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Syfte: Syftet är att med stöd av elevernas erfarenheter av ChatGPTs återkoppling, utveckla 
instruktioner (så kallade prompter) till AIn för att den ska generera formativ 
återkoppling som utvecklar elevens förmåga att resonera. Vidare syftar uppsatsen till 
att studera huruvida AI-återkopplingen har effekt på elevers självreglering. Studien 
undersöker om ChatGPT kan stötta elevernas självregleringsstrategier så att de kan 
svara på frågorna: Var är jag? Vart ska jag? Hur tar jag mig dit?

Teori: Som teoretiskt ramverk används tidigare forskning kring formativ återkoppling samt 
självreglerat lärande tillsammans med två motivationsteorier; målorienteringsteorin 
(Dweck, 2015) samt självbestämmandeteorin (Ryan & Deci, 2017).

Metod: Genom en aktionsforskande (förbättrings-)ansats utförs en mixad metod, där 
kvalitativa data genom förbättringsinterventioner genererar nya prompter för att 
förbättra dialogen med ChatGPT. Tidigare forskning kring effektiv formativ 
återkoppling används både som förförståelse och som verktyg för löpande analys inför 
nya interventioner. Undersökningens kvantitativa del består av ett för- och eftertest 
som mäter elevernas självregleringsnivå före och efter interventionerna i en enkät, 
vilken avslutningsvis kompletteras med kvalitativa data. Teorier om självreglering 
samt målorienteringsteorin och självbestämmandeteorin har använts för fördjupad 
förståelse av elevernas självreglering.

Resultat: Resultatet visar att ChatGPT har stor potential att generera formativ återkoppling på 
elevers förmåga att resonera och på så sätt stötta dem i två av de tre 
självregleringsstrategierna. ChatGPT förmår inte hjälpa eleverna med strategin ”Vart 
ska jag?”. Dels eftersom en otränad AI kräver att läraren bidrar med syfte och 
lärandemål, dels för att denna självregleringsstrategi bör vara elevens egna val. 
Däremot kan ChatGPT stötta eleverna med de två strategierna ”Var är jag?” samt 
”Hur tar jag mig dit?” så att extern återkoppling blir intern och möjliggör 
självreglering. För att återkopplingen ska bli strategisk och fokusera lärandemål krävs 
dock en hybrid teknik där samarbete mellan profession och AI föreligger. Efter 
genomförda interventioner visar resultatet ingen förändrad effekt i elevers 
självregleringsnivå. Både för- och eftertest ger ett genomsnittligt värde på nivå 3 (på 
en fyrgradig skala). Emellertid utmärker sig ett av självregleringsenkätens fyra 
delmoment. Temat autonomi påvisar endast ett medelvärde på nivå 2 i både för- och 
eftertest till skillnad från övriga teman (självreglering, mindset samt motivation för 
lärande) som alla ligger på nivå 3.
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Under många år har jag, utifrån mitt ständiga driv inom skolutvecklingsfrågor sökt de bästa och 
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reflektera tillsammans med under alla dessa år. Ni har lyssnat, velat förstå, uppmuntrat, ställt nyfikna 
frågor och gett mig nya perspektiv. Jag kommer att sakna er.

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

Slutligen vill jag framför allt tacka min familj. Ett varmt tack Per, Hannes och Filip för ert tålamod 
med mina studier alla dessa kvällar och helger. Utan er stöttning hade denna utbildning aldrig gått att 
genomföra.

Anna Köhler, juni 2024
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Inledning
I november 2022 lanserade OpenAI ChatGPT. Detta är en chattbot som är baserad på Artificiell 
Intelligens. Det blev – och är fortfarande – en het fråga vad det kommer att innebära i en svensk 
skolkontext. En farhåga som berörts är huruvida synen på den bärande idén av vad kunskap är, nu kan 
komma att förändras. Kritiska röster angående risker med ChatGPT, så som tillförlitlighet samt etiska 
överväganden, har framför allt tagit stort utrymme i debatten. Det finns en stor kunskapslucka vad 
gäller undervisningens möjligheter att nyttja AIn på bästa sätt så att det ger ett pedagogiskt mervärde 
utöver faktahämtning. Den tekniska utvecklingen går fortare än någonsin och det är angeläget för det 
svenska utbildningsfältet att studera dess användbarhet.

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 AI in education. (Molenaar, 2022). 

[Kommentar: SRL; Self-Regulated Learning] 

För kommande generationer kommer Artificiell Intelligens (AI) vara en självklar del av livet – i och 
utanför skolan. AI tillför möjligheter men medför även utmaningar. Teknologin där chattbotar 
använder Natural Language Processing (NLP) möjliggör nu människoliknande samtal. Eke (2023) 
menar att dessa system kommer att förändra våra elevers värld och att det är vårt ansvar att förbereda 
dem för den världen. Skolverket skrev på sin hemsida 23 juni (2023) att: ”Det saknas dock fortfarande 
forskning och beprövad erfarenhet om chattrobotar i undervisningssammanhang.”. I dagsläget finns 
många spaningar men få studier kring hur vi kan använda chattboten på bästa sätt i svensk grundskola. 
Därmed ser jag behovet av att bidra till skolans vetenskapliga grund genom att undersöka ChatGPTs 
möjligheter och hinder i att stötta elevers lärande.

I ett mångfacetterat samt föränderligt samhälle är förmågan att resonera väsentlig för att aktivt kunna 
delta i demokratiska beslutsprocesser i och utanför skolan. Värdet av förmågan att resonera och 
argumentera har sitt ursprung i Aristoteles tidevarv och inom nästan alla skolämnen krävs i dag att du 
kan formulera dig i skrift samt föra egna resonemang. En utvecklad förmåga att resonera hjälper inte 
bara elever till högre måluppfyllelse i flertalet skolämnen utan bidrar även till bildning som nödvändig 
livskunskap. Därtill strävar svensk skola efter att bygga självständiga individer och ”stärka deras 
förutsättningar att göra medvetna och självständiga val […samt att…] göra personliga 
ställningstaganden och agera ansvarsfullt mot sig själva och andra” (Skolverket, 2022e), vilket man 
kan lyckas med om man utvecklar en kvalitativ förmåga att resonera. För att effektivast utveckla 
denna förmåga krävs en undervisning som bygger på stöd och vägledning. Att få extern formativ 
återkoppling utifrån individuella förutsättningar vet vi gynnar elevers lärande (Hattie & Timperley, 
2007; Black & Wiliam, 1998; Shute, 2008; Wiliam & Leahy, 2015 etcetera). Därutöver finns mycket 
forskning (Nicol & Macfarlane-Dick, 2006; Zimmerman, 2008; Black & Wiliam, 1998; Hattie & 
Temperley, 2007 etcetera) som påvisar högre måluppfyllelse för elever med ett självreglerat lärande. 
De som tillämpar självreglering sätter upp egna mål samt byter själva strategier för ett mer effektivt 
lärande längs hela lärprocessen för att uppnå dessa mål. Bra formativ återkoppling tar tid att skriva. 
Samtidigt som forskningen visar hög effekt på elevers lärande genom formativ återkoppling, medför 
professionens ökade krav på andra administrativa uppgifter att återkoppling inte är något som lärare 
hinner prioritera. Jag blir därför nyfiken på om – och i så fall hur – lärare och elever kan använda sig 
av ChatGPT som ett verktyg som stöttar elevers självregleringsstrategier genom att ge formativ 
återkoppling. Ända sedan 1980-talet (Adiguzel m.fl., 2023) har man analyserat AI inom 
utbildningsfältet (AI in Edcuation; AIEd) och där sett möjligheter till utvecklat lärande med hjälp av 
datorer, så som förhöjd motivation, individuell återkoppling samt ökad självreglering. Andra fördelar 
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man sett har handlat om tidsbesparande hjälp för lärare. Utöver detta har man även erfarit ökad 
trygghet för svaga elever som genom datorn fått formativ bedömning i stället för att behöva visa sina 
svagheter för klasskompisar under kamratbedömningar.

I ett tidigt skede (tre månader efter lanseringen av ChatGPT) gjorde Lo (2023) en innehållsanalys av 
50 artiklar som lyfte fram möjligheter samt hinder med ChatGPT inom utbildningssektorn. Resultaten 
i Los studie visar bland annat att ChatGPT med fördel kan användas beroende på område. Här finner 
Lo mycket goda resultat inom ämnen som fokuserar kritiskt tänkande samt ekonomi, men däremot inte 
lika stor framgång inom områden så som läkarstudier, matematikstudier eller juriststudier. Å andra 
sidan menar Nygren (2023) att AI kan undergräva elevers kognitiva processer och på så sätt hämma 
utvecklingen av kritiskt tänkande. En stor andel av de artiklar som Lo (2023) granskat är skrivna av 
amerikanska forskare (19 av de 50) och dessutom är alla genomförda inom högre utbildning. Jag avser 
med denna studie fylla den kunskapslucka som råder inom en svensk kontext på grundskolenivå. Kan 
svenska högstadieelever ta hjälp av ChatGPT för att lära sig utveckla sin förmåga att resonera och på 
så sätt nå ökad grad av självreglering? Ett lättillgängligt digitalt verktyg, som kan stötta 
självreglerande strategier, skulle därigenom även kunna bistå skolans kompensatoriska uppdrag. 
Föreliggande studie finner på så vis hög relevans både för utbildningsfältet i sin helhet samt för varje 
enskild elev i synnerhet.

Mot bakgrund av ovanstående riktas i denna studie fokus på om och hur ChatGPT kan stötta elever 
genom formativ återkoppling så att de kan svara på frågorna: Var är jag? Vart ska jag? Hur tar jag mig 
dit?

Syfte
Syftet med föreliggande studie är att med stöd av elevernas erfarenheter av ChatGPTs återkoppling, 
utveckla instruktioner till AIn för att den ska generera formativ återkoppling som utvecklar elevens 
förmåga att resonera. Vidare syftar uppsatsen till att studera huruvida AI-återkopplingen har effekt på 
elevers självreglering. Syftet utreds genom forskningsfrågorna:

 Hur upplever eleverna ChatGPTs formativa återkoppling?
 Hur kan vi förändra dialogen med ChatGPT i syfte att ge elever återkoppling som de kan 

agera på?
 Förändras elevernas självreglering när de fått återkoppling från ChatGPT?
 Hur upplever eleverna att ChatGPTs återkoppling kan stötta dem i ett självreglerat lärande? 

Uppsatsens disposition
Inledningsvis redogörs det aktuella forskningsläget och i efterföljande avsnitt de teoretiska ramar som 
studien utgår ifrån. Därefter motiveras studiens genomförande samt val av metod. Empirin presenteras 
sedan utifrån forskningsfrågorna samt tolkas med utgångspunkt i det teoretiska ramverket. 
Avslutningsvis förs en diskussion kring studiens resultat samt dess bidrag till det svenska 
utbildningsfältet.
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Tidigare forskning
Då denna studie syftar till att undersöka hur instruktioner till AIn kan utvecklas för att AIn ska 
generera formativ återkoppling som utvecklar elevens förmåga att resonera samt huruvida AI-
återkopplingen har effekt på elevers självreglering, återges här den forskning som gjorts med fokus på 
formativ återkoppling samt självreglering.

Formativ återkoppling
Inledningsvis redogörs för tidigare studier om formativ återkoppling i allmänhet samt därefter 
formativ återkoppling med hjälp av AI-teknologier (AI in Education) i synnerhet.

Formativ återkoppling och tidigare forskning
Formativ återkoppling 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 återkoppling är en av de 
effektivaste metoderna för att stötta elevers lärprocesser. Men all sorts återkoppling anses inte effektiv. 
Återkoppling bör (Leahy m.fl., 2005; Wiliam & Leahy, 2015) ge svar på frågorna; Var är jag? Vart 
ska jag? Hur tar jag mig dit? Shute (2008) undersökte i en stor litteraturgranskning vilken återkoppling 
som är den mest effektiva och kommer fram till följande framgångsfaktorer:

 Återkoppling på uppgiften (ej personen).
 Kognitiv återkoppling med fokus på lärprocessen (vad, hur och varför).
 Lagom mycket samt stegvis.
 Specifik (kopplad till mål och utförande) samt tydlig.
 Enkel, baserad på ett tips (ej komplex).
 Ej i samband med summativ bedömning.
 Opartisk.
 Fokuserad på lärandemål (ej prestationsmål).
 Tajming: efter att eleven redan har fått försöka själv (utan att se facit).

Shutes (2008) sista aspekt ”Tajming” går även att dra paralleller till det Clark (2012) presenterar som 
synchronous feedback (synkron återkoppling). Clark har gjort en sammanställning över forskning om 
formativ återkoppling (mellan 1975-2011) och menar att synkron återkoppling (den kommunikation 
som sker i realtid) är att föredra framför den asynkrona återkopplingen (ej i realtid) för bästa möjliga 
framgång. Därutöver går att läsa i Skolforskningsinstitutets (2018) översikt om återkoppling, att sådan 
bör ges under själva skrivförloppet för att främja skrivutveckling (ej efter), vilket på så sätt bekräftar 
Shutes tajming samt Clarks emfas på synkron återkoppling. Inom ramen för en svensk 
läroplansdiskurs i ämnet samhällskunskap, visar Grönlund (2019) att återkoppling från lärare, 
utvecklar elevers lärande samt dess självregleringsförmåga om återkopplingen innehåller korrekta 
svar, kommentarer, förslag och frågor. Utöver dessa aspekter, som genererar effektiv återkoppling vad 
gäller själva lärandet, menar Rowe och Taylor (2011) att man även bör ta hänsyn till elevers 
emotionella upplevelser av återkopplingen. Forskarna, ser i sin undersökning att bland annat 
uppmuntran i återkopplingen spelar roll för eleven och formulerar sju olika funktioner som svar på hur 
återkoppling är viktig för elever:

1. Som en guide för att lyckas.
2. Som ett lärverktyg.
3. Som dialogverktyg.
4. Som uppmuntran.
5. Som ett känsloverktyg för att reducera oro.
6. Som ett tecken på respekt.
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7. Som ett tecken på omtänksamhet.

