). Moderatorn som lotsat dialogen framat betecknas endast bokstaven M. Slutligen presenteras
en grafisk dverblick av dessa teman fOr att pa sa sétt ge en mer lattoverskadlig jamforelse som svar pa
de tva forsta forskningsfragorna.

For omfattande, hogtravande & opersonligt samt ”copy paste”
Infor forsta aterkopplingen fran ChatGPT, far Aln foljande prompt:

”Jag fick i uppgift att: [...]. Mitt svar var: [...]. Hur kan jag utveckla foljande
pdstdenden sd att jag forbdttrar kvaliteten i mina resonemang?”’.

Tre teman framtriader vid den forsta intervjun (med respektive grupp A, B och C): for omfattande,
hogtravande och opersonligt, samt ’copy paste”. Under forsta rundan av fokusgruppintervjuer betonar
eleverna att texten som Aln genererat dr for omfattande, vilket resulterar i att de inte méktar med att
ta in allt. Detta uttrycks bland annat pa foljande vis:

Anton: Det ér for mycket text. Man pallar inte.
M: Vad leder det till?
Adam: Man ger upp.

[...]

Anton: Bara jag tittar pa det. Sa vet jag att jag inte kommer att ldsa det.
M: Du menar tittar p4 méngden?
Anton: Ja.

Chris i grupp C foreslar att man ska be ChatGPT att begransa ordméngden. Detta tema medfor darmed
att ndstkommande aktions prompter innehéller en begrénsning av antal ord. Resultatet genererar
forbattringsprompten ”Din feedback ska vara hogst 200 ord.”.

Eleverna framhéller ocksa att texten dr for hogtravande. Detta kan illustreras med f6ljande citat:

Bella: Jag tror inte de flesta barnen... ”En centraliserad kontroll 6ver viktiga sektorer”... Vilken
attondeklassare eller vad man nu séger, skulle gora...? [...] Man fattar inte vad det &r.

[..]

Anna: Det ar grekiska...liksom...?

[...]

Cecilia: Jag fattar inte ens vad den skrev. Eller jo... ibland fattar jag, men ibland sé fattar jag
inte och da vet jag inte ens vad jag ska dndra.
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Paradoxalt ger dock Bella uttryck for (senare i intervjun) att hon dnda forstar de hogtravande begrepp
som Aln anvénder, men att det mer handlar om att hon sjéilv inte kan anvénda sig av dem, da det inte
ar hennes sitt att formulera sig:

Bella: Ja, jag forstar orden. Men man skulle inte anvianda dem pa riktigt. Jag skulle inte. Nej.

Bo och Bella menar bada att de forstar ordens inneboérd, men att det ar ett hdgtravande sprk som de
sjdlva aldrig skulle anvéinda sig av och ddrmed hjilper aterkopplingen &nda inte. Det hogtravande
spraket innebér dven att det inte uppfattas som personligt. Eleverna anser att det formella och svéra
spréket gor att det inte kéinns som en individuell aterkoppling. Adam ger uttryck for att det kénns for
opersonligt:

Adam: For mycket och for svért. Kénns inte som han skriver till mig.

Alla 6vriga elever (darmed storsta delen av informanterna) upplever dessutom att de inte forstar
betydelsen av begreppen. Bella och Bo 6nskar ett forenklat sprak, men har inledningsvis svart att
beskriva vad det faktiskt innebér, precis som Cecilia:

Bella: Enklare svar...? Eller typ...
M: Hur menar du enklare svar?
Bo: Skriv pa ett sitt som ungdomar forstar eller pa ett mer modernt sprak. Eller natt sént.

[...]
M: Forklara enkelt... Hur ska... en dator forsta vad enkelt ar?
Cecilia: Inte sa svara ord. Det maste han vil veta?

Eleverna i studien argumenterar avslutningsvis dirmed for att skapa forbattringsprompten ”Din
feedback ska vara skriven sd att en tolvdring forstdr den.”. Utdver detta enas man ocksa dver att lagga
till en prompt som ska gora aterkopplingen mer personlig: ”Din feedback ska utga frdan mitt specifika
svar och vad ndista steg dr for att utveckla mitt resonemang.”

Slutligen framgér det dven att eleverna upplever att Aln redan har gjort allt jobbet. Det fardiga,
forbattrade ”svaret” finns ordagrant angivet i dterkopplingen, vilket leder till att eleverna sjilva inte
anser att de kan anvénda sig av aterkopplingen pa négot annat sétt &n att kopiera svaret rakt av, sd som
fakta pé en vanlig hemsida. I foljande utdrag krivs ett fortydligande av uttrycken ”vad man skulle
dndra pd” samt ”hur man skulle forbéttra den”. Taget ur sitt sammanhang kan detta verka ge uttryck
for att de sjdlva kan forbattra och fordndra sin text utifran aterkopplingen, men vad de asyftar &r att de
endast kan kopiera Alns text rakt av och klistra in det i sin egen (och pa sa sétt forbattra sitt svar).
Temat ”Copy paste” ar ett direktcitat fran Chris, men ocksa ett samlat uttryck for vad alla elever
signalerar:

Carl: Ja, de forklarar ju precis vad man ska hélla pad med. Eller det var mycket text, men den var
ju forklarande for allting sé att man fick reda pé exakt vad man skulle dndra pa allt.

[...]

Carl: Det kan ju vara negativt att det blir s mycket, for da blir det ju som att den gor [...] allt
arbete at en. Jag vet inte om det dr meningen eller vad det ska vara... Men... Men den var
valdigt specifik tyckte jag, s& man visste ju exakt vad man skulle géra samt hur man skulle
forbattra den.

Chris: Copy paste liksom?

Carl: Ja!

[...]

Carl: Eleverna... kanske eleverna tycker det dr skont... Men... jag menar, det blir ju mycket
lattare for dem sa att det blir inte sa...alltsd... Lararen tycker nog inte det ar bra for att det &r
som fusk...typ...

Chris: Och da blir det mer som en... Internetsida... &n att typ... bara feedback. Sa blir det som
att uppgiften gor den &t en.
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Eleverna ger hér uttryck for att tipsen var sa pass specifika att det bara var att kopiera texten rakt av.
Det stod exakt vad som skulle finnas med. Darmed framstélls inte aterkopplingen som inriktad pa
larandemal, det vill séga kognitiv aterkoppling med fokus pé larprocessen. Under denna intervju
delger samt foreslar moderatorn — utifran sin professionella kompetens sa som SO-lédrare — de
kvalitativa aspekter som gar att finna i ldroplansdiskursen for mer utvecklade resonemang. Resultatet
genererade en tredje prompt: ”Din feedback ska endast beskriva olika moment jag kan forbdttra, det
vill sdga inte exakt vad jag ska ha med utan vilka moment (faktorer) jag sjilv maste leta fram for att
oka kvaliteten i mina resonemang (t ex vad som behéver vara med for att det ska bli ett mer komplext
resonemang, eller mer underbyggt — berditta vilka konkreta exempel jag bor belysa, eller med fler
centrala begrepp — beridtta vilka jag ska ha med, eller mer nyanserat — berdtta vilka olika faktorer jag
behover belysa, eller fler sambandsled — berditta vilka orsaker och konsekvenser som behéver vara
med). Sd att jag efter din feedback sjilv kan utveckla mitt svar.”

De fyra forbattringsprompterna som skapats utifran ovanstdende tre teman, ligger darefter till grund
for en tredje aktion: en justerad dialog med ChatGPT samt ny aterkoppling inom det nya
dmnesomradet (geografi). Nér eleverna fatt ta del av den nya (andra) aterkopplingen, genomfors den
avslutande aktionen (aktion 4) i tva av de tre klasserna (klass A och B), men av praktiska skél ej i
klass C. Eleverna i klass A och B far da samma fragestillning pa ett avslutande summativt prov.
Darefter vidtar fokusgruppintervju tvd med de tre grupperna, vars teman redovisas i kommande
avsnitt.

Begriplig, strategisk, personlig samt (o)tajmad

Under andra rundan av fokusgruppintervjuer kan féljande fyra teman skonjas: begriplig, strategisk,
personlig samt (o)tajmad aterkoppling. Eleverna uttrycker temat begriplig som en positiv forbattring
efter tredje aktionen. Den lingvistiska forstaelsen anses dessutom ligga pa en lagom niva, vilket
yttrycks genom en balansgéng mellan att varken vara for enkelt sprak eller & andra sidan inte
tillrackligt utmanande for utveckling av elevernas dmneslitteracitet. Det formuleras pa foljande vis:

Anton: Det dr mer detaljerat, enklare att forsta.

Astrid: Och sen ger dem exempel pd vad man kan forbéttra. Enklare ord. Enklare ord, enklare
forklarat.

[...]

Anna: Alltsd man forstar vad man skulle kunna ldagga till. Och sa ar det bra skrivet sa man
forstar allting.

M: [...] Ar det for enkelt, det som den har tipsat om, eller ir det lagom s4 att ni #nd4 utmanar ert
eget sprak?

Anton: Jag tycker det dr lagom.

M: Det ar lagom?

Astrid: Jag tycker ocksa det.

M: Ni andra?

[Typ alla; svart att hora pa inspelningen vilka som konfirmerar]: Mmm.

[...]

Anna: Sa det gor att, om jag skulle skriva om det, sa skulle jag forstétt, jamen...”da behdver
jag... och skriva till det”, sa jag tycker det hjdlper.

[...]

M: [Kan det hjélpa er att] utveckla hogre niva péa er skrift? Svara pa... om ni far den fragan igen:
”Den demografiska transitionen, forklara den.”. Tror ni att det hade hjalpt?

Anna: Ja.

Aven om spréket i sig nu anses begripligt av alla elever, finns ytterligare ett perspektiv pa tydligheten
som Chris ger uttryck for:

M: Men spréket i sig... Det kan ni ta till er denna gang?

Carl/Chris/Cecilia: Ja.

Chris: Jag tycker fortfarande det &r lite for stort, lite for... man skulle kunna sérskriva det lite...,
for det blir som en hel text... bara man skulle kunna alltsa... sé att det inte &r sa... sitter ihop sa
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mycket.

M: Ja, mer som styckesindelning? Att det blev fluffigare”?

Chris: Ja. For att just nu dr det ju liksom... det ser ut som en hel text... Bara att det inte sitter
ihop... Man vet liksom inte vilken som r vilken.

M: Och det kénns rorigt?

Chris: Ja... det kan vil bli det...

M: For det kan man ju skriva en prompt: ’Skriv i olika stycken.”, sé blir det luft emellan.
Cecilia: Mmm.

Chris framhaller har att han vill ha mer luft i texten, det vill sdga att man bor prompta och be om
styckesindelning. Utdver detta finns ytterligare ett onskemal om att framdver eventuellt individualisera
mingden ord man ber Aln anvidnda, da nagon elev fortfarande anser att 200 ord ar fér mycket medan
Bo 4 sin sida dnskar mer &dn 200 ord for att fa fler tips. Ett par citat visar hur avsevirt skiftande tva av
eleverna ser pa mingden ord man onskar. Hir har vi exempel pa tva ytterligheter; & ena sidan Bo &
andra sidan Carl:

[Bo har precis forklarat att han vill ha fler konkreta exempel fran ChatGPT, vilket i sd fall skulle
krdva ett storre utrymme, det vill sdga mer dn 200 ord.]

M: [...] En prompt som jag gav, det var att ”ge mig feedback pa max 200 ord” [eftersom elever i
intervju 1 varit 6verens om att det var for mycket text/aterkoppling forsta gangen]. Du kanske
vill ha 500 ord?

Bo: Ja.

[...Till skillnad fran Carl:]

Carl: Ja, det [det vill sdiga 200 ord] ér ocksé for mycket. Det borde ju vara typ 50 ord, alltsa
kortfattat. [...] D& kan man ta upp det mer ocksd. Om man bara ldser sa ldser bara 6gonen och
inte hjarnan, typ [om det dr mer dn 50 ord].

For att fortydliga det Carl uttrycker, menar han att om det ar for mycket text sé ldser man bara pa utan
att hjarnan formar registrera (det vill sdga ta upp”’) vad som faktiskt star i texten och vad ChatGPT
vill att man ska gora. D& gér det inte att ta in informationen. Eleverna foreslér dirmed att var och en
framdver bor fa prompta vilken méngd ord varje individ vill ha. De flesta eleverna anser dock att 200
ord (som den nya prompten genererat) dr lagom.

Det andra temat, strategisk, som gar att skonja i den data som samlats in, innefattar insikt om hur ett
mer utvecklat resonemang kan skrivas. Eleverna upplever att den nya dterkopplingen ér specifik —
kopplad till uppgiften i sig — men inte for specifik (sa som i forsta aterkopplingen, da den ordagrant
gett det korrekta ”svaret”, alltsa copy paste”), vilket innebér att &ven om den &r konkret kopplad till
pagaende uppgift, gar aterkopplingen éven att overfora till andra ssmmanhang (andra uppgifter dér
man ska resonera). Aterkopplingen ger pé sa sitt taktiska (strategiska) rdd om Aur man utvecklar sina
resonemang. Foljande citat askadliggor hur eleverna tipsas om att utveckla sina resonemang med hjélp
av fler centrala begrepp, dir Cecilia och Bo far stdttning i vilka begrepp de bor ha med utdver de

eleverna redan har, men utan att de forklaras ordagrant av Aln:

Cecilia: [...] Det hér &r nog bra. For hér star det liksom... Hér har vi typ alltsa... Man kan ha

med vissa begrepp typ...

M: Ja.

Cecilia: Alltsd... och det kan ju vara bra att ha som hjélper typ om man inte vet vad man ska
skriva...

M: Men, sen méste du ju sjdlv sla upp begreppen, s& du kan anvinda dem i meningar?
Cecilia/Camilla: Ja. Mmm.

M: Ja, sa det... det dr lagom specifikt? Det ar lite "what to do?”, men samtidigt inte liksom
exakta meningar... [att kopiera]? Sa...

Cecilia: Ja.

[...]

M: Fick du feedback om vilka begrepp eller bara allmént ta med centrala begrepp”? Vad star
det om begrepp i din?
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Bo: Ja, men som... beskriva fordndringarna som urbanisering, industrialisering, familjeplanering
och migration.

Andra metodiska rad de far handlar till exempel om beskrivningar av sambandsled (orsaker och
konsekvenser). I det foljande bekréftar Astrid och Anna (genom moderatorns beskrivning hérav) att
det ar overforbart som strategi dven i andra sammanhang;:

Astrid: Det gor det pd min [star vilka centrala begrepp man bor anvdinda sig av néir man
resonerary).

M: Det gor det pa din. Mmm... [...] Skulle ni kunna med hjilp av den har feedbacken forsta nar
ni skriver ndgot annat, att ’jag maste kunna de centrala begreppen och anvénda dem mer”? Eller,
”Jag ska skriva fler konsekvenser” eller vad det nu &r for feedback ni har fatt? Kan ni anvénda
den informationen och forsta att, pa sé sitt s visar jag mer utvecklade resonemang dven pa helt
andra uppgifter som inte har med den demografiska transitionen att gora?

Astrid/Anna: Jo. Ja.

Resultaten pavisar dven temat personlig. De beskriver hur aterkopplingen upplevs individuell bade
utifran att den tar utgdngspunkt i elevernas respektive resonemang samt rent lingvistiskt, s& som flera

uttrycker det:

Anna: Jag tycker att den har ar véldigt individuell. Alltsa den tar ju upp vissa saker som jag inte
har kunnat skriva om, ndgot annat som jag har skrivit. [...] S& det gor att om jag skulle skriva
om det, sa skulle jag forstés... &nda borja gora det och skriva till det. Sé jag tycker det hjilper.
Astrid: [...] Om jag hade skrivit en annan text, sa hade det ju varit en annan text hir ocksa. Sa
da blir det individuellt.

M: Men f0r... forra intervjun sé var det manga som upplevde att det inte var kopplat till ”mig”?
Att det var s hogtravande sa det inte blev personligt. Forstar ni skillnaden?

Astrid: Mmm, men den séger ju séhér typ... ”Beskriv inte bara vad som hinder.” D4 menar de
ju att jag beskriver vad som hinder. Och sen... alltsé fattar du?

M: Mm. Ja, dé ar det ju dina grejer. Hur blev det med ditt svar [moderatorn vinder sig mot
Anton]?

Anton: Ja, det tycker jag. Det star typ... "I ditt svar...”, den ndmnare att jag... ”Men da kan du
gora detta i stillet...”. Liksom hur jag kan forbéttra.

[...]

Chris: Ja, den skriver liksom... ”Som du ndmnde...” och sd. Det kdnns vél rétt personligt,
tycker jag.

Slutligen bidrar de tre intervjuerna till temat (o)tajmad. Definitionen representerar tva skilda
upplevelser som béda pavisar vikten av att aterkopplingen bor ske synkront i realtid.
Forskningsdesignen utgick fran att alla tre grupperna skulle fé aterkoppling fran Aln och i direkt
anslutning dértill sedan fa mojlighet att anvdnda sig av informationen i en avslutande summativ
uppgift (sa som ett prov). Dock blev denna avslutande aktion (aktion 4) inte utford i klass C pa grund
av praktiska hinder. I forhéllande till klass A och B ses klass C ddrmed som en kontrollgrupp nér data
jamfors. Grupp A och B far ldsa dterkopplingen tva dagar innan sitt prov samt precis innan de skriver
sjdlva provet. De upplever att de kan anvinda sig av aterkopplingen pa provet (tajmad aterkoppling):

M: Tycker du... att du ldste igenom feedbacken pa lektionen innan delprovet var... kdnner du
att det dir gav ndgonting, for dig, sé att du kunde svara béttre pa provet?

Blanka: Ja, lite. Jag kinde lite mer att jag kunde ha skrivit ’det har” i stillet till nésta prov da,
till provet som kom. S& det hjélpte mig lite.

[...]

M: Vad var det som hjilpte?

Blanka: Till exempel... nu star det pa Bellas hér: ”Fler detaljer och historiska orsaker”. Det stod
ju nagot sadant for mig ocksa. Jag ldste lite dir och da kanske jag ska skriva lite mer om varfor
det var sé.

[...]
M: Inte bara “det var hog mortalitet” utan [ocksd] varfor. Tog du med dig det [tipser] da? [...]
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Vad var det, Benjamin, som du kdnner att det hjilpte lite med? Vilka saker? Vad hér i denna
feedback hjélpte dig pa provet sen?

Benjamin: Alltsé allt.

M: Allt? Inte lite, utan allt?

Benjamin: Allt.

Resultatet visar att merparten av eleverna upplever att de mer eller mindre far anvéndning av
aterkopplingen, da det sker inom samma vecka. Grupp C diaremot, far en aterkoppling som — av
praktiska skél — aldrig dterkommer i deras undervisning. For dem é&r det valbart att justera sina
resonemang utifran Alns aterkoppling, utan att det blir ytterligare ett moment inom ramen for deras
SO-lektioner. Ingen i grupp C anser ddrmed att det finns ndgon mening med att gora det. Vi finner
bevis pa att grupp A och B upplevde aterkopplingen som tajmad medan grupp C upplever den som
otajmad, vilket Cecilia uttrycker i féljande citat:

M: Vad krévs, tror ni att... for att man ska orka... bearbeta texter och gor den battre? [...]
Cecilia: Ja, men det ar ju typ... jag vet inte, men det kdnns som att... nu &r jag ju fardig med
uppgifterna och dé har vi gjort den. Och da vill jag inte gora det igen eller alltsa sa hér... Da far
det vara lite tidigare innan man har typ avslutat omradet.

En jamforelse av de sju teman som framkommer under de sex intervjuerna illustreras i en tabell i
néstkommande avsnitt for en mer lattoverskadlig sammanfattning.

Jamforelse fore och efter nya prompter

Data visar pa stor skillnad fran de tre forsta till de tre pafoljande fokusgruppintervjuerna. Detta
summeras samt askédliggors schematiskt nedan, dir (+) pekar pé positiva kanslor och

(-) symboliserar negativa kénslor i forhéllande till temat:

Tabell 5: Jamforelse fore och efter nya prompter.

Intervju 1 (grupp A, B och C) | Intervju 2 (grupp A, B och C)

(-) omfattande (+) begriplig
(-) hogtravande & opersonlig (+) strategisk
(-) ’copy paste” (+) personlig

(-) (+) (o)tajmad

I konstrast till forsta aterkopplingens omfattande samt hégtravande och opersonliga sprék, resulterar
de nya prompterna i en begriplig aterkoppling, vilket bekréftar de tva delarna av Shutes (2008)
undersokning som pavisar att aterkopplingen bor vara enkel och tydlig samt lagom mycket. Ytterligare
en kontrast ér den forsta aterkopplingens “copy paste” som efter foréndrad dialog med ChatGPT ger
en mer ldrandeorienterad inriktning och dirmed upplevs som strategisk, da den skapar forutsittning
for sjalvreflektion samt egen reglering (Hattie & Timperley, 2007: processnivd samt
sjalvregleringsnivd; Shute, 2008: kognitiv med fokus pa larprocessen samt ldrandemal). Har bekréftas
inte Gronlunds (2019) resultat som betonar vikten av att kvalitativ aterkoppling bor innehélla korrekta
svar. Har uppstar tviartom temat copy paste som nagot negativt. Skillnaden &r att dessa elever inte
anser att ett korrekt atergivet svar ger dem forstaelse for lairandemaélen, utan endast en mdjlighet att
kopiera texten, vilket inte ses som speciellt givande om det ska mdjliggora en reflexiv process som
medfor kognitivt larande. Detta styrker dock Shutes (2008) resultat som pekar pé att dterkoppling bor
vara specifik men inte for specifik och blir funktionell genom att vara kopplad till lirandeméal som
innebér agens fran elevernas sida. (O)fajmad &r ett tema med inneboende motpoler, men déir de facto
dessa motsittningar samtidigt indikerar samma riktning. Den oavsiktliga fordndringen (utifran initialt
planerad forskardesign) som uppstod for grupp C, medforde extra evidens kring hur viktigt det ar for
elever att terkoppling ges i realtid, eller som Skolforskningsinstitutet (2018) framhaller att det bor ges
under pagéende skrivprocess. Grupp A och B, som fatt synkron aterkoppling ser det som tajmad hjélp
medan Grupp C (som upplever en otajmad aterkoppling), reagerar med starka kénslor d& de far
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aterkopplingen efter att kursen &r avlutad. Centralt for alla tre grupperna ar pa sa sétt att aterkoppling
maste ske inom ramen for pagéende kurs, da det finns mojlighet att agera (Clark, 2012: reflection-in-
action”) innan summativ beddmning gors. Sammanfattningsvis, som svar pa forskningsfrdgan hur
eleverna upplever ChatGPTs aterkoppling, syns alltsa stora skillnader fran dvervdgande negativt
resultat (omfattande, hdgtravande och opersonlig, samt ’copy paste”-aterkoppling), till Gvervigande
positivt resultat (begriplig, strategisk, personlig samt (o)tajmad &terkoppling) efter de nya prompterna.