Då föreliggande studies syfte är att undersöka hur instruktioner till AIn kan utvecklas för att AIn ska 
generera formativ återkoppling som utvecklar elevens förmåga att resonera, krävs här även en 
redogörelse för undersökningar som berör formativ återkoppling med hjälp av AI.

AIEd (AI in Education) och formativ återkoppling
Traditionellt sett arrangeras formativ återkoppling på tre nivåer: lärare-elev, elev-elev eller genom 
självbedömning. Föreliggande studie avser undersöka ChatGPTs förmåga att ge formativ återkoppling 
(det vill säga AI-elev). Forskning har analyserat AI inom utbildningsfältet (AI in Education; AIEd) 
ända sedan 1980-talet (Williamson & Eynon, 2020). Shute (2008) som anser att återkoppling bland 
annat bör vara opartisk för att vara framgångsrik menar att det kan vara stor fördel om återkopplingen 
genereras av en dator i stället för av en dömande människa: ”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 använt sig av AI i syfte att återkoppla har uppmärksamhet främst riktats mot 
användning av specifika tekniker samt på AI-teknologiers generella potential att leverera kvalitativ 
återkoppling till elever. När det gäller kvalitativ återkoppling ser man att ”Output relevance in both 
feedback content and feedback delivery could also be improved by considering […] domainspecific 
convention.” (ibid, s. 109). Därmed bör AIn få direktiv om vilka dessa domänspecifika konventioner 
är. I föreliggande studie avser detta vad som är kvalitet i förmågan att resonera utifrån den svenska 
läroplansdiskursen. AI som tillämpar NLP (Natural Language Processing) kan även användas för 
summativ bedömning (till exempel betygsättning). I en första studie (Ötles m.fl., 2021) att någonsin 
använda NLP till att klassificera god summativ kvalitet (genom att träna AIn utifrån 
kvalitetsbeskrivning på 600 utvärderingar som studenter gjort efter avslutad kurs) finner man att AIn 
har mycket stor förmåga att generera summativ återkoppling. 

Vad gäller formativ återkoppling menar Molenaar (2022) att ”coordinated dialogue will be useful to 
support the development of hybrid intelligence in education.” (s. 634). Molenaar åsyftar då ömsesidig 
interaktion mellan lärare och adaptiv teknologi (det vill säga teknik som anpassar sig utifrån elevers 
individuella förmågor och behov), vilket innebär en hybrid teknik i samarbete mellan människa och 
AI. Angående AI och formativ återkoppling i undervisningssammanhang, finns det av förklarliga skäl 
mer forskning inom digitala hjälpmedel som inte tillämpar NLP, då det i skrivande stund är relativt ny 
teknologi. Detta medför att undersökningar härvidlag är begränsat. Dock visar Los (2023) tidiga 
innehållsanalys av nyligen publicerade artiklar avseende ChatGPTs möjligheter samt hinder inom 
utbildningsfältet, bland annat mycket goda resultat inom ämnen som fokuserar kritiskt tänkande 
(vilket kan ses stå i nära samband med förmågan att resonera). Analysen (se tabell 1 nedan) visar på 
sex funktioner där ChatGPT ses som ett fördelaktigt verktyg, vilka kan delas in under de två 
aspekterna lärande samt bedömning. Kopplat till föreliggande undersökning, visar Los studie att en av 
dessa tillämpningar är att förse elever med återkoppling.

Tabell 1: ChatGPTs funktioner för att stötta elevers lärande, (fritt från Lo, 2023).

Aspekt Funktion
Svara på frågor
Summera information

Lärande

Främja av samarbete
Kontrollera förståelse samt förberedelse inför summativ bedömning
Ge stöd vid skriftliga utkast

Bedömning

Förse elever med återkoppling

I en annan studie (Hwang & Chang, 2011) där eleverna alla hade samma lärandemål och samma 
frågeställningar, men med hjälp av digitala verktyg fick olika typer av återkoppling (korrekta svar till 
en kontrollgrupp respektive formativ återkoppling till en experimentgrupp), visar resultatet att de som 
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fick formativ återkoppling både ökade sin motivation för lärande samt påvisade i slutändan en högre 
prestationsnivå. Forskarna menar att orsaken är att de eleverna ingick i en mer utmanande lärmiljö 
som fick dem att själva lösa de problem de stötte på. Dock utgick den undersökningen från 
mobilanvändning och mycket har hänt inom den teknologiska utvecklingen sedan dess. Några studier 
har nu gjorts (Bauer m.fl., 2023; Escalante m.fl., 2023; Su & Yang, 2023) utifrån ChatGPTs förmåga 
att återkoppla vid språkinlärning, där en av dem (Su & Yang, 2023) påvisar effektivt lärande på grund 
av AIns möjligheter att individualisera återkopplingen. En annan undersökning (Escalante m.fl., 2023) 
visar ingen större skillnad i effekt vad gäller mänsklig eller AI-baserad återkoppling. Hälften av 
eleverna i den undersökningen föredrar den mänskliga återkopplingen och hälften av dem den AI-
genererade återkopplingen. Lim och Baildons (2022) forskning, visar att återkoppling som ges i en 
datamiljö och som fokuserar SRL-strategier (självreglerat lärande), effektiviserar lärandet inom SO-
ämnena. Strategier för självreglerat lärande som ligger inbäddade i den digitala återkopplingen, ökar 
elevers självreglerande beteenden menar forskarna. Emellertid finns ännu ej någon studie som 
undersökt ChatGPTs möjlighet att ge användbar återkoppling i förmågan att resonera utifrån en svensk 
skolkontext, vars kunskapslucka föreliggande studie avser fylla.

Självreglering
Då syftet med studien dels är att studera huruvida AI-återkopplingen har effekt på elevers 
självreglering, redogörs här för ett par generella studier som rör självreglering samt självregleringens 
effekter inom mer komplexa ämnesområden så som de samhällsorienterade skolämnena. Därefter 
beskrivs forskning som undersökt återkoppling i samband med självreglering.

Självreglering (SRL) och tidigare forskning
Förmågan självreglering ses som central för lärandet. Den som har strategier för självkontroll, 
självstyrning samt självdisciplin (Hattie & Timperley, 2007; Nicol & Macfarlane-Dick, 2006) är 
självreglerande (Self-regulated Learning; SRL). Enligt Schunk och Zimmerman (2011) handlar det om 
att ha eget inflytande över lärandet samt göra egna val. Under 1990-talet (Svinicki, 2010) hade Paul 
Pintrich en ledande roll kring förståelsen gällande elevers självreglering. Pintrich (1999) presenterade 
utifrån sin forskning en modell, där de tre faserna planering, genomförande samt reflektion behöver 
verkställas inom fyra områden: kognition, motivation, beteende och kontext. Att ge en överblick över 
all den forskning som rör självreglering finns det ej utrymme för här, men Clark (2012) ser i sin 
genomlysning av litteratur mellan 1975-2011, att kombinationen av metakognitiva krav samt ett 
stöttande och formativt klassrumsklimat ökar elevens motivation som i sin tur genererar ökad 
självreglering. Å ena sidan visar många studier (Hult & Olofsson, 2011; Awaluddin & Evi, 2015; 
Nizaruddin, 2023 etc) på positiva lärandeeffekter för elever med hög självregleringsnivå, men å andra 
sidan finns det även en stor metastudie (Li m.fl., 2018), som sträcker sig över två decennier och 
omfattar 23 497 deltagare, där man utifrån självreglerat lärande inte kan skönja någon nämnvärd effekt 
på 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 är lärandeorienterade (se målorienteringsteorin nedan) uppvisar en 
högre grad av självreglering till skillnad från de som är prestationsorienterade.

Självreglerat lärande och SO-ämnen
Utifrån en svensk skolkontext, finner Sandahl (2015) i sin undersökning att SO-lärare fokuserar sex 
specifika koncept för att utveckla elevers förmåga till kritiskt tänkande, vilket knyter an till förmågan 
att resonera. Sandahl fann följande dimensioner: 1. Analys av orsak och verkan, 2. Att underbygga 
med konkreta exempel, 3. Användning av abstraktion för förståelse, 4. Att jämföra och kontrastera, 5. 
Perspektivtagande samt 6. En utvärderande dimension. Här visar lärarna på stöttande 
självregleringsmiljöer på så vis att de dels genom de första fem dimensionerna skapar förståelse för 
lärandemål (sätter ut riktningen för vart eleverna ska), dels hjälper de eleverna – utifrån den sjätte 
dimensionen – att självreglera genom reflektion. Då samhällsorienterade ämnen är relativt komplexa 
discipliner, menar Azevedo och Hadwin (2005) att det är extra viktigt inom dessa ämnen, att lärare ger 
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stöttande SRL-strategier i sin återkoppling när elever använder digitala miljöer för att förstå sig på 
ämnet. Därav blir det här även relevant att redogöra för forskning som undersökt sambandet mellan 
återkoppling och självreglering.

Återkoppling och självreglering
Forskningen visar att formativ återkoppling är nära sammankopplat med självreglerande strategier. 
Detta avser såväl extern som intern återkoppling. Många (Nicol & Macfarlane-Dick, 2006; Pintrich, 
2000; Zimmerman & Campillo, 2003; Hattie & Timperley, 2007; Bondarenko, 2017; Chung & Yuen, 
2022) har påvisat att återkoppling är en väsentlig del i olika självregleringsmodeller. Formativ 
återkoppling ser till att eleven engageras i metakognitiva strategier så som ”personal goal-planning, 
monitoring, and reflection, which support SRL.” (Clark, 2012, s. 210) och den ger eleven på så sätt 
makten över sin egen självreglering (Nicol & MacFarlane-Dick, 2006). Formativ interaktion (Clark, 
2012) handlar om att lyfta fram och sätta ord på den tysta kunskap som finns gömd i kontexten, men 
som inte är 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). På så sätt tolkar 
eleven den externa återkopplingen med hjälp av sin tysta kunskap, vilket i sin tur genererar en intern 
återkoppling som utvecklar självreglering. Clark (ibid) anser att lärare och elever bör ta olika roller 
(positioner) i lärprocessen. Då lärare genom formativ instruktiv återkoppling föreslår vägen framåt kan 
eleven därefter själv ta egen kontroll över sitt lärande och öka sin självreglering. Därvidlag är 
återkoppling och självreglering nära sammankopplat. Clark menar vidare att formativ återkoppling är 
själva kärnan för självreglerat lärande. Forskningen är tydlig (Black & Wiliam, 1998) när det gäller 
vikten av att lärare förmedlar att framgång i studier beror på aspekter som eleven kan påverka. Black 
och Wiliam (2009) påpekar även att ett viktigt syfte med återkoppling är att stimulera elevens förmåga 
till självreglering. Återkopplingspraktiken behöver även innefatta dialog om lärande som stärker 
elevens självförtroende och motivation för ökad självreglering framhåller Nicol och Macfarlane-Dick 
(2006). Ett par aspekter som betonas är att återkopplingen ska ske under arbetsprocessen och att den 
ska ingå i en reflexiv process (se även Laveault & Allal, 2016; Black & Wiliam, 2009; Pryor & 
Crossouard, 2008 etc). Den formativa återkopplingen menar Brookhart (2016), har en dubbel funktion: 
att informera om självreglerande strategier men också att bidra till att eleverna aktivt använder 
strategierna (för att bli självreglerande elev med kontroll över sitt eget lärande). Enligt Bondarenko 
(2017) spelar återkoppling avsevärd roll just för de elever som besitter låg eller genomsnittlig 
självregleringsförmåga. Här ökar effekten av lärande betydligt. Inom en svensk kontext poängterar 
Björklund Boistrup (2010) i sin doktorsavhandling (i detta fall matematik) att formativ bedömning 
som fokuserar både självreglering och process ökar effekten av lärande.
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Teoretiska ramverk
Föreliggande studies syfte är dels att med stöd av elevernas erfarenheter av ChatGPTs återkoppling, 
utveckla instruktioner till AIn för att den ska generera formativ återkoppling som utvecklar elevens 
förmåga att resonera. Definitionen av förmågan att resonera är enligt Svenska Akademiens ordbok 
(u.å) att ”utveckla en tankegång (med klargörande för sig av skäl)” samt att ”dra slutsats(er)” och 
enligt Nationalencyklopedins ordbok (u.å) att ”diskutera förnuftigt och med vilja till samförstånd (med 
ngn).” Inom ramen för SO-ämnenas kursplaner (Skolverket, 2022e) beskrivs i syftet med 
undervisningen, förmågor som kan anses stå i nära relation till förmågan att resonera. Det handlar om 
att ge eleverna möjligheter att utveckla förmågor som att analysera och kritiskt granska 
(samhällskunskap), analysera (geografi), kritiskt granska och resonera (religionskunskap) samt kritiskt 
granska, värdera och reflektera (historia). Som synes är det endast inom religionskunskap som det 
faktiska verbet resonera förekommer i syftestexten. I betygskriterierna finner vi betygsskalan så som 
enkla resonemang (betyg E), utvecklade resonemang (betyg C) och välutvecklade resonemang (betyg 
A). Dessa nivåer förtydligas i kommentarmaterialen (Skolverket, 2022a-d) till kursplanerna i 
respektive SO-ämne (se bilaga 1). Här används beskrivande adjektiv så som nyanserade, djupgående 
och perspektivrika förklaringar samt underbyggda resonemang (med relevanta exempel och begrepp). 
Hänsyn ska även tas till bredden och relevansen i innehållet samt graden av komplexitet och 
problematisering. Här följer nu ett avsnitt som inleds med en redogörelse av teorier med relevans i 
föreliggande studie: formativ återkoppling, självreglerat lärande samt två motivationsteorier; 
målorienteringsteori och självbestämmandeteorin. Slutligen motiveras en aktionsforskande 
(förbättrings-)ansats.

Formativ återkoppling
I detta avsnitt definieras först begreppet formativ återkoppling. Därefter redogörs för de teoretiska 
utgångspunkterna inom formativ återkoppling samt avslutningsvis hur dessa kan relateras till AI-
teknologi.

Definition av formativ återkoppling
Bedömning sker ständigt på flera olika sätt i ett klassrum. Litteraturen (Shute, 2008; Wiliam och 
Leahy, 2015 etc) särskiljer det som benämns som formativ bedömning respektive summativ 
bedömning, där formativ bedömning avser vara när ”belägg för elevens prestation lockas fram, tolkas 
och används av lärare, elever eller deras kamrater för att besluta om nästa steg i undervisningen som 
förmodligen blir bättre, eller bättre grundade, än de beslut de skulle ha fattat om belägg inte hade 
funnits.” (Black & Wiliam, 2009, s. 9), till skillnad från den summativa som är en bedömning av 
elevens resultat (till exempel betyg). Formativ återkoppling är enligt Wiliam och Leahy (2015) en av 
fem nyckelstrategier inom den formativa bedömningen. Formativ återkoppling (Shute, 2008) avser 
den information som behövs i syfte att ändra elevens tänkande och beteende för att hen ska utveckla 
sitt lärande. På så sätt är återkopplingen en avgörande beståndsdel som ”syftar till att överbrygga 
skillnaden mellan var eleven befinner sig och målet.” (Green, 2014, s. 26). Hattie och Timperley 
(2007) uttrycker det i frågorna ”Hur går det för mig?” (det samma som Wiliam & Leahy, 2015 
formulerar som ”Var är jag?”) och ”Vart ska jag?”. Återkoppling kan vara både intern och extern 
(Clark, 2012), där den externa instruktiva återkopplingen (som traditionellt kommer från lärare eller 
klasskompisar) genererar intern återkoppling hos eleven själv, då hen tolkar och internaliserar den 
externa instruktionen. I föreliggande studie definieras formativ återkoppling som den information som 
ges externt till eleven, så att hen kan utveckla sina resonemang.

Teoretiska utgångspunkter inom formativ återkoppling
Utifrån Vygotskys (1978) sociokulturella perspektiv på lärande så handlar den proximala 
utvecklingszonen (Proximalzonsteorin; PZT) om gapet mellan vad eleven kan uppnå utan hjälp och 
vad hen kan nå med lärarens hjälp (scaffolding). Här spelar lärarens återkoppling en väsentlig roll. 
Genom scaffolding som till exempel formativ återkoppling avser lärare förflytta eleven framåt i zonen 
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för 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 föreliggande studie 
undersöks om ChatGPT kan ge återkoppling som stöttar elevernas utveckling på ett formativt sätt för 
att minska gapet mellan nuvarande förmåga att resonera och en ökad förmåga att resonera. Ett av 
målen med undervisning är att elever mer och mer ska kunna ta eget ansvar för sitt lärande utifrån den 
sådan återkoppling. “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). När extern återkoppling ges, bör man 
(Hattie & Timperley, 2007) även ta hänsyn till kulturella aspekter. Individuell återkoppling föredras i 
individualistiska (västerländska) kulturer medan man i mer kollektivistiska kulturer (så som i Asien) 
föredrar gruppfokuserad återkoppling. Hattie och Timperley (2007) har utvecklat en modell för hur 
den externa återkopplingen på bästa sätt kan bidra till att minska gapet från var eleven befinner sig och 
det mål som sätts. De finner fyra olika delar för effektiv återkoppling, här fritt översatt:

Tabell 2: Återkopplingens fyra delar (fritt från Hattie- & Timperley, 2007).

Nivå Effekt
1. Uppgiftsnivå (Task level) Utförande – hur väl uppgiften utförts (rätt eller fel).
2. Processnivå (Process level) Tankeprocess som behövs för att förstå hur en uppgift ska utföras.
3. Självregleringsnivå (Self-regulated 
Learning Level)

Hur eleven bör agera/justera för att nå önskat mål 
(metakognition).

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

Här är det relevant att exemplifiera hur sådan återkoppling kan se ut inom SO-ämnena. Ett konkret 
exempel på uppgiftsnivån skulle kunna vara ”Bra!” eller ”Du kan utveckla dina resonemang.”. För 
processnivån krävs adjektiv från betygskriterierna så 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 på frågan ”Vart ska jag?”. Den tredje nivån, självregleringsnivån, 
kräver ett svar på ”Hur tar jag mig dit?; Vad är nästa steg?”, vilket i detta fall skulle kunna vara ”Detta 
kan du göra genom att beskriva olika perspektiv. Använd gärna formuleringen ’å ena sidan…men å 
andra sidan…’.”. För att den externa återkopplingen ska stärka lärandet, menar Hattie och Timperley 
(2007) att den måste sträcka sig förbi uppgiftsnivån till både process- och självregleringsnivå. Även 
om första nivån (uppgiftsnivån) ses som mer ytlig återkoppling, kan den fungera som grund för de två 
nästkommande nivåerna genom att svara på Wiliam och Leahys (2015) frågeformulering ”Var är 
jag?”. Hattie och Timperley (2007) förespråkar främst återkoppling som ges på processnivå samt 
självregleringsnivå, men detta förutsätter att man endast ska undersöka vad som är effektiv 
återkoppling för lärande. I Rowe och Taylors (2011) studie som i stället för att granska vad som är 
effektivast för lärandet, undersöker vad eleverna upplever som betydelsefullt (se avsnitt Formativ 
återkoppling och tidigare forskning), visar resultatet att det är viktigt att återkoppling även möter 
emotionella behov (utöver utveckling av själva lärandet). Exempelvis kan en av Rowe och Taylors 
funktioner – uppmuntran – likställas med nivå 4 (individnivån; personliga aspekter) i Hattie och 
Timperleys modell. 

Modell för återkoppling i relation till AI
Med Hattie och Timperleys (2007) modell som stöd, visar Wongvorachan, Ka Wing, Bulut, Yi-Shan 
och Gualiang (2022) att även AI som använder sig av Natural Language Processing (NLP) (så som 
exempelvis ChatGPT), med fördel kan användas i återkopplingssammanhang som rör skrivförmågor. 
De argumenterar också för att AI som grundar sig i NLP även kan bistå med respons på själva 
innehållet: 
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Tabell 3: AIns möjligheter utifrån Återkopplingens fyra nivåer (fritt från Wongvorachan m.fl., 2022).

Nivå Effekt NLPs funktionalitet
1. Uppgiftsnivå 
(Task level)

Utförande – hur väl uppgiften utförts 
(rätt eller fel).

Återkoppling som beskriver kvalitén på 
domänspecifika uppgifter (t ex 
uppsatsskrivning).

2. Processnivå 
(Process level)

Tankeprocess som behövs för att förstå 
hur en uppgift ska göras.

Kontext-relevant återkoppling i relation till 
kunskap om kursmaterial.

3. Självregleringsnivå 
(Self-regulated 
Learning Level)

Hur elever bör agera/justera för att nå 
önskat mål (metakognition).

Återkoppling som stimulerar självreflektion.

4. Individnivå 
(Self Level)

Personliga aspekter (t ex ”bra jobbat”). Återkoppling som genererar 
motivationsprompter (”Du är på rätt väg.”)

Självreglering
I följande avsnitt beskrivs en definition av termen självreglering samt några teoretiska utgångspunkter 
inom självreglerat lärande.

Definition av självreglering
Självreglerat lärande (Self-regulated Learning; SRL) handlar om att själv sätta upp mål samt att aktivt 
justera sin egen lärprocess på bästa sätt för att uppnå dessa mål (Clark, 2012). Clark (ibid) 
sammanfattar SRL i en skolmiljö på följande 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 säga elever som själva aktivt söker möjligheter att skapa 
förändring. Självreglering ses i föreliggande studie som förmågan att själv sätta upp mål samt genom 
reflektion reglera sitt beteende i syfte att nå det egenhändigt uppsatta målet.

Teoretiska utgångspunkter inom självreglerat lärande
Vid övergången från behaviorismens till konstruktivismens syn på lärande (Svinicki, 2010) förändrade 
man synen på eleven från att ha varit mottagare av kunskap till att själv (unikt för varje individ) 
konstruera sin egen kunskap. Många som forskat om självreglering, har sedan 90-talet stått enade 
bakom den modell som Pintrich presenterade. Pintrichs (1999) teori utgår från att kognition, 
motivation, beteende samt kontext bör genomsyras av de tre faserna planering, genomförande och 
reflektion. SRL placerar sig enligt Clark (2012) därmed mellan kognitiv vetenskap (Piaget) och 
sociokulturalism (Vygotskij). Schunk och Zimmerman (1997) formulerar fyra socialkognitiva nivåer 
för elever att gradvis appropriera självregleringsstrategier som baseras på Vygotskijs (1978) sociala 
lärande genom mediering. Dessa fyra nivåer utvecklas i en situerad social kontext steg för steg, där 
processen börjar med scaffolding och slutar med en elev som aktivt (själv) reglerar sitt lärande:

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

Utvecklingsnivå Social påverkan Själv-påverkan
1. Observation Modellering och muntlig beskrivning.
2. Imitation Vägledning och återkoppling.
3. Självkontroll Interna kriterium och självförstärkning (inre 

belöningar).
4. Självreglering Självreglerande processer och tro på 

självförmåga.

Elever på första nivån observerar lärare som modellerar formativ bedömning i klassrummet och 
kopierar agerandet. De som nått andra nivån kopierar inte rakt av utan förmår själva härma generella 
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mönster och stilar. Så långt krävs stöttande (scaffolding) av lärarna. Denna stöttning avtar vid tredje 
nivåns självkontroll, då strategier för självreglering börjar internaliseras och eleverna börjar förstå att 
de själva står i förbindelse med omgivningen (sociokulturism). Balansen mellan sig själv och 
omgivningen bemästras slutligen på fjärde nivån då strategier används för att förändra både personliga 
och kontextuella förhållanden. De metakognitiva självreglerande processerna på fjärde nivån kan ses 
som Pintrichs (1999) tre SRL-faser:

a. planera (utifrån tidigare kunskaper, sätta mål samt en tidsagenda), 
b. genomföra (att själv driva och reglera lärandet mot förväntade standards) samt 
c. reflektera (utvärdera och kritiskt reflektera över lärandet). 

Metakognition handlar både om elevers kännedom om sin kognitiva kapacitet och den självreglerande 
förmågan att använda sig av densamme. Clark (2012) hävdar att det är den slutliga kombinationen av 
metakognition och den stöttande sociala kontexten som genererar både motivation och lärande. Men 
olika forskare lägger skilda betydelser i ordet självkontroll. Enligt Schunk och Zimmermans (1997) 
modell ovan (se tabell 4) anses självkontroll vara något positivt. När eleven är självkontrollerande är 
hen nästan framme på en självreglerande nivå. Dock anser Ryan och Deci (2017) som utformat 
självbestämmandeteorin (se nedan) att självkontroll har en negativ klang. De menar att sann 
självreglering handlar om en högre autonomi till skillnad från självkontroll som karaktäriseras av att 
man tvingar sig själv till ett visst beteende. Enligt Chung och Yuen (2022) kan man undersöka 
självreglerat lärande ur både ett mikroperspektiv (ett social-kognitivt perspektiv utifrån individuell 
kontroll) samt ett makroperspektiv (både det individuellt social-kognitiva perspektivet och ett social-
kulturellt perspektiv; co-regulation). Aktuell studie avser studera mikroperspektivet.

Nicol och Macfarlane-Dick (2006) framhåller att lärarens regelbundna externa återkoppling spelar stor 
roll för självreglering, men att det viktigaste är att eleven har strategier för att själv manövrera sin 
interna återkoppling. Självreglering handlar bland annat om att elever förmår tolka extern 
återkoppling samt att sätta det i relation till sina egna interna mål. Gynnsamt är då att eleverna ges 
möjlighet att bearbeta och återinlämna sin produkt. Forskarna har tagit fram en arbetsmodell för 
effektiv självreglering, där både yttre och inre återkoppling sker löpandes under arbetsprocessen. Det 
är en reflexiv process som möjliggör självreglering utifrån sju steg:
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Figur 1: Self-Regulation Learning model (hämtad: Nicol & Macfarlene-Dick, 2006, s. 203).