Som svar pé andra forskningsfragan, hur vi kan fordndra dialogen med ChatGPT i syfte att ge elever
aterkoppling som de kan agera pé, visar resultatet att det dr av vikt att prompta Aln si att det dels
framgar:

e Vilken uppgift/fraga som &r aktuell att resonera kring, samt
e Inkluderar elevens forsta utkast som svar pé denna fraga,

Dartill med 6nskemal om att aterkopplingen ska vara skriven s att:

e Den innehéller max 200 ord.

e En tolvaring forstér.

e Den utgar fran “mitt” [elevens] specifika svar.

e Den beskriver nésta steg (utifrdn “mitt” [detta] specifika svar), utan att nimna exakta
formuleringar av vad som ska vara med, utan endast aterkoppla genom att ge exempel pa vilka
fler moment som “’jag” [eleven] behover tillfora, sa som till exempel vilka:

- konkreta exempel,

- andra perspektiv,

- andra centrala begrepp,

- komplexa orsaker,

- komplexa konsekvenser,

- fler och léangre sambandsled (orsak-verkan),

som bor vara med, s att ”jag” [eleven] efter din feedback sjilv kan utveckla mitt svar med
hogre kvalitet i mina resonemang.

Studiens resultat styrker flera punkter fran Shutes (2008) lista pa framgangsfaktorer for formativ
aterkoppling, ndmligen att ChatGPT kan — om den promptas pé lampligt sétt — ge aterkoppling som ér:

Kognitiv med fokus pé larprocessen.

e Lagom mycket.

Specifik (kopplad till mal och utférande) samt tydlig.
Fokuserad pé larandemal (ej prestationsmal).

Forandras elevernas sjalvreglering nar de fatt aterkoppling fran ChatGPT?

Resultatet frdn den tredje forskningsfragan — om elevernas sjilvreglering fordndras nér de fatt
aterkoppling fran ChatGPT — presenteras har med hjalp av statistik fran for- och eftertesterna. Da
enkéten bestér av fyra tematiska delar redogdrs forst for enkéten i sin helhet (SRQ) samt delen som
innehaller pastdenden specifikt riktade mot elevers sjilvregleringsformaga (SRL). Dérefter illustreras
testets ovriga delmoment (mindset, motivation for ldrande samt autonomi) forst var och en for sig och
slutligen jdmsides for en mer lattdverskadlig jamforelse. Dock sétts det kvantitativa resultatet i relation
till studiens teoretiska ramverk forst i ndsta sammanfattande avsnitt, efter fordjupad forstaelse genom
avslutande intervjuer.

Enkaten i sin helhet (SRQ) samt sjalvreglering (SRL)

I diagrammen nedan illustreras enkétens for- och eftertest genom foljande grupperingar:
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Tabell 6: Kategorier representerade i kvantitativa data.

Benimning Forklaring Elevantal

Alla Genomsnittligt resultat for alla. (n=45)

Intervjugrupp | Genomsnittligt resultat for de som ingétt i den kvalitativa delen (dvs delaktiga i (n=16)
fokusgruppintervjuerna dér dven nya prompter tagits fram).

Ovriga Genomsnittligt resultat for dvriga som endast ingétt i den kvantitativa delen (dvs | (n =29)
for- och eftertest, men inte deltagit i fokusgruppintervjuerna).

Killar Genomsnittligt resultat for alla killar. (n=23)

Tjejer Genomsnittligt resultat for alla tjejer. (n=22)

Relevant information 4r dven att intervjugruppen utgor exakt lika méanga killar (n = 8) som tjejer (n =
8). Enkéten bestar av 45 pastaenden (se bilaga 4). Pastdendena som eleverna graderar fran ett till fyra
(stimmer inte alls, stimmer ibland, stimmer ofta, stimmer helt) har olika fokus inom omréadet
sjdlvreglering ndmligen:

(a) renodlade sjalvregleringspastaenden

(b) pastaenden som maéter mindset

(c) pastaenden som méter motivation for larande samt

(d) pastdenden som miter grad av autonomi.

Inledningsvis redovisas har utfallet fran den fullstdndiga enkéten i sin helhet med sina 45 pastdenden i
det forsta diagrammet (SRQ), samt dérefter de renodlade sjélvregleringspastaenden (SRL) i det andra
diagrammet. Ett sddant SRL-péstéende ar till exempel: 2. Om jag har satt upp ett mal, s& vet jag ofta
vad som behover goras for att jag ska kunna ta mig dit.”. Vért att ndmnas dnnu en gang ar att en
fyrgradig skala anvénts, vilket innebér att y-axeln representerar virden fran 1 till 4 &ven om inte hela
graderingen synliggors. Morkbla staplar representerar fortestet och ljusbla staplar representerar
eftertestet. Resultatet av enkéten i sin helhet (SRQ) visar sammantaget en knapp mérkbar skillnad
mellan fortest (2,66) och eftertest (2,63). Den storsta skillnaden aterfinns i killarnas fortest (2,75)
respektive eftertest (2,90). Inom skalan 1-4, innebir det att deltagande elever bade fore och efter
interventionerna i snitt anser sig relativt (men ej helt) sjdlvreglerande (= 3 pa skalan 1-4):

Fullstandig enkédt (SRQ)

Alla Intervjugrupp Ovriga Killar Tjejer

3.00

2.90

2.80

2.70

2.6

(=)

2.5

S

2.40
m Fortest  m Eftertest

Figur 8: Enkdten i sin helhet fore och efter interventioner (45 pastdenden,).

Vid t-test som jamfor medelvarden mellan fortest och eftertest, framkommer det att dessa skillnader ar
alldeles for smé fOr att vara statistiskt signifikanta. Sdvida det har skett ndgon skillnad kan man inte se
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det i detta test. Om man utesluter pastdenden om mindset, motivation for ldrande samt autonomi far vi
kvar renodlade SRL-pastaenden (SRL) dér resultatet i diagrammet nedan visar 2,72 i fortestet och 2,80
i eftertestet, vilket inte heller &r ndgon stor skillnad. Den lilla fordndring som skett gér hér dels att
koppla till en 6kad sjélvreglering hos intervjugruppen (fran 2,68 till 2,90) i forhallande till 6vriga.
Samt dels hos tjejerna (fran 2,60 i till 2,81) i forhallande till killarna. Sammantaget visar resultatet att
intervjugruppen samt tjejerna okar sin sjdlvreglering ndgot efter genomforda interventioner:

Sjalvreglering (SRL)
2.95
2.90
2.85
2.80
2.75
2.70
2.65
2.60
2.55
2.50
2.45
2.40 ;
Alla Intervjugrupp Ovriga Killar Tjejer

m Fortest  m Eftertest

Figur 9: Elevers sjdlvreglering fore och efter interventioner (utifran renodlade SRL-pdstdaenden,).

Grupperna som jamfors ar redan for sma for att man ska kunna fi nagon statistisk signifikans, men ett
t-test har 4ndé gjorts. Detta t-test visar att det finns en skillnad, men den é&r inte stor nog for att vara
signifikant. Jimforelsen mellan intervjugruppens for- och eftertest ger ett p-virde péa 0,10 samt tjejers
for- och eftertest ger 0,08. Hade grupperna varit dubbelt sa stora (med samma utfall) hade det
troligtvis blivit en signifikant skillnad (det vill sdga p<0,05). Ett t-test har dven gjorts mellan
intervjugrupp och dvriga, som innebér att den skillnad man kan se &nda inte ar statistiskt signifikant
(p=0,25). Aven hir hade dubbelt si stora grupper kunnat ge signifikans vid motsvarande utfall.

Ovriga delmoment

I det f6ljande dskadliggdrs de tre 6vriga delmomenten (mindset, motivation for larande samt
autonomi) i enkiiten. Aven hir siitts fortestet i relation till eftertestet. Vad géller mindset ser vi bland
annat stor skillnad mellan killar och tjejer, men foga forédndring fore och efter interventionerna inom
dessa kategorier. En liten fordndring gar att se hos intervjugruppen som okar frén 2,57 till 2,66 medan
Ovriga i stillet sjunker fran 2,67 till 2,59:
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Mindset (mélorientering)

2.90
2.80
2.70

2.60
2.50
2.40
2.30
2.20
2.10
2.00
1.90

1.80

Alla Intervjugrupp Ovriga Killar Tjejer

m Fortest  m Eftertest

Figur 10: Elevers mindset fore och efter interventioner.

Vad giller pastdenden som miter motivation for ldrande, sjunker resultaten nagot inom alla kategorier,
men pa det hela taget relativt lite:

Motivation for larande

Alla Intervjugrupp Ovriga Killar Tjejer

3.00

2.80

2.6

(=]

2.4

(=]

2.2

S

2.0

S

1.80
m Fortest m Eftertest

Figur 11: Elevers motivation for ldrande, fore och efter interventioner.

Det framgéar dock i diagrammet som ger en bild av elevernas autonomi, att denna ar avsevért
begridnsad. Anmérkningsvirt ar ocksé att killarnas sjunker (fran 2,02 till 1,88) medan tjejernas stiger
néagot (fran 1,98 till 2,05):

31



Autonomi (sjalvbestimmandeteorin)
3.00
2.80
2.60
2.40

2.20

" Hm AR Ex B. B
L, HBE N =

Alla Intervjugrupp Ovriga Killar Tjejer

m Fortest  m Eftertest

Figur 12: Elevers autonomi fore och efter interventioner.

Jamforelse fore och efter interventioner

I det foljande askadliggors resultaten av de fyra delmomenten jamsides i ett diagram fore och efter
aterkoppling frén ChatGPT. Hér ligger sjélvreglering, mindset och motivation for ldrande i bade for-
och eftertest pé relativt jaimn niva (som kan avrundas till = 3 pa skalan 1-4), medan elevernas
autonomi sticker ut genom att i snitt i stéllet ligga runt niva 2. Detta synliggdrs i foljande diagram dér
alla aspekter stills i relation till varandra:

Jamforelse fore och efter interventioner (alla)

3.00
2.80
2.60
2.40
2.20
2.00
1.80
1.60
1.40
1.20
1.00
Mindset Motivation for Autonomi
larande

m Fortest  m Eftertest

Figur 13: Jamforelse av elevers sjdlvreglering, mindset, motivation for ldrande samt autonomi, fore och efter
interventioner.

Sammantaget visar resultaten som svar pa den tredje forskningsfragan — om elevernas sjédlvreglering
forédndras nér de fatt aterkoppling fran ChatGPT — att elevernas upplevelse av sin forméga att
sjdlvreglera inte fordndras ndmnvért (frén 2,72 till 2,80) men att det emellertid ligger pa en relativt hog
nivé bade fore och efter aterkopplingen (= 3), pa samma sétt som delmomenten mindset samt
motivation for larande (béda = 3). Det som utmérker sig ar dels de specifika grupper som okar sin
sjdlvreglering ndgot under studien (dér intervjugruppen okar fran 2,68 till 2,90, samt tjejerna okar fran
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2,60 till 2,81), dels sticker den ldga autonomin ut, som béade fore och efter aterkopplingen ligger pa
samma laga nivé (= 2). I f6ljande avsnitt kompletteras enkétens resultat med hjilp av kvalitativa data
frén de tre gruppernas avslutande intervjuer.