Intern självbedömning (self-assessment) innefattar två olika aspekter (Paris & Winograd, 1990). Dels 
handlar det om värdering av de egna kunskaperna (det vill säga ”Var är jag?” – som kan kopplas till 
Hattie och Timperleys första uppgiftsnivån), dels om egen regleringsförmåga (det vill säga ”Vart ska 
jag?” och ”Hur tar jag mig dit?” – som kan kopplas till Hattie och Timperleys process- och 
självregleringsnivå). Då Wiliam och Leahy (2015) argumenterar för att formativ återkoppling bör 
minska gapet mellan aktuell förståelse och önskvärd förståelse genom att besvara frågorna ”Var är 
jag?”, ”Vart ska jag?” och ”Hur tar jag mig dit?”, används i föreliggande studie en något anpassad 
version av Nicol och MacFarlane-Dicks modell:
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Figur 2: Studiens anpassade SR-modell (självregleringsmodell).

För tydlighetens skull markeras de justeringar som gjorts av originalmodellen här med två färgade 
rutor. Föreslagen modell utökas med (C) Elevens självbedömning ”Var är jag?” (utifrån Wiliam och 
Leahys frågeställning, samt Hattie och Timperleys första uppgiftnivå, som sedan kan ligga till grund 
för process- och självregleringsnivån) och den externa återkopplingen avser i föreliggande studie vara 
ChatGPT ((H) i den anpassade SR-modell). Denna teoretiska modell ramar in och ligger till grund för 
föreliggande studies forskardesign.

Två motivationsteorier
I nära anslutning till teorier om självreglering finner vi även motivationsteorier. I en inledande 
bakgrundsbeskrivning redogörs först för två olika teoretiska perspektiv avseende orsakssamband 
mellan motivation och självreglering, varpå de två motivationsteorierna målorienteringsteori samt 
självbestämmandeteorin presenteras som ramverk för en djupare förståelse av empirin.

Hönan eller ägget?
Det finns olika perspektiv på om motivation genererar SRL eller genereras av SRL. Å ena sidan ser 
Clark (2012) i sin litteraturgenomlysning att ett formativt klassrumsklimat ökar elevens motivation 
som i sin tur genererar ökad självreglering (samt därmed i förlängningen förhöjd prestation). Den 
formativa återkopplingen bör dessutom vara synkron och ges i realtid för att möjliggöra ”reflection-in-
action” och på så sätt ett internt självreglerande beteende. Den återkoppling som går att agera på i 
stunden, ökar chansen att eleven känner motivation att självreglera. Bandura (1986; Social Cognitive 
Theory) argumenterar för att både metakognitiva förmågor och självförmåga (self-efficacy) är själva 
grunden för ett självreglerande beteende. Där självförmåga och återkoppling samexisterar uppstår 
SRL. Motivation utifrån självförmåga genererar på så vis självreglering. På samma sätt anser Dweck 
(2015) med utgångspunkt i målorienteringsteorin (se nästa avsnitt) att ett dynamiskt och lärarorienterat 
tankesätt (mindset) motiverar elevers agens och därmed reglering av lärandet. Banduras självförmåga 
handlar om elevens tro på att klara en uppgift på samma sätt som Dweck argumenterar för att elever 
med ett dynamiskt mindset tror att intelligens är påverkbar och motiveras då att sätta höga och 
utmanande mål under sin självregleringsprocess.

Till skillnad från Bandura som anser att självförmåga och dess inre motivation (i kombination med 
återkoppling) leder till SRL, framhåller andra forskare att kvalitativ återkoppling möjliggör 
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självreglering, som i sin tur ökar motivationen (Black & Wiliam, 1998; Schunk 1998, Hattie & 
Timperley, 2007; Ryan & Deci, 2017). Det som här åsyftas är det självreglerande planeringsstadiet då 
eleven får möjlighet att ta kontroll över sin målsättning. ”När elever får möjlighet att göra egna val och 
utöva kontroll över sin lärprocess ökar deras kognitiva engagemang och motivation för 
skoluppgifterna samtidigt som de utvecklar ett personligt ansvar för sitt lärande.” (Blomberg, 2016, s. 
90). Ryan och Deci (2017) argumenterar för – utifrån självbestämmandeteorin (se nedan) – att elever 
med känsla av kontroll över världen kan drivas att lära även om de inte känner motivation inför själva 
uppgiften (innehållet). Vid en högre autonomi, är aktiviteten en belöning i sig, som ger en högre 
motivation (Intrinsic motivation; inneboende motivation). Med andra ord så ökar motivationen om 
man upplever högre självbestämmande. Enligt Hattie och Timperley (2007) är elever med färre 
självregleringsstrategier mer beroende av extern återkoppling. Detta kan förklaras av att de fortfarande 
befinner sig på något av de två lägre nivåerna i Schunk och Zimmermans (1997) fyra nivåer mot SRL, 
där det krävs modellering och vägledning (se tabell 4). De två perspektiven illustreras i följande figur:

Figur 3: Motivation & Självreglering - Hönan eller ägget?

Oavsett om motivation generar eller genereras av SRL, är Bandura, Clark, Black och Wiliam, Schunk, 
Hattie och Timperley samt Ryan och Deci överens om att formativ återkoppling är central för elevers 
utveckling av självreglering.

Målorienteringsteorin
Psykologer utvecklade teorier redan på 1980-talet (Svinicki, 2010), där de argumenterar för att olika 
individers tankesätt (mindset) och attityder förklarar hur människor väljer att agera. 
Målorienteringsteorin (Acievement Goal Orientation Theory; Dweck, 2015) – som är en teori om 
motivation – utgår från att elever har uppfattningar om både den egna kompetensen samt förmåga att 
agera, vilket dels påverkar vilka mål som sätts, dels hur man tar sig an uppgifter. Det finns två typer av 
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målorientering (Green, 2014), nämligen lärandemål samt prestationsmål. Dessa är dessutom kopplade 
till två olika dimensioner där den första sitter i förbindelse med kognition och den andra med affektiva 
värden. Utifrån en första dimensionen utvecklar de som är lärandeorienterade sin kompetens och sätter 
på så sätt själva lärandet i fokus, medan de som är prestationsorienterade är ute efter att visa sin 
kompetens. Den andra dimensionen (som är förenad med känslor) handlar om positiv respektive 
negativ känslomässig laddning till målet. Enligt Dweck (2015) finns det två typer av mindset: statiskt 
tankesätt (fixed mindset) och dynamiskt tankesätt (growth mindset). De som har ett statiskt mindset 
tror att intelligens är något medfött (eller ej) och att det därmed inte går att utveckla. Då finns inte så 
höga förväntningar på prestationsmålet och eleven agerar i stället undvikande (Green, 2014). Men å 
andra sidan ser man även framgång inom skolan för elever med prestationsmål som har ett bra 
självförtroende, där tron på den egna intelligensen gör att man tålmodigt strävar efter, samt uppnår bra 
resultat. Dessvärre generar denna kategori endast ytinlärning (om än höga betyg).

Forskning (Stipek m.fl., 1998) visar att lärandeorientering kan gynnas av formativ återkoppling. Tron 
på att kunna påverka och utveckla sitt lärande kan uppmuntras om återkopplingen fokuserar 
lärandemål och inte prestationsmål (Shute, 2008). Statiskt respektive dynamiskt mindset blir 
avgörande för hur elever ser på återkopplingen. De som tror att talang är medfött, ses som 
prestationsorienterade och vill visa och jämföra sin prestation med andra. De tar sig inte an nya 
utmaningar på samma sätt som de som har ett mer dynamiskt mindset och är lärandeorienterade. Då är 
man i stället ute efter att ta sikte på sina personliga framsteg. Därmed finner Shute (2008) i sin 
litteraturgranskning att återkoppling bör fokusera på lärandemål i stället för prestationsmål för att på så 
sätt fostra ett mer dynamiskt mindset. Lärare som i sin återkoppling fokuserar belöningar i form av 
”stjärnor”, glada gubbar eller betyg fostrar statiska mindset som kan associeras med behaviorism 
(Murtagh, 2014). Genom återkoppling med fokus på lärandemål (ej betyg), får vi i stället elever som 
agerar för att själva bemästra sitt eget lärande (självreglering). Då kan även fel och misslyckanden 
samt utmanande uppgifter ses som ett lärtillfälle. Murtagh (ibid) menar att elever gärna tar emot 
beröm, men inte utifrån resultat utan med fokus på ansträngning, problemlösande strategier, 
förbättringar etcetera.

Självbestämmandeteorin
Ryan och Decis (2017) Självbestämmandeteorin (Self-Determination Theory; SDT) – som också är en 
teori om motivation – undersöker människors strävan efter kompetens, tillhörighet samt autonomi. För 
utveckling av internt motiverad autonomi krävs extern stöttning. ”Wihtin SDT, the concept of 
autonomy support is crucial with respect to the conditions that promote individuals’ autonomous 
motivation and engagement.” (ibid, s. 438). Därav spelar lärarens stöd stor roll. En miljö som bistår 
med självreglerande strategier, möjliggör för eleven att erfara samt utveckla kompetens, tillhörighet 
samt autonomi. Det kan till exempel handla om att hjälpa eleven när hen reflekterar över sina val. På 
så sätt internaliseras en känsla av självbestämmande steg för steg, från att vara externt reglerad till att 
bli fullt ut inneboende och autonom. Detta sker på en fyrgradig skala: från en yttre kontroll (external 
regulation), via introjicerad kontroll (introjected regulation) samt därefter identifierad kontroll 
(identified regulation) till en fullt integrerad och intern kontroll (intrinsic regulation). Till skillnad från 
en vanligt förekommande gradering av endast inre eller yttre motivation, anser Ryan och Deci på så 
sätt att man i stället bör titta på hur pass autonom (självbestämmande) motivationen är på denna 
fyrgradiga skala. Att inte känna sig motiverad grundar sig i en känsla av inkompetens. På så sätt 
kontrolleras man av yttre belöningar och bestraffningar på första nivån. Nästa nivå innebär att man 
agerar undvikande som ett resultat av känsla av skam och skuld. På tredje nivån har eleven accepterat 
samhällets värderingar och kan själv värdera sina val. På högsta nivån känner eleven sig trygg med att 
göra egna effektiva val samt upplever tillfredställelse därav. För att uppnå detta fodras alltså miljöer 
som återkopplar olika SRL-strategier (till exempel information om vad som behövs för att ta egna 
beslut i hur uppgifter ska utföras samt olika valmöjligheter för att kunna ta sådana 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 från början var extern. 
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Internaliseringen utvecklar en integrerad motivation (autonomi). Centralt för att uppnå sådan autonomi 
är möjligheten att själv välja (Anderson & Rodin, 1989).

Ovan presenterade teoretiska utgångspunkter används i aktuell studie dels som en förförståelse, dels 
som ett analysverktyg i mötet med empirin. Då en aktionsforskande ansats tillämpas i denna studie 
beskrivs i nästa avsnitt på vilket sätt teori och praktik samverkar i en sådan ansats.

En aktionsforskande (förbättrings-)ansats
I föreliggande studie används en aktionsforskande ansats, vilket innebär (Söderström, 2012) ett 
systematiskt förändringsarbete i den egna praktiken. Denna praxisorienterade forskning syftar till att 
undersöka något man är nyfiken på att veta mer om i sin praktik och som även kan definieras som ett 
”problem”. Utmaningen i föreliggande studie handlar om elevernas begränsade tillgång till formativ 
bedömning. För att finna en lösning på det formulerade problemet prövas små förändringar (aktioner) 
som observeras (dataproduktion). Precis som vid självreglerat lärande, sker aktionsforskning genom 
upprepande cykliska förlopp. Det handlar om ett infinit förbättringsarbete, där reflektion över empirin 
ständigt genererar nya interventioner. Aktionsforskning utförs alltså genom planering, genomförande 
av aktioner samt observationer av vad som sker i praktiken. Reflektioner över empirin genererar sedan 
planering av nya aktioner:

Figur 4: Aktionsforskningsspiralen (skapad av AI och Anna Köhler).

Denna spiral kan likväl ta sin start i reflektionen (Rönnerman, 2012) som leder till planering av 
förbättringsåtgärderna (aktionerna). McNiff (2013) förtydligar termen aktionsforskning på följande 
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 förhållningssätt kan ta sig många olika 
uttryck. Att reflektera över vad som sker i praktiken kan ske individuellt men med fördel tillsammans 
med andra (Rönnerman, 2012). Reflektionen gynnas på så sätt av flera olika perspektiv. Därutöver 
fördjupas förståelsen (Somekh & Zeichner, 2009) med hjälp av teoretiska perspektiv. Genom kritisk 
reflektion där praktik och teori samverkar planeras nya aktioner. Teorin som på så vis bistår 
föreliggande studie är både tidigare forskning om formativ återkoppling och självreglerat lärande samt 
de två motivationsteorierna målorienteringsteorin och självbestämmandeteorin.

Aktionsforskning präglas av demokratisk samverkan. Det handlar inte bara om att generera ny 
kunskap, utan även att bidra till positiva förändringar för de som deltar. En Democratic Validity (Herr 
& Anderson, 2005) grundar sig i att de som ska få ta del av dessa positiva förändringar även är med 
och bidrar genom att föreslå förbättringar. ”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 rör nya prompter (instruktioner) till ChatGPT och har som syftet att förbättra dialogen med AIn så 
att eleverna upplever dess formativa återkoppling som användbar, bestäms till följd därav tillsammans 
med eleverna. Valen av dessa aktioner, som har förändrande ambitioner, vilar därmed på demokratiska 
beslut tillsammans med eleverna och motiverar på så sätt en aktionsforskande (förbättrings-)ansats 
genom kvalitativ datainsamling. Emellertid baseras studien även på kvantitativa data då mätning av 
elevers självreglering utförs i en för- samt eftertest. Följaktligen genomförs en mixad metod vilken 
beskrivs mer utförligt i kommande metodavsnitt.
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Metod och genomförande
Syftet med föreliggande studie var att med stöd av elevernas erfarenheter av ChatGPTs återkoppling 
utveckla instruktioner till AIn för att den ska generera formativ återkoppling som utvecklar elevens 
förmåga att resonera. Vidare syftar uppsatsen till att studera huruvida AI-återkopplingen har effekt på 
elevers självreglering. I denna del beskrivs urvalet och metodvalen motiveras. Forskningsstrategin 
grundade sig i en mixad metod, där den kvalitativa ansatsen dels bestod av en aktionsforskande del 
som genom intervjuer möjliggjorde förbättringsinterventioner (dialogen med ChatGPT) i en så kallad 
exploratory design (Creswell & Clark, 2017, s. 101 ff). ChatGPT producerar människoliknande språk 
baserat på en stor mängd textdata som den tränats på. Genom användning av statistik, framställer den 
sin text utifrån vilka frågor (prompter) som matas in. Därmed designades nya instruktioner (prompter 
till ChatGPT) löpandes i den aktuella studien, baserade på kvalitativa data. Utöver detta innefattade 
den kvalitativa delen en avslutande intervju där eleverna beskrev hur de upplever att ChatGPT kan 
bidra med självreglerande strategier. Den kvantitativa ansatsen bestod av ett för- och eftertest av 
elevernas självregleringsnivå genom enkäter:

Figur 5: Studiens forskardesign.

En mixad metod, menar Kvale och Brinkmann (2014) – som använder termen blandad metod – har 
inga epistemologiska skillnader utan svarar bara på olika slags forskningsfrågor (vilka beskrivs 
nedan). Studier som undersökt nya innovativa verktyg (så som ChatGPT i föreliggande studie) har 
genererat holistiska samt valida perspektiv då de använt sig av mixade metoder (Creswell och Clark, 
2017). Då en tidigare undersökning (de Kraker-Pauw m.fl., 2022) påvisat att kvantitativ mätning 
(genom enkät) av tonåringars mindset, gav mer nyanserade perspektiv med hjälp av uppföljande 
fokusgruppintervjuer, ses kompletterande kvalitativa metoder (för en mer fördjupad förståelse av de 
resultat en enkät genererar) som gynnsamt. På samma sätt menar Eriksson-Zetterquist (2022) att 
fenomen kan bli lättare att förstå om man använder sig av mer än en metod. Med betydelse för 
resultatet genomfördes därmed även föreliggande studie med hjälp av både kvalitativa och kvantitativa 
data. I det följande redogörs inledningsvis för urvalet och därefter den mixade metodens design: 
pilotstudien, förtestet, fokusgruppintervjuerna och dialogen med ChatGPT, eftertestet samt avlutande 
fokusgruppintervjuer. Slutligen sammanfattas de etiska överväganden som gjorts.

Urval
Förmågan att resonera och därmed hantera komplexa mönster anses utvecklas under senare tonåren. 
Det är ett kunnande som inbegriper en metakognitiv process (Dwyer, 2023). Grundskolan där studien 
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utfördes är en 4-9-skola i en grannkommun till en av landets större städer. Då förmågan att resonera 
kräver en högre kognitiv nivå av kritiskt tänkande, tillfrågades endast de äldre eleverna (årskurs 8 samt 
9). Till följd därav informerades 50 elever i årskurs 8 samt 55 elever i årskurs 9 (105 elever i fyra 
klasser) muntligt om syftet med studien samt att deltagandet var frivilligt. Alla elever och dess 
vårdnadshavare fick samma information skriftligt. Sammanlagt godkände 52 personer att delta, varav 
tre hoppade av under studiens gång. Utöver detta valdes av praktiska skäl att inte ta tid från en av 
klasserna där bara fyra personer godkänt att delta. Detta gav slutligen ett underlag på 45 elever 
(kvantitativa data, n = 45), fördelat på tre klasser. Alla de 45 eleverna (23 killar samt 22 tjejer) deltog i 
för- och eftertesterna. Inför studiens kvalitativa del lottades därefter slumpmässigt fem elever per 
fokusgrupp inom ramen för respektive klasstillhörighet (de tre grupperna A, B och C). Detta med 
förhoppning om att öka tryggheten inom varje grupp. På grund av stundtals hög frånvaro lottades även 
reserver fram. Under de tre fokusgruppintervjuerna med respektive grupp deltog sedan 4-5 elever vid 
varje intervjutillfälle, beroende på dagens frånvaroanmälan. Sammanlagt genomfördes nio kvalitativa 
fokusgruppintervjuer (intervju 1, 2 och 3 á tre grupper), där 16 elever mer eller mindre regelbundet 
deltog (kvalitativa data, n = 16).

Pilotstudie och förtest
Studien inleddes med hjälp av en pilotstudie med syfte att öka enkätens (för- och eftertestet) validitet. 
Pilotstudien hade för avsikt att undersöka jämnåriga elevers förståelse av enkätens påståenden. 
Enkäten, som byggde på teorier om självreglering, målorienteringsteorin samt 
självbestämmandeteorin, utformades med hjälp av fyra olika självregleringsenkäter (självreglering, 
mindset, motivation för lärande samt autonomi). Utvalda påståenden anpassades inför pilotstudien 
utifrån en svensk kontext. Den begränsades också utifrån så kallad ”enkättrötthet” för ökad reliabilitet. 
När enkäten sedan utfördes av 40 jämnåriga på pilotskolan, fick de även markera vilka påståenden 
som de tyckte var svåra att förstå. Slutligen justerades dessa påståenden ännu en gång med hjälp av en 
efterföljande intervju med enskild elev på pilotskolan. Enkäten skattades med Cronbachs alpha, vilket 
påvisade en hög replikerbarhet (α = 0.898). Därefter genomfördes den framtagna enkäten (se bilaga 4) 
i Office forms som en förtest i den planerade studien.

När enkäten (som förtest) var genomförd presenterades syfte och lärandemål med elevernas första SO-
kurs i undervisningen (del (A) i justerad SR-modell; se Figur 2). Då gavs eleverna möjlighet (innan 
den kvalitativa datainsamlingen tog vid), dels att göra en självbedömning (del (C) i SR-modellen) i 
förmågan att resonera, dels att beskriva en målsättning för att utveckla denna förmåga (del (D) i SR-
modellen):

 

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

Fokusgruppintervjuer – som underlag för aktioner
Med den epistemologiska utgångspunkten att kunskap konstrueras i samspel med andra (ett 
sociokulturellt perspektiv), fordrades här även en kvalitativ ansats som kunde svara på de två 
forskningsfrågorna:

 Hur upplever eleverna ChatGPTs formativa återkoppling?
 Hur kan vi förändra dialogen med ChatGPT i syfte att ge elever återkoppling som de kan 

agera på?
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Föreliggande studie, som också hade en aktionsforskande (förbättrings-)ansats, bottnade i en design 
där eleverna bidrog till tankar om nya förbättringsaktioner (förändrad dialog med ChatGPT). Tre 
fokusgrupper (med 4-5 elever vid varje tillfälle) intervjuades både efter en första och andra 
återkoppling från ChatGPT. Med hjälp av gemensamma reflektioner i fokusgrupper, möjliggjordes 
förutsättningar för fördjupad förståelse (djup) samt nyanserade perspektiv (bredd). 
Fokusgruppintervjuer (Wibeck, 2010) kan med fördel användas då syftet är att pröva olika idéer. Till 
skillnad från enskilda intervjuer, kan deltagarna här resonera sig fram till åsikter med skilda perspektiv 
och på så sätt konstruera ny kunskap tillsammans. Fokusgruppintervjuns något mer ostrukturerade 
design, där ordet är fritt – till skillnad från vanliga gruppintervjuer – gör att nya idéer får större 
utrymme. I boken Fokusgrupper (ibid) rekommenderas att dessa utförs i grupper om 4-6 personer, då 
en person i en triad (tre personer) alltid riskerar att en person agerar medlare mellan de andra två. 
Samtidigt kan en för stor grupp minska elevernas känsla av inflytande och samhörighet. Därav lottades 
inledningsvis fyra elever per intervjugrupp (grupp A, B och C), vilket senare kompletterades med 
ytterligare reserver på grund av relativt hög frånvaro. Semi-strukturerade intervjuer genomfördes 
utifrån teman som grundade sig i tidigare forskning om effektiv återkoppling (se avsnitt Formativ 
återkoppling och tidigare forskning) samtidigt som de spelades in. En sådan semi-strukturerad 
intervjuguide används med fördel (Bjørndal, 2018) vid gruppintervjuer då det ger möjlighet till en hög 
grad av flexibilitet att löpandes välja uppföljningsfrågor utifrån 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 på 37 sidor. Transkriberade data lästes först igenom en gång för att ge en 
helhetsbild. Vid andra genomläsningen kodades relevanta delar med hjälp av överstrykningspenna, 
vilka slutligen sorterades under gemensamma teman. En aktionsforskande ansats kräver att data 
sammanställs löpande för att kunna ligga till grund för vidare aktioner. Första intervjuns resultat låg 
därmed som underlag för nästkommande aktion.

Eleverna fick under höstterminens undervisning i SO, två olika skoluppgifter i att resonera. Då Nicol 
och Macfarlane-Dick (2006) menar att det är gynnsamt för självregleringsprocessen om eleverna får 
bearbeta sin produkt efter själva återkopplingen och sedan lämna in den igen (därav ett infinit 
flödesschema i SR-modellen), bestod forskardesignen av fyra aktioner:

Figur 7: Studiens aktioner.

Efter elevernas första skoluppgift (i samhällskunskap): ”Motivera varför vi skulle behöva mer 
planekonomi alternativt marknadsekonomi i Sverige.”, fick alla elever (n = 45) återkoppling från 
ChatGPT (som fått i uppdrag att tipsa om hur resonemangen kunde förbättras). Därefter (aktion 2) fick 
eleverna tid för bearbetning av sina resonemang utifrån ChatGPTs externa återkoppling samt lämna in 
till läraren på nytt. Härpå följde den första intervjun (med de tre intervjugrupperna), där data sedan låg 
till grund för nya prompter till kommande dialog med AIn. Efter en andra skoluppgift (i geografi): 
”Beskriv Den Demografiska Transitionens olika stadier.”, fick alla eleverna sin andra återkoppling 
från ChatGPT (som då var justerad utifrån datainsamlingen från intervjugrupperna). Denna gång 
(aktion 4) var planen (enligt forskardesignen) att de skulle få möjlighet att läsa igenom ChatGPTs 
återkoppling inför att samma resonemangsuppgift fanns med på ett prov (med summativ bedömning 
som syfte). Den sista aktionen blev dock bara utförd i klass A och B. Som ett resultat av praktiska 
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hinder fick klass C aldrig möjlighet att använda sig av den andra återkopplingen. Dessa elever kan 
därmed ses som en oplanerad kontrollgrupp i relation till klass A och B. Efter avslutade aktioner 
intervjuades alla tre grupperna ännu en gång för att undersöka elevernas upplevelse av ChatGPTs 
återkoppling. Studien avslutades sedan med ett eftertest samt påföljande fokusgruppintervju, vilka 
beskrivs i nästa avsnitt.

Avslutande eftertest samt fokusgruppintervju
Den enkät som utfördes som förtest genomfördes även i egenskap av en eftertest1. För att få en 
fördjupad förståelse av de kvantitativa data som genererats i enkäten, antogs här även en kvalitativ 
ansats. Enkäten följdes upp av en avslutande fokusgruppintervju med de tre grupperna. De två 
forskningsfrågor som i enkät respektive avslutande intervjuer undersöktes var:

 Förändras elevernas självreglering när de fått återkoppling från ChatGPT?
 Hur upplever eleverna att ChatGPTs återkoppling kan stötta dem i ett självreglerat lärande?

Kvantitativa jämförelser mellan för- och eftertest sammanställdes och ljudupptagning från den 
avslutande fokusgruppintervjun (med grupp A, B och C var för sig) transkriberades. Denna avslutande 
fokusgruppintervju (intervju 3) tog i snitt 15 minuter och transkriberades till 19 textsidor. En upprepad 
läsning av transkriberad text tog vid. Först lästes texten endast igenom en gång och därefter en gång 
till samtidigt som meningsbärande uttalanden färgmarkerades med överstrykningspenna. Det kodade 
materialet sorterades slutligen in under gemensamma teman. Data genomlystes utifrån tidigare 
forskning om formativ återkoppling och självreglering samt teorierna målorienteringsteorin och 
självbestämmandeteorin.