Hur upplever eleverna att ChatGPT kan stotta dem i ett sjalvreglerat [arande?

Eleverna ar enade om att ChatGPT — med hjélp av lampliga prompter — kan astadkomma formativ
aterkoppling som anses anvandbar (se Jamforelse fore och efter nya prompter). Den fjarde och sista
forskningsfragan undersoker hur eleverna upplever att ChatGPT kan stotta dem i ett sjalvreglerat
larande. Hér beskrivs resultatet genom att forst presentera vad eleverna anser att Aln inte kan eller bor
stotta dem i och dérefter vad de upplever att de kan fa hjilp med.

”Vart ska jag?”

Eleverna argumenterar for att ChatGPT varken kan eller bor peka ut vilken riktning de ska ta. De
framhéller att det for detta krdvs en kombination av ldrarens information om syfte och lirandemal med
kursen samt elevens egna val av malsittning inom ramen for kursens mal, for att de ska kédnna sig
motiverade. Eleverna menar att det bor komma frén dem sjélva vilka mal de sétter upp:

M: [...] Om ni skulle fa fritt jobba med ChatGPT pa lektionerna, skulle ni vilja anvénda den for
att séitta upp egna mal?

Anton: Alltsa kanske inte mal for mig sjdlv. Det kénner jag att jag vet sjélv, personligt vad jag
vill utveckla.

M: Ja?

Anton: Men det vet inte den.

M: Nej. Men den kan hjélpa dig med "huret”?

Anton: Mmm.

[...]

Astrid: [...det dr] lattare for en att skriva sjdlv vad man tycker att man ska ha for mal.

M: Vad ténker ni killar? Kan den stdtta er att sétta upp mal?

Axel: Nej.

Det gar att inlésa att eleverna dels behdver lararens stottning (information om syfte och kognitivt
larandemal med lektionen/kursen), dels vikten av det egna valet utifrén sddan information for att
kénna motivation. Det framkommer dessutom ytterligare perspektiv i elevernas val av mélséttning. |
den avslutande intervjun framtréder temat betygsfokus samt disponibel tid som underliggande
motivation for malséttning:

M: Vad avgor om ni viljer att fordndra er skrift och forbéattra den eller inte?

Astrid: Om man vill hoja sitt betyg till exempel. [...] Man forsoker mer om man vill hoja sitt
betyg.

M: Sa egentligen ar det prestationen i slutindan. Om man &r pepp pa att hoja betyget, da vill
man verkligen ta tag i det?

Adam: Ja.

M: Inte for att man vill ldra sig kunskapen om...penningpolitik? Jag vet inte... eller vad det
ar..., utan mer betyget bara?

Anton: Ja, eller alltsa det hjdlper ju om man vill... Men...

M: Det hjélper...?

Anton: Men det dr inte det som man vill.

P& samma sitt uttrycks detta i bade grupp B och C:

M: Om det skulle vara helt frivilligt att gora fordndringen... att man inte far tid pa lektionen for
att gora det. Skulle ni ta den tiden for att nd era mal?

Bjorn: Det skulle vara om jag hojer betyget. Om jag hojer betyget, sé skulle jag gora det. [...]
Men om jag inte gar ndgot plus pé det, s kommer jag inte gora det.

[...]

M: Men det ar prestationen som &r fokus, inte for att man vill ha kunskapen med sig?
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[...]

Bodil: Betyget.

M: Bara betyget?

Bodil: Mmm.

Benjamin: Betyget.

[... pd fragan varfor man viljer att eventuellt forbdittra ett resonemang i grupp C:|
Alla i grupp C: Betyg. Betyg. Betyg. Betyg.

M: Kan det grunda sig i att man vill léra sig?

Carl: Ne;j.

Vidare framkommer tidsaspekten (disponibel tid) som relevant for motivationen for att eleverna ska
vilja forbattra sina resonemang utifran aterkopplingen genom foljande beskrivningar:

Bella: Det beror ocksé pa om man har ménga prov. Man vill ju aldrig plugga om man har prov
[for att fortydliga: med “plugga” menar Bella hér, forbdttra sina resonemang].

M: Sa det 4r mer av en komplex situation. For “just den hér veckan har vi det och det och det...
Da orkar jag inte gora det nu. Men nésta vecka ar det lugnare, da kanske jag vill gora det for att
hdja betyg eller vad det nu ar”? Sé det beror pa allt annat runt omkring ocksa? Haller ni med
Bella eller tycker ni att det har inte med andra &mnen att gora (vad som ar mycket eller lite just
nu)?

Bodil: Jo, jag héller med.

Bjorn: Jag haller med.

Benjamin: Samma.

Sammantaget kan man konstatera att eleverna anser att det bor vara de sjilva (egna val) som sitter ut
riktmérket for ”Vart ska jag?” grundat i lararens information om kvalitativa formagor i att resonera,
samt att motivationen inte bara drivs av egna val utan ocksa dels av om det mojliggdr hogre betyg
(betygsfokus), dels om det ges tid pa lektionerna (disponibel tid) att forbattra resonemangen. P4 sa sétt
finns ddrmed ingen intern motivation som incitament till ett férdndrat beteende.

”Var ar jag?” samt ”Hur tar jag mig dit?”
Resultaten visar dock att eleverna upplever att ChatGPT formaér stotta dem i tva av SRL-strategierna,
nidmligen nér det géller att:

1. fa dem att forsta vilka kvaliteter deras resonemang har (Var ar jag?) samt
2. végleda dem i hur de kan utveckla sina resonemang (Hur tar jag mig dit?).

Eleverna anser att ChatGPT kan ge formativ aterkoppling pé var de befinner sig, men véljer bort det
pa grund av platsbrist. Inom tre av de tema som kan skonjas i den andra intervjun — begriplig,
strategisk och personlig — visar resultaten att eleverna ar 6verens om att aterkopplingen &r individuell
och att Aln inte dr ddomande, utan endast ger aterkoppling pa kvalitetskriterier med fokus pé
lirandemal. Aterkopplingen upplevs p4 s sitt vara formativ (och inte summativ) genom att
askadliggora elevens personliga kvalitet p4 forméigan att resonera (Var ar jag?). Samtidigt pavisar
empiri fran tredje intervjun att detta dndock, i konkurrens med utrymmet, dr ndgot som eleverna hellre
viljer bort vilket synliggors i utdragen nedan. For en forstaelse av nedanstidende citat bor hér
fortydligas termer s& som “stars” samt utropstecken”. Diskussionen asyftar aterkopplingsmetoden
som 1 pedagogiska sammanhang bendmns two stars and one wish” (tva saker man gjort bra och en
onskan om vad man kan utveckla). Eleverna som intervjuas ar emellertid vana vid att skiljetecknet
utropstecken (!) anvinds i deras undervisning i syfte att ge information om vad som kan utvecklas (det
vill sdga en symbol for ”a wish”). Darmed anvénds detta uttryck i dialogen nedan. De flesta 4r eniga
om att runt 200 ord ar vad man miktar med att ldsa (se tidigare tema; f6r omfattande) och da upplevs
det viktigare att de 200 orden innehéller forslag pa “Hur tar jag mig dit?”, da forsta momentet (Var ar
jag?) ar det man dnda sjdlv har bést koll pa:

M: [...] Ni pratade om att det kan inte vara sé hér lang [fext] fran den [4/n], man orkar inte ldsa
igenom det d4, man bryr sig inte da. [...] Att det skulle vara bara 200 ord... och da tinkte jag att
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da hinner den knappt f& med det ni behover utveckla. Sé da sa jag [promtade] skippa ’stars” och
ta bara vad ni behover utveckla. Hur kénns det nér man far bara vad man kan utveckla? Blir det
att man tappar hoppet och ingenting ar bra eller hur kénns det?

Axel: Egentligen spelar det inte sa jattestor roll, inte for mig i alla fall...

[...]

M: Vad tanker ni andra? Adam, vad tanker du?

Adam: Jag bryr mig inte sé jattemycket, jag tycker det ir bra att man siger vad man ska
utveckla mer.

M: Ja, det dr viktigare?

Adam: Ja.

M: Sa du bryr dig inte sa mycket om att det blir ”’stars”?

Adam: Ngj. Negj... det ar bra.

M: Vad ténker du Astrid?

Astrid: Ehh.. Jo, men nédr man skriver sin text sé vill man vil typ kanske veta vad man kan
utveckla. Man kanske vet sjidlv vad man har gjort bra och sa. Men det &r svarare att se vad det &r
man kan utveckla.

[...]

M: Om den bara far plats med ett utropstecken [a wish]; vad som kan utvecklas, pa de 200
orden, sé skulle du da hellre vilja ha 600 ord, for att f4 bdde och?

Astrid: Nej.

Citaten ovan visar det merparten av elever uttrycker pé olika sétt. Ordbegrénsningen — for att mékta
med att ta till sig informationen — &r viktigare &n den formativa beddémningen om var man befinner sig,
da detta dr den SRL-strategi (av de tre) som anses léttast att géra pa egen hand (det vill sdga
sjalvbedomning). Utifran forskningsfragan om ChatGPT formar stotta dem i ett sjdlvreglerat larande
ar det dock viktigt att pointera att sa &r fallet (ChatGPT kan stotta dem i SRL-strategin ”Var &r jag?”),
dven om det inte dr den information eleverna prioriterar nér det blir frigan om brist pd utrymme.
Utover att eleverna upplever att aterkopplingen fran ChatGPT kan vara stottande i
sjdlvregleringsprocessen genom att vara begriplig, strategisk samt personlig, uttrycks &dven fordelen
med att denna Al ar formell och ddrmed neutral. Aln kan stdtta utan att ldgga ndgra vérderingar i det
den uttrycker, eftersom allt endast bestar av opersonliga algoritmer. Da det inte dr den betygséttande
lararen som lédser deras resonemang (och ddrmed indirekt sdkerligen gor en summativ beddmning
innan den formativa &terkopplingen ges), upplever eleverna att de slipper kinna sig bedémda. Genom
att vara en neutral kélla baserad pa algoritmer, upplevs aterkopplingen pa sa sétt vara behagligare.
Astrid beskriver fordelen med att det kommer just fran en opartisk Al och inte l4raren:

M: Sé fragan &r, vad kan vara bra? Vad kan vara bra med att fa det fran en Al i stillet fran den
riktiga lararen? Kan det var nadgonting som ni kan tdnka er?

Astrid: Aln ser ju texten och sédger vad som ér bra och vad som &r déligt. Svart och vitt... typ...
Medan léraren kanske grundar sin respons i vad beddmningsmaterialet séger kanske.

M: Ar det bra eller #r det daligt, menar du?

Astrid: I sa fall dr det kanske béttre med ChatGPT.

M: Mmm... Si att man kénner att man far feedback, men man blir inte bedémd i situationen?
Astrid: Mmm.

Eleverna framhéller dven att Aln formér ge stottning i sur de kan utveckla sina resonemang (Hur tar
jag mig dit?). Detta framkommer genom tidigare identifierat tema strategisk (se avsnitt Begriplig,
strategisk, personlig samt (o)tajmad), dér ChatGPT anses ge kognitiv aterkoppling pa processen
genom att lyfta vad de bor justera for att nd onskat mal, utan att aterge exakta ordalag av vad som d&
behover inga. I den tredje intervjun far vi ingen ytterligare fordjupad insikt om elevernas upplevelse
hédrav, mer dn bekriftelse av det som redan konstaterats i de tidigare intervjuerna ndmligen att Aln
formar ge strategisk &terkoppling kring hur de kan utveckla resonemangen:

M: [...] Om ni sdger ”jag har ett mal att skriva mer komplexa resonemang”, upplever ni da att

den kan stotta er med “huret”, hur ni kan utféra det?
Adam/Axel: Ja.
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M: Mmm. Om ni skulle vilja férdndra och forbéttra era resonemang i er skrift, skulle ni kunna
det utifran den aterkopplingen ni fick vid andra tillféllet, upplever ni?