Etiska överväganden
Etiska frågor som väckts handlar i första hand om skyddet av elevernas integritet, men också hur 
elever och lärare etiskt bör använda sig av AI. Europeiskt nätverk för akademisk integritet (ENAI) 
(Foltynek m.fl., 2023) har sammanfattat preliminära råd, som handlar om att utbilda och informera om 
hur man använder sig av AI-verktyg på ett etiskt sätt:

Elever bör:

 Informeras om: Syftet med uppgiften som görs med AI som hjälp.
 Utbildas i: Hur man utvecklar sina texter med hjälp av AI på ett etiskt sätt.

Lärarna bör:

 Utbildas i hur man etiskt använder AI (till exempel genom utveckling av lärande och strategier 
för formativ bedömning).

I föreliggande studie informerades eleverna om syftet med uppgiften att använda ChatGPT som ett 
återkopplande verktyg på förmågan att resonera. Däremot fanns ej relevans i att utbilda dem i hur man 
etiskt använder sig av AIn, då det dels endast var forskaren som själv använde AIn med hjälp av egen 
inloggning (elevernas texter kopierades in utan möjlighet till identifikation), dels då det inte fanns risk 
för plagiat eftersom AIns genererade text inte användes i ett summativt bedömningssammanhang, utan 
endast så som formativt lärtillfälle.

1 Förtestet bestod av 45 påståenden, men eftertestet genomfördes med två tillägg (47 påståenden). Enkäten 
utökades med två rena kopior av två av påståendena för att kontrollera tillförlitligheten (reliabilitet), det vill säga 
om eleverna svarade likadant på dessa två identiska påståenden. Korrelationen visade sig vara förvånansvärt låg: 
r = 0.21 i korrelation mellan identiska påstående 6 och 12, samt korrelation 0,39 mellan påstående 17 och 23.
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Utöver detta har undersökningen förhållit sig till Vetenskapsrådets forskningsetiska principer 
(Vetenskapsrådet, 2017) genom att elever först muntligt och därefter skriftligt (i början av läsåret, 
hösten 2023) informerats om vad ett deltagande i studien innebär (informationskravet). Det skriftliga 
brevet gick även ut till elevernas vårdnadshavare för samtycke att delta (samtyckeskravet) då eleverna 
inte är myndiga. All data som samlats in har förvarats på lösenordskyddad dator under studiens gång. 
När sammanställningen är utförd och uppsatsen skriven raderas såväl digitalt som analogt sparad data. 
Konfidentialitetskravet är uppnått genom att alla elevers utsagor samt resultat i de två enkäterna 
anonymiserats samt kodats. Då studien görs i vetenskapligt syfte, förvaras uppsatsen av Göteborgs 
Universitet (nyttjandekravet).

Empirisk analys
Både design och tolkning av intervjuerna gjordes löpandes (utifrån den aktionsforskande ansatsen) och 
utgick från tidigare forskning samt teorier om effektiv formativ återkoppling. Intervjudata 
analyserades och kategoriserades dels utifrån en förförståelse baserad på Shutes (2008) lista på den 
mest effektiva återkopplingen, dels med ett öppet sinne för 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 från intervjuerna. Kvantitativa data (enkätens 
för- och eftertest) åskådliggörs i resultatdelen med hjälp av grafer som representerar medelvärdet (på 
dess skala 1-4). T-test utfördes för jämförelse av medelvärden (i för- och eftertest) och möjlig 
signifikans (styrks genom att p<0.05 för att påvisa att chansen att skillnaderna beror på slumpen är 
mycket små). Därefter fördjupades förståelsen av kvantitativa data genom de motivationsteman som 
visade sig i transkriberad text från de sista intervjuerna i en avslutande sambandsanalys av studiens 
alla delar. Tolkningar gjordes här med hjälp av tidigare forskning samt studiens teoretiska ramverk.
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Resultat
Studiens syfte är att med stöd av elevernas erfarenheter av ChatGPTs återkoppling utveckla 
instruktioner till AIn för att den ska generera formativ återkoppling som utvecklar elevens förmåga att 
resonera. Därutöver syftar uppsatsen till att studera huruvida AI-återkopplingen har effekt på elevers 
självreglering. Resultatet redovisas här med hjälp av forskningsfrågorna uppdelade i tre delar. En 
tolkning utifrån teoretiskt ramverk görs sammanfattningsvis efter två forskningsfrågor i taget.

Hur upplever eleverna ChatGPTs återkoppling och hur kan vi förändra dialogen 
med ChatGPT i syfte att ge elever återkoppling som de kan agera på?
Den empiri som ligger till grund för de två första forskningsfrågorna (elevernas upplevelse av 
kvaliteten på återkopplingen samt hur vi kan förbättra dialogen med ChatGPT), var de sex 
fokusgruppintervjuerna som gjorts i nära anslutning till två olika skoluppgifter i förmågan att resonera. 
Här presenteras data som framkommit ur kodning samt tematisering av de två första intervjuerna (var 
för sig). Teman som framkommit tydliggörs med hjälp av representativa citat från intervjuerna. De nya 
prompterna som elever och moderator kommit överens om (som nya interventioner), redogörs här 
löpandes tillsammans med de teman som uppstått. Fingerade egennamn används och antyder vilken 
grupp eleverna ingått i (till exempel Anton för grupp A, Bella för grupp B samt Chris för grupp C 
etcetera). Moderatorn som lotsat dialogen framåt betecknas endast bokstaven M. Slutligen presenteras 
en grafisk överblick av dessa teman för att på så sätt ge en mer lättöverskådlig jämförelse som svar på 
de två första forskningsfrågorna.

För omfattande, högtravande & opersonligt samt ”copy paste”
Inför första återkopplingen från ChatGPT, får AIn följande prompt: 

”Jag fick i uppgift att: […]. Mitt svar var: […]. Hur kan jag utveckla följande 
påståenden så att jag förbättrar kvaliteten i mina resonemang?”. 

Tre teman framträder vid den första intervjun (med respektive grupp A, B och C): för omfattande, 
högtravande och opersonligt, samt ”copy paste”. Under första rundan av fokusgruppintervjuer betonar 
eleverna att texten som AIn genererat är för omfattande, vilket resulterar i att de inte mäktar med att 
ta in allt. Detta uttrycks bland annat på följande vis:

Anton: Det är för mycket text. Man pallar inte.
M: Vad leder det till?
Adam: Man ger upp.
[…]
Anton: Bara jag tittar på det. Så vet jag att jag inte kommer att läsa det.
M: Du menar tittar på mängden?
Anton: Ja.

Chris i grupp C föreslår att man ska be ChatGPT att begränsa ordmängden. Detta tema medför därmed 
att nästkommande aktions prompter innehåller en begränsning av antal ord. Resultatet genererar 
förbättringsprompten ”Din feedback ska vara högst 200 ord.”.

Eleverna framhåller också att texten är för högtravande. Detta kan illustreras med följande citat:

Bella: Jag tror inte de flesta barnen… ”En centraliserad kontroll över viktiga sektorer”… Vilken 
åttondeklassare eller vad man nu säger, skulle göra…? […] Man fattar inte vad det är.
[…]
Anna: Det är grekiska…liksom…?
[…]
Cecilia: Jag fattar inte ens vad den skrev. Eller jo… ibland fattar jag, men ibland så fattar jag 
inte och då vet jag inte ens vad jag ska ändra.
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Paradoxalt ger dock Bella uttryck för (senare i intervjun) att hon ändå förstår de högtravande begrepp 
som AIn använder, men att det mer handlar om att hon själv inte kan använda sig av dem, då det inte 
är hennes sätt att formulera sig:

Bella: Ja, jag förstår orden. Men man skulle inte använda dem på riktigt. Jag skulle inte. Nej.

Bo och Bella menar båda att de förstår ordens innebörd, men att det är ett högtravande språk som de 
själva aldrig skulle använda sig av och därmed hjälper återkopplingen ändå inte. Det högtravande 
språket innebär även att det inte uppfattas som personligt. Eleverna anser att det formella och svåra 
språket gör att det inte känns som en individuell återkoppling. Adam ger uttryck för att det känns för 
opersonligt:

Adam: För mycket och för svårt. Känns inte som han skriver till mig.

Alla övriga elever (därmed största delen av informanterna) upplever dessutom att de inte förstår 
betydelsen av begreppen. Bella och Bo önskar ett förenklat språk, men har inledningsvis svårt att 
beskriva vad det faktiskt innebär, precis som Cecilia:

Bella: Enklare svar…? Eller typ…
M: Hur menar du enklare svar?
Bo: Skriv på ett sätt som ungdomar förstår eller på ett mer modernt språk. Eller nått sånt.
[…]
M: Förklara enkelt… Hur ska… en dator förstå vad enkelt är?
Cecilia: Inte så svåra ord. Det måste han väl veta?

Eleverna i studien argumenterar avslutningsvis därmed för att skapa förbättringsprompten ”Din 
feedback ska vara skriven så att en tolvåring förstår den.”. Utöver detta enas man också över att lägga 
till en prompt som ska göra återkopplingen mer personlig: ”Din feedback ska utgå från mitt specifika 
svar och vad nästa steg är för att utveckla mitt resonemang.”

Slutligen framgår det även att eleverna upplever att AIn redan har gjort allt jobbet. Det färdiga, 
förbättrade ”svaret” finns ordagrant angivet i återkopplingen, vilket leder till att eleverna själva inte 
anser att de kan använda sig av återkopplingen på något annat sätt än att kopiera svaret rakt av, så som 
fakta på en vanlig hemsida. I följande utdrag krävs ett förtydligande av uttrycken ”vad man skulle 
ändra på” samt ”hur man skulle förbättra den”. Taget ur sitt sammanhang kan detta verka ge uttryck 
för att de själva kan förbättra och förändra sin text utifrån återkopplingen, men vad de åsyftar är att de 
endast kan kopiera AIns text rakt av och klistra in det i sin egen (och på så sätt förbättra sitt svar). 
Temat ”Copy paste” är ett direktcitat från Chris, men också ett samlat uttryck för vad alla elever 
signalerar: 

Carl: Ja, de förklarar ju precis vad man ska hålla på med. Eller det var mycket text, men den var 
ju förklarande för allting så att man fick reda på exakt vad man skulle ändra på allt.
[…]
Carl: Det kan ju vara negativt att det blir så mycket, för då blir det ju som att den gör […] allt 
arbete åt en. Jag vet inte om det är meningen eller vad det ska vara… Men… Men den var 
väldigt specifik tyckte jag, så man visste ju exakt vad man skulle göra samt hur man skulle 
förbättra den.
Chris: Copy paste liksom?
Carl: Ja!
[…]
Carl: Eleverna… kanske eleverna tycker det är skönt… Men… jag menar, det blir ju mycket 
lättare för dem så att det blir inte så…alltså… Läraren tycker nog inte det är bra för att det är 
som fusk…typ…
Chris: Och då blir det mer som en… Internetsida… än att typ… bara feedback. Så blir det som 
att uppgiften gör den åt en.
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Eleverna ger här uttryck för att tipsen var så pass specifika att det bara var att kopiera texten rakt av. 
Det stod exakt vad som skulle finnas med. Därmed framställs inte återkopplingen som inriktad på 
lärandemål, det vill säga kognitiv återkoppling med fokus på lärprocessen. Under denna intervju 
delger samt föreslår moderatorn – utifrån sin professionella kompetens så som SO-lärare – de 
kvalitativa aspekter som går att finna i läroplansdiskursen för mer utvecklade resonemang. Resultatet 
genererade en tredje prompt: ”Din feedback ska endast beskriva olika moment jag kan förbättra, det 
vill säga inte exakt vad jag ska ha med utan vilka moment (faktorer) jag själv måste leta fram för att 
öka kvaliteten i mina resonemang (t ex vad som behöver vara med för att det ska bli ett mer komplext 
resonemang, eller mer underbyggt – berätta vilka konkreta exempel jag bör belysa, eller med fler 
centrala begrepp – berätta vilka jag ska ha med, eller mer nyanserat – berätta vilka olika faktorer jag 
behöver belysa, eller fler sambandsled – berätta vilka orsaker och konsekvenser som behöver vara 
med). Så att jag efter din feedback själv kan utveckla mitt svar.”

De fyra förbättringsprompterna som skapats utifrån ovanstående tre teman, ligger därefter till grund 
för en tredje aktion: en justerad dialog med ChatGPT samt ny återkoppling inom det nya 
ämnesområdet (geografi). När eleverna fått ta del av den nya (andra) återkopplingen, genomförs den 
avslutande aktionen (aktion 4) i två av de tre klasserna (klass A och B), men av praktiska skäl ej i 
klass C. Eleverna i klass A och B får då samma frågeställning på ett avslutande summativt prov. 
Därefter vidtar fokusgruppintervju två med de tre grupperna, vars teman redovisas i kommande 
avsnitt.

Begriplig, strategisk, personlig samt (o)tajmad
Under andra rundan av fokusgruppintervjuer kan följande fyra teman skönjas: begriplig, strategisk, 
personlig samt (o)tajmad återkoppling. Eleverna uttrycker temat begriplig som en positiv förbättring 
efter tredje aktionen. Den lingvistiska förståelsen anses dessutom ligga på en lagom nivå, vilket 
yttrycks genom en balansgång mellan att varken vara för enkelt språk eller å andra sidan inte 
tillräckligt utmanande för utveckling av elevernas ämneslitteracitet. Det formuleras på följande vis:

Anton: Det är mer detaljerat, enklare att förstå.
Astrid: Och sen ger dem exempel på vad man kan förbättra. Enklare ord. Enklare ord, enklare 
förklarat.
[…]
Anna: Alltså man förstår vad man skulle kunna lägga till. Och så är det bra skrivet så man 
förstår allting.
M: […] Är det för enkelt, det som den har tipsat om, eller är det lagom så att ni ändå utmanar ert 
eget språk?
Anton: Jag tycker det är lagom.
M: Det är lagom?
Astrid: Jag tycker också det.
M: Ni andra?
[Typ alla; svårt att höra på inspelningen vilka som konfirmerar]: Mmm.
[…]
Anna: Så det gör att, om jag skulle skriva om det, så skulle jag förstått, jamen…”då behöver 
jag… och skriva till det”, så jag tycker det hjälper.
[…]
M: [Kan det hjälpa er att] utveckla högre nivå på er skrift? Svara på… om ni får den frågan igen: 
”Den demografiska transitionen, förklara den.”. Tror ni att det hade hjälpt?
Anna: Ja.

Även om språket i sig nu anses begripligt av alla elever, finns ytterligare ett perspektiv på tydligheten 
som Chris ger uttryck för:

M: Men språket i sig… Det kan ni ta till er denna gång?
Carl/Chris/Cecilia: Ja.
Chris: Jag tycker fortfarande det är lite för stort, lite för… man skulle kunna särskriva det lite…, 
för det blir som en hel text… bara man skulle kunna alltså… så att det inte är så… sitter ihop så 
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mycket.
M: Ja, mer som styckesindelning? Att det blev ”fluffigare”?
Chris: Ja. För att just nu är det ju liksom… det ser ut som en hel text… Bara att det inte sitter 
ihop… Man vet liksom inte vilken som är vilken.
M: Och det känns rörigt?
Chris: Ja… det kan väl bli det…
M: För det kan man ju skriva en prompt: ”Skriv i olika stycken.”, så blir det luft emellan.
Cecilia: Mmm.

Chris framhåller här att han vill ha mer luft i texten, det vill säga att man bör prompta och be om 
styckesindelning. Utöver detta finns ytterligare ett önskemål om att framöver eventuellt individualisera 
mängden ord man ber AIn använda, då någon elev fortfarande anser att 200 ord är för mycket medan 
Bo å sin sida önskar mer än 200 ord för att få fler tips. Ett par citat visar hur avsevärt skiftande två av 
eleverna ser på mängden ord man önskar. Här har vi exempel på två ytterligheter; å ena sidan Bo å 
andra sidan Carl:

[Bo har precis förklarat att han vill ha fler konkreta exempel från ChatGPT, vilket i så fall skulle 
kräva ett större utrymme, det vill säga mer än 200 ord.]
M: […] En prompt som jag gav, det var att ”ge mig feedback på max 200 ord” [eftersom elever i 
intervju 1 varit överens om att det var för mycket text/återkoppling första gången]. Du kanske 
vill ha 500 ord?
Bo: Ja.
[…Till skillnad från Carl:]
Carl: Ja, det [det vill säga 200 ord] är också för mycket. Det borde ju vara typ 50 ord, alltså 
kortfattat. […] Då kan man ta upp det mer också. Om man bara läser så läser bara ögonen och 
inte hjärnan, typ [om det är mer än 50 ord].

För att förtydliga det Carl uttrycker, menar han att om det är för mycket text så läser man bara på utan 
att hjärnan förmår registrera (det vill säga ”ta upp”) vad som faktiskt står i texten och vad ChatGPT 
vill att man ska göra. Då går det inte att ta in informationen. Eleverna föreslår därmed att var och en 
framöver bör få prompta vilken mängd ord varje individ vill ha. De flesta eleverna anser dock att 200 
ord (som den nya prompten genererat) är lagom.

Det andra temat, strategisk, som går att skönja i den data som samlats in, innefattar insikt om hur ett 
mer utvecklat resonemang kan skrivas. Eleverna upplever att den nya återkopplingen är specifik – 
kopplad till uppgiften i sig – men inte för specifik (så som i första återkopplingen, då den ordagrant 
gett det korrekta ”svaret”, alltså ”copy paste”), vilket innebär att även om den är konkret kopplad till 
pågående uppgift, går återkopplingen även att överföra till andra sammanhang (andra uppgifter där 
man ska resonera). Återkopplingen ger på så sätt taktiska (strategiska) råd om hur man utvecklar sina 
resonemang. Följande citat åskådliggör hur eleverna tipsas om att utveckla sina resonemang med hjälp 
av fler centrala begrepp, där Cecilia och Bo får stöttning i vilka begrepp de bör ha med utöver de 
eleverna redan har, men utan att de förklaras ordagrant av AIn:

Cecilia: […] Det här är nog bra. För här står det liksom… Här har vi typ alltså… Man kan ha 
med vissa begrepp typ…
M: Ja.
Cecilia: Alltså… och det kan ju vara bra att ha som hjälper typ om man inte vet vad man ska 
skriva…
M: Men, sen måste du ju själv slå upp begreppen, så du kan använda dem i meningar?
Cecilia/Camilla: Ja. Mmm.
M: Ja, så det… det är lagom specifikt? Det är lite ”what to do?”, men samtidigt inte liksom 
exakta meningar… [att kopiera]? Så…
Cecilia: Ja.
[…]
M: Fick du feedback om vilka begrepp eller bara allmänt ”ta med centrala begrepp”? Vad står 
det om begrepp i din?
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Bo: Ja, men som… beskriva förändringarna som urbanisering, industrialisering, familjeplanering 
och migration.

Andra metodiska råd de får handlar till exempel om beskrivningar av sambandsled (orsaker och 
konsekvenser). I det följande bekräftar Astrid och Anna (genom moderatorns beskrivning härav) att 
det är överförbart som strategi även i andra sammanhang:

Astrid: Det gör det på min [står vilka centrala begrepp man bör använda sig av när man 
resonerar].
M: Det gör det på din. Mmm… […] Skulle ni kunna med hjälp av den här feedbacken förstå när 
ni skriver något annat, att ”jag måste kunna de centrala begreppen och använda dem mer”? Eller, 
”Jag ska skriva fler konsekvenser” eller vad det nu är för feedback ni har fått? Kan ni använda 
den informationen och förstå att, på så sätt så visar jag mer utvecklade resonemang även på helt 
andra uppgifter som inte har med den demografiska transitionen att göra?
Astrid/Anna: Jo. Ja.

Resultaten påvisar även temat personlig. De beskriver hur återkopplingen upplevs individuell både 
utifrån att den tar utgångspunkt i elevernas respektive resonemang samt rent lingvistiskt, så som flera 
uttrycker det:

Anna: Jag tycker att den här är väldigt individuell. Alltså den tar ju upp vissa saker som jag inte 
har kunnat skriva om, något annat som jag har skrivit. […] Så det gör att om jag skulle skriva 
om det, så skulle jag förstås… ändå börja göra det och skriva till det. Så jag tycker det hjälper.
Astrid: […] Om jag hade skrivit en annan text, så hade det ju varit en annan text här också. Så 
då blir det individuellt.
M: Men för… förra intervjun så var det många som upplevde att det inte var kopplat till ”mig”? 
Att det var så högtravande så det inte blev personligt. Förstår ni skillnaden?
Astrid: Mmm, men den säger ju såhär typ… ”Beskriv inte bara vad som händer.” Då menar de 
ju att jag beskriver vad som händer. Och sen… alltså fattar du?
M: Mm. Ja, då är det ju dina grejer. Hur blev det med ditt svar [moderatorn vänder sig mot 
Anton]?
Anton: Ja, det tycker jag. Det står typ… ”I ditt svar…”, den nämnare att jag… ”Men då kan du 
göra detta i stället…”. Liksom hur jag kan förbättra.
[…]
Chris: Ja, den skriver liksom… ”Som du nämnde…” och så. Det känns väl rätt personligt, 
tycker jag.

Slutligen bidrar de tre intervjuerna till temat (o)tajmad. Definitionen representerar två skilda 
upplevelser som båda påvisar vikten av att återkopplingen bör ske synkront i realtid. 
Forskningsdesignen utgick från att alla tre grupperna skulle få återkoppling från AIn och i direkt 
anslutning därtill sedan få möjlighet att använda sig av informationen i en avslutande summativ 
uppgift (så som ett prov). Dock blev denna avslutande aktion (aktion 4) inte utförd i klass C på grund 
av praktiska hinder. I förhållande till klass A och B ses klass C därmed som en kontrollgrupp när data 
jämförs. Grupp A och B får läsa återkopplingen två dagar innan sitt prov samt precis innan de skriver 
själva provet. De upplever att de kan använda sig av återkopplingen på provet (tajmad återkoppling):

M: Tycker du… att du läste igenom feedbacken på lektionen innan delprovet var… känner du 
att det där gav någonting, för dig, så att du kunde svara bättre på provet?
Blanka: Ja, lite. Jag kände lite mer att jag kunde ha skrivit ”det här” i stället till nästa prov då, 
till provet som kom. Så det hjälpte mig lite.
[…]
M: Vad var det som hjälpte?
Blanka: Till exempel… nu står det på Bellas här: ”Fler detaljer och historiska orsaker”. Det stod 
ju något sådant för mig också. Jag läste lite där och då kanske jag ska skriva lite mer om varför 
det var så.
[…]
M: Inte bara ”det var hög mortalitet” utan [också] varför. Tog du med dig det [tipset] då? […] 
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Vad var det, Benjamin, som du känner att det hjälpte lite med? Vilka saker? Vad här i denna 
feedback hjälpte dig på provet sen?
Benjamin: Alltså allt.
M: Allt? Inte lite, utan allt?
Benjamin: Allt.

Resultatet visar att merparten av eleverna upplever att de mer eller mindre får användning av 
återkopplingen, då det sker inom samma vecka. Grupp C däremot, får en återkoppling som – av 
praktiska skäl – aldrig återkommer i deras undervisning. För dem är det valbart att justera sina 
resonemang utifrån AIns återkoppling, utan att det blir ytterligare ett moment inom ramen för deras 
SO-lektioner. Ingen i grupp C anser därmed att det finns någon mening med att göra det. Vi finner 
bevis på att grupp A och B upplevde återkopplingen som tajmad medan grupp C upplever den som 
otajmad, vilket Cecilia uttrycker i följande citat:

M: Vad krävs, tror ni att… för att man ska orka… bearbeta texter och gör den bättre? […]
Cecilia: Ja, men det är ju typ… jag vet inte, men det känns som att… nu är jag ju färdig med 
uppgifterna och då har vi gjort den. Och då vill jag inte göra det igen eller alltså så här… Då får 
det vara lite tidigare innan man har typ avslutat området.

En jämförelse av de sju teman som framkommer under de sex intervjuerna illustreras i en tabell i 
nästkommande avsnitt för en mer lättöverskådlig sammanfattning.

Jämförelse före och efter nya prompter
Data visar på stor skillnad från de tre första till de tre påföljande fokusgruppintervjuerna. Detta 
summeras samt åskådliggörs schematiskt nedan, där (+) pekar på positiva känslor och 
(-) symboliserar negativa känslor i förhållande till temat:

Tabell 5: Jämförelse före och efter nya prompter.

Intervju 1 (grupp A, B och C) Intervju 2 (grupp A, B och C)
(-) omfattande (+) begriplig
(-) högtravande & opersonlig (+) strategisk
(-) ”copy paste” (+) personlig

(-) (+) (o)tajmad

I konstrast till första återkopplingens omfattande samt högtravande och opersonliga språk, resulterar 
de nya prompterna i en begriplig återkoppling, vilket bekräftar de två delarna av Shutes (2008) 
undersökning som påvisar att återkopplingen bör vara enkel och tydlig samt lagom mycket. Ytterligare 
en kontrast är den första återkopplingens ”copy paste” som efter förändrad dialog med ChatGPT ger 
en mer lärandeorienterad inriktning och därmed upplevs som strategisk, då den skapar förutsättning 
för självreflektion samt egen reglering (Hattie & Timperley, 2007: processnivå samt 
självregleringsnivå; Shute, 2008: kognitiv med fokus på lärprocessen samt lärandemål). Här bekräftas 
inte Grönlunds (2019) resultat som betonar vikten av att kvalitativ återkoppling bör innehålla korrekta 
svar. Här uppstår tvärtom temat copy paste som något negativt. Skillnaden är att dessa elever inte 
anser att ett korrekt återgivet svar ger dem förståelse för lärandemålen, utan endast en möjlighet att 
kopiera texten, vilket inte ses som speciellt givande om det ska möjliggöra en reflexiv process som 
medför kognitivt lärande. Detta styrker dock Shutes (2008) resultat som pekar på att återkoppling bör 
vara specifik men inte för specifik och blir funktionell genom att vara kopplad till lärandemål som 
innebär agens från elevernas sida. (O)tajmad är ett tema med inneboende motpoler, men där de facto 
dessa motsättningar samtidigt indikerar samma riktning. Den oavsiktliga förändringen (utifrån initialt 
planerad forskardesign) som uppstod för grupp C, medförde extra evidens kring hur viktigt det är för 
elever att återkoppling ges i realtid, eller som Skolforskningsinstitutet (2018) framhåller att det bör ges 
under pågående skrivprocess. Grupp A och B, som fått synkron återkoppling ser det som tajmad hjälp 
medan Grupp C (som upplever en otajmad återkoppling), reagerar med starka känslor då de får 
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återkopplingen efter att kursen är avlutad. Centralt för alla tre grupperna är på så sätt att återkoppling 
måste ske inom ramen för pågående kurs, då det finns möjlighet att agera (Clark, 2012: ”reflection-in-
action”) innan summativ bedömning görs. Sammanfattningsvis, som svar på forskningsfrågan hur 
eleverna upplever ChatGPTs återkoppling, syns alltså stora skillnader från övervägande negativt 
resultat (omfattande, högtravande och opersonlig, samt ”copy paste”-återkoppling), till övervägande 
positivt resultat (begriplig, strategisk, personlig samt (o)tajmad återkoppling) efter de nya prompterna.