Anton: Ja.

M: Det kidnns som om ni skulle kunna agera pa det?

Adam/Axel: Mmm...

For att 6ka elevernas sjalvreglering genom ChatGPTs externa aterkoppling anvandes Nicol och
Macfarlane-Dicks (2006) modell som avser gynna den interna dterkopplingen, men med
sjdlvbedomning (Var dr jag?) som tilligg. Sammanfattningsvis visar resultaten att ChatGPT mojliggor
stottning i sjalvreglering bade genom information om var eleverna befinner sig (uppgifisnivan utifrén
Hattie & Timperleys modell om effektiv aterkoppling, 2007), det vill sdga genom neutral och opartisk
information om vilka kvalitativa formégor att resonera de besitter (dven om eleverna véljer bort detta
pa grund av utrymmesbegrisningen) samt sur de kan utveckla sina resonemang vidare
(sjdlvregleringsnivadn; ibid). Daremot kan och bor inte ChatGPT sitta ut riktningen (vart eleven ska;
processnivdn; ibid), da detta 4r nadgot som dels krdver expertis inom en svensk laroplansdiskurs (syfte
och larandemal), dels &r ndgot som eleverna sjdlva vill styra. Den sista forskningsfragan — hur eleverna
upplever att ChatGPT kan stotta dem i ett sjalvreglerat larande — har visat sig paverkas av olika
motivationsteman, vilka sammanstalls i ndsta avsnitt.

Samband: sjalvreglerat larande och motivation

Resultatet visar att ingen nimnvérd forandring skett i sjdlvregleringsnivd om man ser till helheten
(SRL: frén 2,72 till 2,80), men intervjugruppen ar den grupp som dndock pavisat storst fordndring
(fran 2,68 till 2,90). Samtidigt som sjélvregleringsnivan generellt ligger pé en relativt hog niva (= 3),
visar eleverna pa samma gang en lag autonomi (fran 2,00 till 1,96, = 2). Eleverna menar att ChatGPT
formar aterkoppla formativt inom tva av de tre sjdlvreglerande strategierna, men att de viljer att endast
prioritera den tredje strategin (Hur tar jag mig dit?) pa grund av utrymmesbrist (temat omfattning).
Man kan dven se i resultatet (dels med hjélp av den avslutande intervju, dels i kombination med
studiens tidigare teman), flera underliggande motivationsteman. Nedan illustreras en samlad bild av
resultatet, dér samband mellan de tre sjidlvreglerande strategierna samt studiens motivationsteman
askadliggors:

Tabell 7: Motivationsteman kopplade till respektive sjilvregleringsstrategi.

ChatGPTs (+) maéjligheter och Vem formar gora vad? Motivationsteman SRL

(-) hinder

(+) ”Var ir jag?” Extern aterkoppling: Aln. Neutral
Intern SRL: Elevens
sjdlvbedémning.

(-) ”Vart ska jag?” Extern prompt: Léararen (syfte & Eget val; betygsfokus, disponibel
larandemal). tid

Intern SRL: Elevens malsattning.

(+) ”Hur tar jag mig dit?” Extern aterkoppling: Aln. Omfattning; begriplig; tajmad;
Intern SRL: Elevens bearbetning. | strategisk

Studiens resultat styrker Nicol och Macfarlene-Dicks modell (2006) som dels argumenterar for att
eleverna sjélva ska sitta upp malen (Eget val: ”Vart ska jag?”), dels att den formativa aterkopplingen
(Strategisk: ”Hur tar jag mig dit?”’) bor komma fran externt héll (i detta fall frdn ChatGPT) samt vara
begransad i sin omfattning och begriplig for att den ska kunna omvandlas till intern aterkoppling.
Samtidigt betonar eleverna vikten av att den dr tajmad, vilket kan kopplas till Clarks (2012) samt
Skolforskningsinstitutets (2018) synkrona édterkoppling. Tva andra motivationsteman som hér kan ses
hindra sjélvreglerat larande &r betygsfokus (vilket bekriftar mélorienteringsteorin och ett
prestationsinriktat ldrande) samt disponibel tid. Den oplanerade otajmade incidenten f6r grupp C (som
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inte fick sin sista aterkoppling — aktion 4 — forran for sent; efter avslutad kurs) tydliggoér hur centralt
det &r for eleverna att lararna ger tid for bearbetning (den disponibla tiden) under lektionstid och att
det maste ske innan avslutad kurs (tajmad). Mgjligheter som & andra sidan studien fingar dr ChatGPTs
forméga att generera aterkoppling som dels bygger pa lamplig omfattning, neutralitet samt
begriplighet, dels att aterkopplingen formar vara strategisk. Alla fyra motivationsteman kan
astadkommas av lampliga prompter, men for den senare kriavs dock lérarens formulering av
larandemal utifran kunskaper om den svenska laroplansdiskursen. Nér lararen promptat larandemalen
uppnés bade processnivdn och sjdlvregleringsnivdn i Hattie och Timperleys (2007) modell for
effektiv, tillika strategisk aterkoppling.

Om man tittar p4 genomsnittet for alla elever fordndrades inte sjélvregleringsnivan, efter
interventionerna (= 3). Déremot sticker intervjugruppen ut ndgot med den storsta 6kningen mellan for-
och eftertest, vilket mojligtvis kan tolkas som ett resultat av att deras delaktighet i intervjuerna forhojt
medvetenheten om sjdlvreglerande strategier. Eleverna har befunnit sig enligt Pintrichs (1999) fjarde
omréde i en reflekterande kontext. Man kan se det som att intervjugruppen genom deltagande i
intervjuerna erfarit reflektioner kring sjdlvreglerande strategier. Sjalvbestimmandeteorin (Ryan &
Deci, 2017) som undersoker graden av autonomi pa en fyrgradig skala genererar i foreliggande studie
en relativt 1dg niva av sjalvbestimmande (= 2) i jamforelse med sjalvregleringsnivan. Dessa
kontrasterade resultat tolkas som att &ven om eleverna upplever sig som sjélvreglerande, sa handlar det
om en instabil sjdlvkontroll (ddr de prestationsorienterade elevernas motivation drivs av undvikande
beteenden pa grund av skam och skuld) i stéllet for en genuin sjdlvreglering som i stillet bygger pa
elevers trygghet i att sjdlva kunna gora egna effektiva val som de kénner tillfredstillelse av.
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Diskussion

I detta avsnitt diskuteras studiens begrinsningar samt bidrag och f6ljs sedan upp av en
resultatdiskussion med reflektioner kring studiens syfte. Darefter diskuteras resultatets didaktiska
konsekvenser och slutligen foreslés hur kommande undersdkningar kan bygga vidare pa genomford
studie.

Begransningar och bidrag

Haér avser jag diskutera genomford studies begriansningar och bidrag genom en inledande
metoddiskussion och direfter argumentera for undersdkningens betydelse for utbildningsfiltet. Aven
om mina resultat till viss del &r uppmuntrande, bor vi tolka resultatet utifran nagra begransningar. I
studiens kvantitativa del (enkéten) som avser att méta elevers sjédlvreglering, finns det mojligtvis risker
sd som enkdttrotthet (som kan péaverka reliabiliteten) samt valida begrédnsningar i att anvinda elevers
egenupplevda formaga till sjdlvreglering. Utover detta bor enkdt som mitverktyg ifradgaséttas da
korrelationen mellan de tva identiska fragorna var sa pass lag. Dock ér det vid eftertestet endast en av
de 45 eleverna som svarar helt och hallet motstridigt pa en av de tva identiska pastdendena och
dessutom skattades enkéten (i pilotstudien) med Cronbachs alpha som visade hog replikerbarhet (a =
0.898). For att forsta elevers niva av sjilvreglering kan mojligtvis metodvalet enkit ses som
begransande. Enkéten visar pa elevernas egenhédndiga skattning av sin sjalvregleringsformaga.
Mojligtvis skulle en kompletterande observation av deras sjélvregleringsagens tillfora studien
ytterligare perspektiv. Zimmerman (2008) beskriver forskningens tva epoker géllande métning av
SRL, déir det inledningsvis handlade om traditionella enkéter och intervjuer for att sedermera Gverga
till mer innovativa metoder s& som digitala spér och sjilvreflektionsdagbdcker etcetera. A andra sidan
berikas studien av uppfoljande fokusgruppintervjuer som fordjupar forstaelsen av de resultat som
enkdten genererar.

Det gar inte att forbise att alla kvalitativa forskningsintervjuer innehaller en maktasymmetri (Kvale &
Brinkmann, 2014). Det finns eventuellt en risk for maktasymmetri i aktuell studie, dels for att
moderatorn ar den som inleder och eventuellt ddrmed definierar situationen, dels dd moderatorn pa
samma gang ir betygsittande lirare i tva av de tre grupperna som intervjuas (grupp A och B).
Samtidigt reduceras risken genom att metoden bestar av fokusgrupper med sin ostrukturerade design,
dar ordet ar fritt och dir dialogen inte dr enkelriktad. Men det &r likvdl moderatorn som initierar teman
att samtala kring. Utover detta papekar Wibeck (2010) vikten av trygghet inom gruppen vid
fokusgruppintervjuer for att inte begrénsa validiteten. Har forekommer eventuellt en sddan restriktion,
da intervjuerna méarkbart inte fl6t pa s som moderatorn erfarit tidigare fokusgruppintervjuer. De
relativt korta fokusgruppintervjuerna tyder pa viss otrygghet (intervju 1 med respektive grupp varade i
snitt 18 minuter, intervju 2 i snitt 11 minuter samt intervju 3 i snitt 15 minuter). Mgjligen begrinsades
elevernas utsagor och ddrmed nyansrikedomen samt i férlingningen en tét beskrivning, pa grund av att
urvalet var lottat och att alla inte kdnde trygghet i de fokusgrupper som bildades. Dock utfordes
lottningen inom samma klassgemenskap for att stivja detta och for 6kad trygghet i atanke. Moderatorn
erfar dven viss antydan till maktobalans och spénningar inom grupp C, dér en av eleverna frekvent tar
talutrymmet och stundtals lockar andra till thiss genom att visa sig tuff. Detta genererar hogst troligt
maktobalans i gruppen. Moderatorn arbetade emellertid medvetet for att alla roster skulle komma till
tals.

Den oplanerade kontrollgrupp som uppstod (grupp C) pa grund av praktiska hinder i verksamheten
och som inte ingick i den inledande forskningsdesignen, berikade studien genom extra forstarkning av
temat (o)tajmad. Genom att studiens kvantitativa data foljdes upp av kvalitativa intervjuer,
mojliggjordes en forstaelse for hur oerhdrt central tajmingen ar for eleverna. Om inte aterkopplingen
ar tajmad (synkron) och mojliggor “reflection-in-action”, spelar det ingen roll hur bra aterkopplingen
ar menar eleverna. Det krdvs tajming for att 6ver huvud taget motivera agens.
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Att fordndra ett beteende (i detta fall elevers sjdlvreglerande formaga) tar tid. Praktiskt sett hade
eleverna knappt en termin pé sig att utveckla sjdlvreglerande formégor i denna studie. Resultaten visar
dessutom att det var forst efter andra aterkopplingen fran Aln som éterkopplingen anses mojlig att
agera pa. Studiens tidsram menar jag har pa sé sétt begrinsat elevernas mojlighet att hinna utveckla
sjilvreglerande strategier. Min hypotes dr att den korta tiden som fanns tillgénglig for att internalisera
extern aterkoppling var for begriansad. De som ddremot dkade sin sjélvregleringsniva niagot var
intervjugruppen, vilket kan bero pa att de genom intervjuerna fatt extra tid att reflektera kring just
sjalvregleringsstrategier. Utifran resultatet ser jag dock stor potential att anvéinda Al som verktyg for
formativ aterkoppling och om det anvénds regelbundet i undervisningen haller jag det for sannolikt att
det kan péverka elevers sjélvreglering. Nér allt kommer omkring har studien med hjélp av beskrivna
metodval — en mixad metod, dér kvantitativ information fordjupas och forstas genom kvalitativa
utsagor — undersokt det den dr avsedd att undersoka: att med stod av elevernas erfarenheter av
ChatGPTs éterkoppling, utveckla instruktioner till Aln for att den ska generera formativ aterkoppling
som utvecklar elevens formaga att resonera samt att studera huruvida Al-aterkopplingen har effekt pa
elevers sjalvreglering. Studien har haft som mal att gynna elevers sjdlvreglering men resultatet visade
ingen forhdjd sjélvreglering for gruppen som helhet. Dock har studien bidragit till att minska
kunskapsluckan vad géller Alns formaga att aterkoppla. De prompter som har framstéllts ar det
svenska utbildningsféltet till gagn. Detta giller for saval praktiknira verksamhet som den akademiska
varlden som har 1 uppdrag att utbilda framtida larare. I det f6ljande beskrivs behovet av hybrid teknik
for att {4 detta att fungera pa bésta sétt.

Resultatdiskussion

Resultatdiskussionen ar uppdelad i tre delar: ChatGPT — Hinder och moéjligheter, autonomi samt
motivation och avslutas direfter med en sammanfattning av svaren pa studiens fyra forskningsfragor.

ChatGPT - Hinder och majligheter

Resultaten visar hog kapacitet for Aln att bistd elever med begriplig samt individualiserad formativ
aterkoppling pa formagan att resonera med hjélp av specifika prompter. Genom en opartisk (neutral)
rost, finns mojligheten att ge tajmad aterkoppling i realtid. Dock krévs prompter som fokuserar
larandemal for att den ska kunna vara strategisk. Darmed ser jag behovet av vad Molenaar (2022)
kallar hybrid teknik, dir minniska (professionen) och Al samarbetar. Aven Nygren (2023) anser att
Al-teknologin visar pa mojligheter i undervisningssammanhang, men att den inte har den
dmnesdidaktiska taktkdnslan som en ldrare kan bidra med och som krévs for ett mer effektivt larande.
Detta bekréftas i den utforda studien, dar ChatGPT i ett forsta skede (forsta aktionen) varken kunde
generera begriplig eller lagom specifik information, men med hjilp av moderatorns &mnesdidaktiska
forstaelse — tillsammans med elevernas klokskap — kunde justeras till 1ampliga prompter (aktion 3:
Justerad dialog med ChatGPT samt ny aterkoppling) som sedermera i stillet upplevdes ge strategisk
aterkoppling. For att dialogen med Aln ska kunna generera larandeorienterad dterkoppling (med fokus
pa larprocesser i stillet for prestationsorienterad text), menar jag att det krdvs en sddan hybrid teknik.
Nygren refererar vidare bland annat till en undersokning som mater elevers digitala kompetens
(International Computer and Information Literacy Study; ICILS) diar man 2018 kom till slutsatsen att
”larare spelar en central roll i inforandet av ny teknik som AL” (ibid, s. 113). Dessutom betonar
Wongvorachan med kollegor (2022) att kontextrelevant dterkoppling i relation till kunskap om
kursmaterial bor ske for att Al som anvénder sig av NLP ska fungera pé processnivan (Hattie &
Timperleys modell). Aven eleverna i studien argumenterar for detta (en kombination av information
om ldrandemal samt dérefter elevens egna val). Dagens ChatGPT — som inte &r trinad i svensk
laroplansdiskurs — formér inte staka ut riktningen om inte lararna (med sin kunskap om kvalitativa
larandemal) bistar med lampliga prompter. Som jag ser det finns det tva vagar att ga. Antingen
behover Aln trinas utifran svensk laroplan eller s behover larare formulera stodstrukturer for vilka
prompter eleverna kan anvénda sig av. Utifran studiens resultat anser jag att saidan hybrid teknik har
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stor kapacitet att stotta elevers individuella aterkoppling som gor att elever kan minska gapet mellan
var de befinner sig och larandemalet. Detta dr nddvéndigt om aterkopplingen ska kunna né
sjdlvregleringsnivan i Hatties och Timperleys (2007) modell, vilket i sin tur kan 6ka elevernas
sjdlvreglering samt autonomi. Under lang tid har larare spelat en central roll i mediering av sprak, men
vi har i1 denna studie sett att &ven Al kan bistd om den blir promptad pa rétt sétt. Det dr dock viktigt att
lararna fortfarande héller ett vakande 6ga nir det kommer till Al som anvénder sig av NLP. Samtidigt
som vi forstér att Al ar hér for att stanna och att vi darfor bor ldra oss att hantera den pa basta sitt,
maste vi dven beakta de stora riskerna med Al som Farrokhnia, Banihashem, Noroozi samt Wals
(2023) lyfter. Det handlar om osékerhet som ror ChatGPTs brist i att forsta kontexten, hot mot
integritet, att diskriminering vidmakthalls, plagiering samt risk att den minskar forméagor pa hogre
kognitiv niva (s& som kritiskt tainkande). Darfor ar det angeldget att lararna fortfarande har ett finger
med i spelet. Wongvorachan med kollegor (2022) menar att If possible, instructurs should constantly
check the record of automatically generated feedback to ensure its relevance and improve the system
whenever it is appropriate.” (ibid, s. 111).

Autonomi

Definitionen av sjdlvreglering i denna studie handlar om elevernas formaga att reglera kédnslor, tankar
och beteenden for att kunna na de mal de sjélva har satt upp. I den avslutande intervjun framtréder
temat betygsfokus som bakomliggande motivationstema for elevernas méalséittningar. Den ldga
autonomin (1,96) i undersokningens kvantitativa data kan (utifran sjalvbestimmandeteorin) pa sa sétt
forstas av att eleverna motiveras av yttre beloningar (sé som prestationsorienterade elever inom
malorienteringsteorin). 1,96 i eftertestet indikerar niva tva (introjicerad kontroll) inom
sjalvbestaimmandeteorin (Ryan & Deci, 2017), vilken ér ett tillstdnd da elevens kidnslor och beteenden
styrs av ett ego (utifrdn Freuds teori om narcissism) samt en kontingent sjalvkéansla (ndr man &r
beroende av andra ménniskors erkénsla av den egna prestationen). Motivationen for ett sadant
beteende kommer dé frén en internaliserad rost som vill undvika skam, skuld eller oro. ”People feel a
pressure to perform in ways that would be valuated by a reference group to which they do or would
like to belong. [...] people’s goals are to maintain self-worth by demonstrating high competence
relative to others. [...as] a form of controlling extrinsic motivation. [...and] it would diminish their
feelings of autonomy.” (ibid, s. 168). Sédan inre kontroll underminerar autonomin genom att de “are
driven by internalized ‘should’ and ‘have to’s’ in which they become their own controlling ‘boss’ or
tyrannical parent, often taking the joy and interest out of activities.” (ibid, s. 169). Eleverna i denna
undersdkning uppvisar alltsd — utifran mélorienteringsteorins andra dimension (Green, 2014) — tecken
pa prestationsmél som &r forenade med kénslor, dir de 4r ute efter att visa kompetens (en
kénslomissigt positiv eller negativ laddning till malet), i stéllet for att utveckla en kompetens. Ryan
och Deci menar att det &r viktigt att skilja pa olika typer av kontroll. Ndr man tvingar sig sjalv till ett
beteende pa detta vis 4r man inte autonom (men beteendet kan trots allt generera 6nskat utfall).
Déarmed skiljer forskarna pa sjdlvkontroll och sjdlvreglering.

We characterize self-control as a form of motivation that is controlled rather than autonomous
and that thus more easily breaks down and is less reliable. [...] Self-control is especially
vulnerable to being overridden by impulse and emotion, whereas more integrated self-regulation
is less susceptible to akrasia [...]. In contrast, true self-regulation, which is characterized by
autonomy and integration, is more stable and effective, especially under conditions of challenges
and threat. (Ryan & Deci, 2017, s. 645).

D4 yttre beloningar tenderar att vara i fokus for sjdlvkénslan, forvandlas de till interna véardekriterier
och hammar pa s sitt autonomin. Darmed ser jag resultatets sjdlvregleringsniva (2,80), som en falsk
sjdlvregleringsformaga dér elevernas upplevda kontroll i realiteten indikerar sjdlvkontroll (motiverad
av betygsfokus) i stillet for sann sjélvreglering (autonomi). P4 sa sétt dr dessa elever inte
sjdlvbestimmande. Alarmerande dértill 4r ocksa att Bos, Huijding, Muris, Vogel och Biesheuvel
(2010) lagger fram bevis i sin studie pé att ungdomar med en hog kontingent sjédlvkénsla (som hér ar
fallet) uppvisar mera dngest &n ungdomar med en liagre kontingent sjilvkénsla. S& hur hjélper vi vara
ungdomar att mé béttre genom att i stéllet bli mer autonoma?
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Motivation

Litteraturens skilda perspektiv pd om motivation ger upphov till eller fororsakas av sjdlvreglering har
bistétt tolkningar av studiens resultat. Jag tycker mig se att motivation bade orsakar sjalvreglering och
orsakas av densamme. Studiens motivationsteman (omfattning, begriplig, tajmad, strategisk, neutral
samt disponibel tid) hindrar eller motiverar sjilvreglerat ldrande. D& dessa yttre forhéllanden
frambringar motivation till att sjdlvreglera, stodjs Bandura (1986) samt Clarks (2012) tes om att
motivationen ligger till grund for att fa tillstdnd sjdlvreglering. Samtidigt beskriver eleverna dven det
som Black och Wiliam (1998); Schunk (1998), Hattie och Timperley (2007) samt Ryan och Deci
(2017) framhéller, nimligen att sjdlvreglering orsakar motivation, da eleverna far erfara
sjdlvregleringsstrategin att sétta upp egna mal (Vart ska jag? — studiens motivationstema eget val). Pa
sa sitt kan motivationen ses som dubbelriktad (honan och dgget) i en stindigt pagéende process i
stéllet for i ett linjart orsakssamband:
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Figur 14: Kéhlers ”Honan och dgget”.

Sammanfattning

Undersokningen har haft som syfte att, med stod av elevernas erfarenheter av ChatGPTs aterkoppling,
utveckla instruktioner till Aln for att den ska generera formativ aterkoppling som utvecklar elevens
formaga att resonera samt att studera huruvida Al-aterkopplingen har haft effekt pa elevers
sjdlvreglering. Pa forsta forskningsfragan (hur eleverna upplever ChatGPTs formativa dterkoppling)
visar resultatet att eleverna upplever stor skillnad fore och efter interventionerna (nya prompter). Innan
interventionerna upplevs aterkopplingen for omfattande, hdgtravande, opersonlig samt for specifik
(temat “copy paste”), men efter interventionerna anses aterkopplingen vara begriplig, strategisk,
personlig och tajmad (otajmad i den oplanerade kontrollgrupp C). Negativa kénslor byts pa sa sétt ut
mot positiva kinslor. Andra forskningsfragan (hur vi kan fordndra dialogen med ChatGPT i syfte att
ge elever dterkoppling som de kan agera pad) besvaras med att prompterna méste innehalla
begriansning av antal ord, vara riktat till en tolvaring, utgé fran det inklistrade elevsvaret samt att
aterkopplingen inte far innehalla exakta formuleringar om vad som ska vara med utan endast
beskrivning av de kvalitativa moment som texten kan utvecklas med (det vill sdga fokus pa ldarandemaél
och inte prestationsmal). Utifran tredje forskningsfragan (om elevernas sjilvreglering fordndras nér
de fatt dterkoppling fran ChatGPT) synliggors ingen storre skillnad mellan for- och eftertest, dar
resultatet visar pa snittvirdet 3 bade fore och efter interventionerna. Samtidigt ser vi tendenser till
skillnader 1 nagra av studiens delgrupper (intervjugruppens och tjejernas sjalvreglering, SRL; figur 9),
som vid undersdkning med fler deltagare och samma utfall antyder en mojlig signifikant skillnad och
dérav okad sjélvreglering. Darutdver sticker delmomentet autonomi ut i jamforelse med Gvriga
moment (sjalvreglering, mindset samt motivation for lirande) genom snittvardet 2 (bade fore och efter
interventionerna). Slutligen anser eleverna som svar pa fjarde forskningsfragan (hur eleverna upplever
att ChatGPTs dterkoppling kan stotta dem i sjilvreglerat ldrande) att de inte kan fa stottning i fragan
”Vart ska jag?” men att ChatGPT kan hjélpa dem att svara pé frdgorna ”Var ér jag?” samt "Hur tar jag
mig dit?”. Dock bor tilldggas att vid prioritering av textutrymme (da eleverna menar att dterkopplingen
bor begrénsas i antal ord), véljer de bort svar pé fragan ”Var dr jag?” och prioriterar svar pa fragan
”Hur tar jag mig dit?”.
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Didaktiska konsekvenser

Som en foljd av studiens resultat har det 4ven framkommit data som gor att jag hér vill lyfta dess
didaktiska konsekvenser. Motivation har utifran resultatet setts som bade honan och dgget i en
dubbelriktad, standigt pdgdende process (se figur 14). Men for att eleverna ska na sann autonomi, i
stillet for sjdlvkontroll (motiverad av betygsfokus), krivs ytterligare insatser. Manga av vara elever ar
fostrade i ett samhille priglat av stdndiga beloningar. Jag vill hdvda att d&ven lérares skiftande
instdllningar till om eleverna ska fa summativ dterkoppling pa enskilda uppgifter, prov och
inldimningar eller ej, 6kar eller minskar risken for prestationsinriktade elever som endast uppnar
ytinldrning. Resultaten i denna studie visar att eleverna upplever sig ha en relativt hog nivé av
sjdlvregleringsstrategier, men samtidigt ligger autonomin endast pa niva tva (av fyra), vilket forstas
utifran att alla elever angav betyg (prestationsorientering) som enda drivkraft for att vilja utveckla sina
resonemang. | ett storre aktionsforskningsprojekt (Black et al, 2013) ser forskarna att sa kallade mikro-
summativa beddmningar (s som betyg pa till exempel lidxor, arbetsuppgifter samt tester under
lektionstid) ger en negativ effekt pa ldrandet. Om vi ska uppna elever med ett ldrandeorienterat
forhéllningssétt som genuint sjalvreglerar, menar jag att de maste skyddas mot summativ bedomning
under skolterminerna. Att na fullt ut autonoma elever tar forstas tid, men jag vill pasta att om lérare
aktivt véljer att inte ge summativ bedomning pa enstaka uppgifter och prov, 6kar sannolikheten for att
vi far fler autonoma elever med en inneboende ldrandeorientering. Utifran tidigare forskning har flera
studier visat att larandeorienterade elever ér mer sjdlvreglerande én prestationsorienterade elever. For
att motivationen ska vara larandeorienterad, komma inifran och leda till proaktiv agens som genererar
djupinlédrning, anser jag att det krdvs ett formativt skyddande skal mot den summativa miljéon som
manga svenska skolbarn i dag befinner sig i. Summativ beddmning kravs for grundskoleelevers vidare
avancemang till gymnasieniva, men den summativa beddmning hindrar ett dynamiskt mindset samt
genererar ett icke-autonomt beteende. Jag argumenterar ddrmed for att larare endast bor ge summativ
beddmning i slutet av respektive termin och inte under terminens gang. Genom formativ beddmning
(som innefattar bade det aktuella &mnets innehéll samt metakognitiva SRL-strategier) som en
skyddande mur, sa menar jag att elevers motivation samt autonomi kapslas in och pa sé sétt mojliggor
att sjdlvreglerat lirande bade genererar och generas av motivation som inte styrs av det Ryan och Deci
(2007) bendmner sjilvkontroll utan snarare sann sjélvreglering (inneboende autonomi):
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42



Denna figur kan anses ligga i néra relation till Nicol och Macfarlane-Dicks (2006) modell (som
anammar ett infinit flodesschema). Skillnaden héri innebér att jag betonar vikten av att den summativa
beddmningen sténgs ute” och skyddas av en l4rmiljo dér aterkoppling endast ar formativ under
terminens gang. Dér eleverna endast ”nas” av den summativa bedomning (betygsittning) som ges tva
génger per &r, kapslas en integrerad motivation in till att bli autonom. Forutom att jag utgar fran att
detta genererar ldrandeorienterade elever med hogre autonomi, vill jag hévda att det déartill (om inte
rader bot pa) dtminstone mildrar den vdxande ohilsa vi idag ser hos dagens ungdomar, vilket borde
vara alla larares mest hogprioriterade fraga.

Forslag pa framtida forskning

Studiens resultat oppnar flera mojligheter for vidare studier. Bland annat podngterar Hattie (2012) att
“teachers also need to be attentive to moving the student forward from mastery of content to mastery
of strategies to mastery of conceptual understandings. For this to occur, teachers need to give students
feedback that is at and just above their current level of learning.” (s. 21). Al-teknologin &r i sin linda,
men studien har bidragit med nya insikter om Alns framtida mojligheter som verktyg for formativ
aterkoppling. Dock har det inte undersokts om Aln formér ge elever sadan stttning som Hatties
forskning hér refererar till (scaffolding) och som ligger en niva precis 6ver nivan eleverna befinner sig
pa, vilket kan vara av intresse for framtida studier. Utifrén studiens tidsbegransning samt lérares
skiftande asikt om huruvida elever bor bekriftas med summativ bedomning under terminens géng pa
enskilda uppgifter eller ej, skulle det &ven vara av intresse att studera elevers agens under ett lingre
tidsspann, dir de endast far tillgang till summativ beddmning tva ganger per ar (vid betygssattning).
Kan en formativ skolmiljo, ddr summativ beddmning begréinsas till terminssluten, 6ka elevers
internaliserade motivation for ldrande s att de blir sjilvreglerande och fullt ut autonoma? Jag vill
framhaélla att en sddan undersokning dven bidrar till en forbattrad elevhilsa.
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Bilagor

Bilaga 1 Férmagan att resonera i SO-amnena

En sammanstillning av kommentarmaterial i &mnena geografi, historia, religionskunskap samt

samhillskunskap (Skolverket, 2022a-d):

Kommentarmaterial

Sida

Geografi (Skolverket, 2022a)

I sin beddmning premierar ldraren mer nyanserade, djupgdende och perspektivrika forklaringar
framfor forklaringar med férre dimensioner. Tanken dr ocksé att lararen i bedomningen tar hénsyn till
i vilken utstrickning elevens resonemang underbyggs av relevanta exempel och begrepp.”

s. 40

”Med dessa formuleringar visar betygskriterierna pa ett framtidsorienterat och 16sningsinriktat fokus
mot frdgor som ror hallbar utveckling. I bedomningen tar ldraren hédnsyn till i vilken mén elevens
resonemang om atgérder underbyggs av relevanta exempel och begrepp samt hur komplexa
orsakssamband eleven redogor for i olika hallbarhetsfragor. Lararen kan ocksa ta hinsyn till graden
av nyansering, problematisering och perspektivrikedom i resonemangen.”

Historia (Skolverket, 2022b)

”Lararen bedomer hir vilken forstielse eleven visar for olika historiska forlopp och forhallanden nér
eleven resonerar utifrdn begreppen orsaker och konsekvenser samt likheter och skillnader, och i
arskurs 9 ocksa utifran begreppen kontinuitet och fordndring. I beddémningen tar lararen hénsyn till
bredden och relevansen i det historiska innehall och de begrepp som understédjer resonemangen.
Lararen kan ocksa véga in graden av komplexitet, nyansering och perspektivbyten i elevens
resonemang.”

”Formuleringen for arskurs 9 &r avsedd att rikta lararens fokus mot i vilken méan eleven kan
identifiera och forklara olika aktorers sitt att anvinda historiska referenser for att sdga nagot om sin
samtid och ddrmed forsoka paverka framtiden. Resonemangen kan ocksa handla om att pé olika sétt
vérdera historiebruket, till exempel ur etiska aspekter. I sin bedémning kan ldraren ta hdnsyn till 1
vilken utstrdckning eleven forklarar hur specifika historiska tolkningar och referenser som anvénds i
olika situationer understodjer syftet med historiebruket. Lararen kan ocksa véga in graden av
komplexitet, nyansering och perspektivbyten i elevens resonemang.”

Religionskunskap (Skolverket, 2022¢c)

”I beddmningen av kvaliteten i elevens resonemang om likheter och skillnader mellan och inom
religioner premierar lararen mer djupgéende och forklarande jimforelser framfor jaimforelser som ar
mer deskriptiva och endast fokuserar pa yttre kénnetecken hos olika religidsa traditioner. I
beddmningen véger ldraren in i vilken mén eleven ger exempel pa den inre variation i
tolkningsmoénster och religios praktik som finns inom olika religioner, liksom exempel pa vad
religion och livsdskadning kan betyda for méanniskor. Tanken &r ocksa att ldraren 1 beddmningen av
elevens resonemang tar hiansyn till bredden och relevansen i det innehall som understodjer
resonemangen.”

”I hogstadiet bedomer ldraren elevens resonemang om fragor som ror relationen mellan religion och
samhdélle. Har kan ldraren ta hénsyn till exempelvis graden av problematisering, nyansering och
perspektivbyten i elevens resonemang. Tanken dr ocksa att liraren i bedomningen av elevens
resonemang tar hénsyn till bredden och relevansen i det innehéll och de begrepp som understodjer
resonemangen.”

”I beddmningen av elevens resonemang om etik (arskurs 9), moraliska fragor och livsfragor tar
lararen hénsyn till graden av problematisering, nyansering och perspektivbyten i elevens resonemang.
Tanken &r ocksé att ldraren i beddmningen tar hiansyn till bredden och relevansen i det innehall och de
begrepp som understddjer resonemangen.”

Samhillskunskap (Skolverket, 2022d)

”Hér kan ldraren ta hénsyn till graden av problematisering, nyansering och perspektivbyten i elevens
resonemang. Tanken ar ocksa att lararen 1 bedomningen tar hdnsyn till bredden och relevansen i det
innehéll som understddjer resonemangen.”

”Lararen vager ocksé in i vilken utstrackning elevens resonemang underbyggs av relevanta
sakkunskaper och begrepp om forhéllanden och strukturer i samhaéllet.”




Bilaga 2 Brev till informanterna och dess vardnadshavare

X heter jag och ar ny larare pa X-skolan i SO-dgmnena samt engelska. Jag har nu undervisat i 23 &r och
parallellt med arbetet pa skolan ldser jag 4ven Aktionsforskning (som kan liknas vid skolutveckling)
vid Goteborgs Universitet. Darfor kommer jag det hir ldsaret att gora en studie som ligger till grund
for en Masteruppsats inom aktionsforskning.

Tidigare forskningsresultat visar entydigt pa att sa kallad formativ bedomning (s som t ex
aterkoppling fran ldraren) ar effektivt for utveckling av elevers formégor (Skolforsknings-institutet,
2018). Sedan slutet av 1900-talet finns ocksé en hel del forskning kring skolans digitalisering som
visar pa bade mojligheter och hinder for eleverna. Dock finns det &nnu ej s& ménga studier som ror
ChatGPT inom skolans virld.

Syftet med min studie &r att undersoka elevers upplevelse av ChatGPT’ns mdjligheter och hinder att
kunna ge bra dterkoppling som stdttar dem i deras ldrprocess och forhoppningsvis dven deras
sjalvreglering (formagan att sjalv fordndra och anpassa sin larprocess utifran egna mal).

Undersokningen kommer att innehélla en kort (ca 8 min) enkitundersokning som tittar pa elevers
instéllning till plugg och skola. Denna gors av alla i borjan och i slutet av studien for att se om elevers
instéllning fordndras nagot i samband med anvindningen av ChatGPT. Utover detta genomfors ett par
gruppintervjuer med 3-5 elever for att f4 syn pé deras upplevelser av arbetet med ChatGPT och hur
vi kan fordndra dialogen med Al:n ldngs vigen.

All data anonymiseras sa att man inte kan se vem som deltagit och deltagandet &r frivilligt. Det
kommer inte heller att publiceras vilken skola som denna anonymiserade data kommer fran. Det dr
tillatet att hoppa av nér som helst under studiens gang.

Eftersom detta dr ett sa outforskat omrade sa behover forskningen snarast titta pa hur vi kan hjilpa
ungdomarna att hantera ChatGPT pé bésta sitt. Eftersom ChatGPT finns tillgéngligt for alla, sa
behover vi stotta och véigleda dem i anvéndandet. Jag hoppas dérfor att ni, precis som jag, finner det
angelédget att genomfora denna studie med sa méinga deltagare som mdjligt och att ni ddrmed tillater
ert barn att anonymt delta.

Jag ar ytterst tacksam om ni fyller i pd baksidan av detta papper och ser till att ert barn far med sig det
redan i morgon igen.

Allt gott,
11X X

Referenslitteratur
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(forts. Bilaga 2 baksida)

Hur kan ungdomar prata med ChatGPT pa bésta sitt for
att utveckla sin resonemangsformaga?

All data i denna studie anonymiseras sa att man inte kan se vem som deltagit och deltagandet &r
frivilligt, men jag hoppas att alla elever vill vara med och dela med sig av sina upplevelser. Det dr
tillatet att hoppa av nér som helst under studiens ging.

Fyll i ett av f6ljande alternativ (vénster eller hoger):

Antingen: Eller:

[ Jag tillater hirmed att: [ Jag tillater inte att:
(barnets namn) (barnets namn)

...deltar 1 studien. ...deltar 1 studien.
Ort & datum: Ort & datum:

Vardnadshavares underskrift: Vardnadshavares underskrift:




Bilaga 3 Genomftrande

Vad? Nér? Hur?

Pilotstudie aug 2023 Enkdéten (sjélvreglering) testas av elever i samma alder pa annan
skola. Justeringar gors.

Data: Kvantitativ sept 2023 Enkit med 45 pastadenden kring sjédlvreglering gors av de 45 eleverna

fortest sjilvreglering

(n=45) som deltar i studien.

Elevens sjdlvbedomning +

mdlsdttning

Elever far i uppgift att reflektera kring sin egen formdga att resonera
(del C i SR-modellen) samt siitta egna mal (del D i SR-modellen).

Skoluppgift 1

Elever far en skoluppgift i aktuellt SO-dmne, ddr de ska trina pad att
resonerd.

Aktion 1: aterkoppling fran ChatGPT

Eleverna far aterkoppling fran ChatGPT (i stéllet for ldraren) hur
resonemanget kan utvecklas ytterligare.

Aktion 2: tid for bearbetning samt

aterinldmning.

Eleverna ges mojlighet att bearbeta sin forsta uppgift (utifran del G i
SR-modellen, genereras del H, som i sin tur sditter igang en ny
sjdlvregleringsprocess om igen: B-> C-> etc).

Data: Kvalitativ
fokusgruppinterviju 1

(3 grupper)

okt 2023

Tre fokusgruppintervjuer: Elevers upplevelse av ChatGPTs
aterkoppling samt tankar kring forbdttrad dialog med ChatGPT spelas
in och transkriberas.

Skoluppgift 2

Elever far en ny skoluppgift i aktuellt SO-dmne, ddr de ska trdna pa
att resonera.

Aktion 3: ny aterkoppling fran

ChatGPT

Eleverna far en till aterkoppling fran ChatGPT hur resonemanget kan
utvecklas. Denna gang har dialogen med ChatGPT justerats utifran
data fran de forsta fokusgruppintervjuerna.

Aktion 4: summativt prov

innehallande samma
resonemangsuppgift.

Eleverna ges denna gang mojlighet att anvinda sig av den andra
aterkopplingen i en examinerande provuppgift (samma fraga stills pa
provet som de trédnade pa i Skoluppgift 2 samt fétt ny aterkoppling
pa).

Av praktiska skil blev denna avslutande aktion aldrig utford i klass
C

Tre fokusgruppintervjuer: Elevers upplevelse av ChatGPTs

Data: Kvalitativ nov 2023

fokusgruppintervju 2 aterkoppling sam tankar kring ytterligare forbattrad dialog med

(3 grupper) ChatGPT spelas in och transkriberas.

Data: Kvantitativ dec 2023 Samma enkét som gjordes i september (45 fragor kring

eftertest sjdlvreglering sjdlvreglering) gors igen.

Data: Avslutande jan 2024 Tre fokusgruppintervjuer: Elevers upplevelse av ChatGPTs
fokusgruppintervju aterkoppling under hdsten i relation till hinder och méjligheter for
(3 grupper) oOkad sjdlvreglering utifran resultaten i det kvantitativa eftertestet.




Bilaga 4 Enkaten

Varje péstéende gavs mojlighet att markera pé en fyrgradig skala:

Stdmmer inte alls Stammer ibland Stammer ofta Stammer helt

Mitt svar: O O O O

Péstdende 1-45:

1. Jag sétter upp egna mal for vad jag vill utveckla i skolan.

2. Om jag har satt upp ett mal, sé vet jag ofta vad som behdver goras for att jag ska kunna ta mig dit.
3. Jag &r som jag &r och jag tror inte att jag kan fordndra mina beteenden d&ven om jag skulle vilja.
4. Jag tappar latt fokus frén det jag planerat att gora.

5. Jag forstar inte (det dr svart att forstd) hur en fordndring i mitt sétt att vara, skulle kunna hjélpa mig i skolan.
6. Jag kan uppnd mal som jag sitter.

7. Om jag ser att saker leder till problem, forandrar jag sittet som jag gor det pa.

8. Om jag skulle vilja fordndra nagot, &r jag sdker pa att jag skulle klara det.

9. Nér jag ska ta beslut om fordndringar, sa kinns det ofta dvermaktigt (allt for svart).

10. Jag har svart att fullfolja vissa saker som jag bestimt mig for att gora.

11. Jag verkar inte ldra mig frdn mina misstag.

12. Jag gor laxor, eftersom jag vill att lararen ska tycka jag &r en bra elev.

13. Jag gor laxor, eftersom min ldrare kommer att tycka sémre om mig om jag inte goér dem.

14. Jag gor léxor, eftersom det &r roligt.

15. Jag gor laxor, eftersom jag mar déligt om jag inte skdter mina laxor.

16. Jag gor léxor, eftersom jag vill forstd mig pa dmnet/kursen.

17. Jag gor laxor, eftersom det ar det jag forvéntas gora.

18. Jag forsoker gora bra ifran mig i skolan, eftersom det dr vad som forvintas av mig.

19. Jag forsoker gora bra ifrén mig i skolan, for att min larare ska tycka att jag &r en bra elev.

20. Jag forsoker gora bra ifran mig i skolan, eftersom jag trivs med att lyckas i skolan.

21. Jag forsoker gora bra ifran mig i skolan, eftersom det &r viktigt for mig att forsoka gora bra ifrdn mig i
skolan.

22. Jag forsoker gora bra ifran mig i skolan, eftersom jag kanske far bekréftelse eller beloning om jag gor bra
ifrdn mig.

23. Jag kan gora nistan allt skolarbete om jag inte ger upp.



24. Aven om mitt skolarbete #r svart, sa kan jag lira mig det.

25. Alla har en viss niva av intelligens och det 4r inte s& mycket man kan gora for att férdndra det.
26. Intelligensen dr nagot man fods med som man inte kan foérdndra.

27. Om jag fatt en sémre beddmning pa en uppgift, fastnar jag ofta i att tinka bara pa det som gatt fel.

28. Om jag fatt en simre bedomning pé en uppgift, ser jag dessa svarigheter som en del av livet som alla elever
gér igenom.

29. Om jag fatt en sémre beddmning pa en uppgift, ar jag ofta tuff mot mig sjélv.
30. Om jag fatt en simre bedomning pé en uppgift, blir jag deppig.
31. Om jag fatt en simre bedomning pé en uppgift, blaser jag ofta upp héndelsen till ndgot storre &n vad det ar.

32. Om jag fatt en simre beddmning pa en uppgift, forsoker jag halla kénslorna i balans, ta det med ro och vara
snill mot mig sjilv.

33. Om jag fatt en simre bedomning pé en uppgift, forsoker jag att se mina misstag som en del av hur det &r att
vara ménniska.

34. Jag foredrar skolarbete som &r utmanande s att jag kan ldra mig nya saker.

35. Jag har forvéantningar pa mig sjdlv att jag ska gora bra i fran mig i skolan.

36. Det ar viktigt for mig att jag 14r mig det som lérs ut i klassrummet.

37. Jag valjer ofta uppgifter som jag kan léra mig négot av, &ven om de kréver mer jobb &n andra uppgifter.
38. Aven om jag gor ett daligt prov, forsoker jag att vara dppen, nyfiken och ldra mig av mina misstag.

39. Det ar viktigt for mig hur det gar pé prov.

40. Jag vet att jag kommer att kunna ldra mig det som lars ut i skolan.

41. Att jag kan forstd det som ldrs ut kénns viktigt for mig.

42. Nér arbetet &r svart ger jag antingen upp eller sé pluggar jag bara pa de litta delarna.

43. Om jag blir fardig med en uppgift, vdljer jag sjélv att gora andra 6vningar till texterna, som t ex
instuderingsfragor, d&ven om jag inte maste.

44. Aven om materialet ir trikigt och ointressant, fortsitter jag med att jobba firdigt med évningar.

45. Innan jag borjar plugga tinker jag pa och planerar vad som maéste goras.