Som svar på andra forskningsfrågan, hur vi kan förändra dialogen med ChatGPT i syfte att ge elever 
återkoppling som de kan agera på, visar resultatet att det är av vikt att prompta AIn så att det dels 
framgår: 

 Vilken uppgift/fråga som är aktuell att resonera kring, samt 
 Inkluderar elevens första utkast som svar på denna fråga, 

Därtill med önskemål om att återkopplingen ska vara skriven så att:

 Den innehåller max 200 ord.
 En tolvåring förstår.
 Den utgår från ”mitt” [elevens] specifika svar.
 Den beskriver nästa steg (utifrån ”mitt” [detta] specifika svar), utan att nämna exakta 

formuleringar av vad som ska vara med, utan endast återkoppla genom att ge exempel på vilka 
fler moment som ”jag” [eleven] behöver tillföra, så som till exempel vilka:
- konkreta exempel, 
- andra perspektiv, 
- andra centrala begrepp, 
- komplexa orsaker, 
- komplexa konsekvenser,
- fler och längre sambandsled (orsak-verkan),
som bör vara med, så att ”jag” [eleven] efter din feedback själv kan utveckla mitt svar med 
högre kvalitet i mina resonemang.

Studiens resultat styrker flera punkter från Shutes (2008) lista på framgångsfaktorer för formativ 
återkoppling, nämligen att ChatGPT kan – om den promptas på lämpligt sätt – ge återkoppling som är:

 Kognitiv med fokus på lärprocessen.
 Lagom mycket.
 Specifik (kopplad till mål och utförande) samt tydlig.
 Fokuserad på lärandemål (ej prestationsmål).

Förändras elevernas självreglering när de fått återkoppling från ChatGPT?
Resultatet från den tredje forskningsfrågan – om elevernas självreglering förändras när de fått 
återkoppling från ChatGPT – presenteras här med hjälp av statistik från för- och eftertesterna. Då 
enkäten består av fyra tematiska delar redogörs först för enkäten i sin helhet (SRQ) samt delen som 
innehåller påståenden specifikt riktade mot elevers självregleringsförmåga (SRL). Därefter illustreras 
testets övriga delmoment (mindset, motivation för lärande samt autonomi) först var och en för sig och 
slutligen jämsides för en mer lättöverskådlig jämförelse. Dock sätts det kvantitativa resultatet i relation 
till studiens teoretiska ramverk först i nästa sammanfattande avsnitt, efter fördjupad förståelse genom 
avslutande intervjuer.

Enkäten i sin helhet (SRQ) samt självreglering (SRL)
I diagrammen nedan illustreras enkätens för- och eftertest genom följande grupperingar:
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Tabell 6: Kategorier representerade i kvantitativa data.

Benämning Förklaring Elevantal
Alla Genomsnittligt resultat för alla. (n = 45)
Intervjugrupp Genomsnittligt resultat för de som ingått i den kvalitativa delen (dvs delaktiga i 

fokusgruppintervjuerna där även nya prompter tagits fram). 
(n = 16)

Övriga Genomsnittligt resultat för övriga som endast ingått i den kvantitativa delen (dvs 
för- och eftertest, men inte deltagit i fokusgruppintervjuerna). 

(n = 29)

Killar Genomsnittligt resultat för alla killar. (n = 23)
Tjejer Genomsnittligt resultat för alla tjejer. (n = 22)

Relevant information är även att intervjugruppen utgör exakt lika många killar (n = 8) som tjejer (n = 
8). Enkäten består av 45 påståenden (se bilaga 4). Påståendena som eleverna graderar från ett till fyra 
(stämmer inte alls, stämmer ibland, stämmer ofta, stämmer helt) har olika fokus inom området 
självreglering nämligen:
(a) renodlade självregleringspåståenden
(b) påståenden som mäter mindset 
(c) påståenden som mäter motivation för lärande samt 
(d) påståenden som mäter grad av autonomi.

Inledningsvis redovisas här utfallet från den fullständiga enkäten i sin helhet med sina 45 påståenden i 
det första diagrammet (SRQ), samt därefter de renodlade självregleringspåståenden (SRL) i det andra 
diagrammet. Ett sådant SRL-påstående är till exempel: ”2. Om jag har satt upp ett mål, så vet jag ofta 
vad som behöver göras för att jag ska kunna ta mig dit.”. Värt att nämnas ännu en gång är att en 
fyrgradig skala använts, vilket innebär att y-axeln representerar värden från 1 till 4 även om inte hela 
graderingen synliggörs. Mörkblå staplar representerar förtestet och ljusblå staplar representerar 
eftertestet. Resultatet av enkäten i sin helhet (SRQ) visar sammantaget en knapp märkbar skillnad 
mellan förtest (2,66) och eftertest (2,63). Den största skillnaden återfinns i killarnas förtest (2,75) 
respektive eftertest (2,90). Inom skalan 1-4, innebär det att deltagande elever både före och efter 
interventionerna i snitt anser sig relativt (men ej helt) självreglerande (≈ 3 på skalan 1-4):

Figur 8: Enkäten i sin helhet före och efter interventioner (45 påståenden).

Vid t-test som jämför medelvärden mellan förtest och eftertest, framkommer det att dessa skillnader är 
alldeles för små för att vara statistiskt signifikanta. Såvida det har skett någon skillnad kan man inte se 
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det i detta test. Om man utesluter påståenden om mindset, motivation för lärande samt autonomi får vi 
kvar renodlade SRL-påståenden (SRL) där resultatet i diagrammet nedan visar 2,72 i förtestet och 2,80 
i eftertestet, vilket inte heller är någon stor skillnad. Den lilla förändring som skett går här dels att 
koppla till en ökad självreglering hos intervjugruppen (från 2,68 till 2,90) i förhållande till övriga. 
Samt dels hos tjejerna (från 2,60 i till 2,81) i förhållande till killarna. Sammantaget visar resultatet att 
intervjugruppen samt tjejerna ökar sin självreglering något efter genomförda interventioner:

Figur 9: Elevers självreglering före och efter interventioner (utifrån renodlade SRL-påståenden).

Grupperna som jämförs är redan för små för att man ska kunna få någon statistisk signifikans, men ett 
t-test har ändå gjorts. Detta t-test visar att det finns en skillnad, men den är inte stor nog för att vara 
signifikant. Jämförelsen mellan intervjugruppens för- och eftertest ger ett p-värde på 0,10 samt tjejers 
för- och eftertest ger 0,08. Hade grupperna varit dubbelt så stora (med samma utfall) hade det 
troligtvis blivit en signifikant skillnad (det vill säga p<0,05). Ett t-test har även gjorts mellan 
intervjugrupp och övriga, som innebär att den skillnad man kan se ändå inte är statistiskt signifikant 
(p=0,25). Även här hade dubbelt så stora grupper kunnat ge signifikans vid motsvarande utfall.

Övriga delmoment
I det följande åskådliggörs de tre övriga delmomenten (mindset, motivation för lärande samt 
autonomi) i enkäten. Även här sätts förtestet i relation till eftertestet. Vad gäller mindset ser vi bland 
annat stor skillnad mellan killar och tjejer, men föga förändring före och efter interventionerna inom 
dessa kategorier. En liten förändring går att se hos intervjugruppen som ökar från 2,57 till 2,66 medan 
övriga i stället sjunker från 2,67 till 2,59:

2.40
2.45
2.50
2.55
2.60
2.65
2.70
2.75
2.80
2.85
2.90
2.95

Alla Intervjugrupp Övriga Killar Tjejer

Förtest Eftertest

Självreglering (SRL) 



31

Figur 10: Elevers mindset före och efter interventioner.

Vad gäller påståenden som mäter motivation för lärande, sjunker resultaten något inom alla kategorier, 
men på det hela taget relativt lite:

Figur 11: Elevers motivation för lärande, före och efter interventioner.

Det framgår dock i diagrammet som ger en bild av elevernas autonomi, att denna är avsevärt 
begränsad. Anmärkningsvärt är också att killarnas sjunker (från 2,02 till 1,88) medan tjejernas stiger 
något (från 1,98 till 2,05):
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Figur 12: Elevers autonomi före och efter interventioner.

Jämförelse före och efter interventioner
I det följande åskådliggörs resultaten av de fyra delmomenten jämsides i ett diagram före och efter 
återkoppling från ChatGPT. Här ligger självreglering, mindset och motivation för lärande i både för- 
och eftertest på relativt jämn nivå (som kan avrundas till ≈ 3 på skalan 1-4), medan elevernas 
autonomi sticker ut genom att i snitt i stället ligga runt nivå 2. Detta synliggörs i följande diagram där 
alla aspekter ställs i relation till varandra:

Figur 13: Jämförelse av elevers självreglering, mindset, motivation för lärande samt autonomi, före och efter 
interventioner.

Sammantaget visar resultaten som svar på den tredje forskningsfrågan – om elevernas självreglering 
förändras när de fått återkoppling från ChatGPT – att elevernas upplevelse av sin förmåga att 
självreglera inte förändras nämnvärt (från 2,72 till 2,80) men att det emellertid ligger på en relativt hög 
nivå både före och efter återkopplingen (≈ 3), på samma sätt som delmomenten mindset samt 
motivation för lärande (båda ≈ 3). Det som utmärker sig är dels de specifika grupper som ökar sin 
självreglering något under studien (där intervjugruppen ökar från 2,68 till 2,90, samt tjejerna ökar från 
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2,60 till 2,81), dels sticker den låga autonomin ut, som både före och efter återkopplingen ligger på 
samma låga nivå (≈ 2). I följande avsnitt kompletteras enkätens resultat med hjälp av kvalitativa data 
från de tre gruppernas avslutande intervjuer.

Hur upplever eleverna att ChatGPT kan stötta dem i ett självreglerat lärande?
Eleverna är enade om att ChatGPT – med hjälp av lämpliga prompter – kan åstadkomma formativ 
återkoppling som anses användbar (se Jämförelse före och efter nya prompter). Den fjärde och sista 
forskningsfrågan undersöker hur eleverna upplever att ChatGPT kan stötta dem i ett självreglerat 
lärande. Här beskrivs resultatet genom att först presentera vad eleverna anser att AIn inte kan eller bör 
stötta dem i och därefter vad de upplever att de kan få hjälp med.

”Vart ska jag?”
Eleverna argumenterar för att ChatGPT varken kan eller bör peka ut vilken riktning de ska ta. De 
framhåller att det för detta krävs en kombination av lärarens information om syfte och lärandemål med 
kursen samt elevens egna val av målsättning inom ramen för kursens mål, för att de ska känna sig 
motiverade. Eleverna menar att det bör komma från dem själva vilka mål de sätter upp:

M: […] Om ni skulle få fritt jobba med ChatGPT på lektionerna, skulle ni vilja använda den för 
att sätta upp egna mål?
Anton: Alltså kanske inte mål för mig själv. Det känner jag att jag vet själv, personligt vad jag 
vill utveckla.
M: Ja?
Anton: Men det vet inte den.
M: Nej. Men den kan hjälpa dig med ”huret”?
Anton: Mmm.
[…]
Astrid: […det är] lättare för en att skriva själv vad man tycker att man ska ha för mål.
M: Vad tänker ni killar? Kan den stötta er att sätta upp mål?
Axel: Nej.

Det går att inläsa att eleverna dels behöver lärarens stöttning (information om syfte och kognitivt 
lärandemål med lektionen/kursen), dels vikten av det egna valet utifrån sådan information för att 
känna motivation. Det framkommer dessutom ytterligare perspektiv i elevernas val av målsättning. I 
den avslutande intervjun framträder temat betygsfokus samt disponibel tid som underliggande 
motivation för målsättning:

M: Vad avgör om ni väljer att förändra er skrift och förbättra den eller inte?
Astrid: Om man vill höja sitt betyg till exempel. […] Man försöker mer om man vill höja sitt 
betyg.
M: Så egentligen är det prestationen i slutändan. Om man är pepp på att höja betyget, då vill 
man verkligen ta tag i det?
Adam: Ja.
M: Inte för att man vill lära sig kunskapen om…penningpolitik? Jag vet inte… eller vad det 
är…, utan mer betyget bara?
Anton: Ja, eller alltså det hjälper ju om man vill… Men…
M: Det hjälper…?
Anton: Men det är inte det som man vill.

På samma sätt uttrycks detta i både grupp B och C:

M: Om det skulle vara helt frivilligt att göra förändringen… att man inte får tid på lektionen för 
att göra det. Skulle ni ta den tiden för att nå era mål?
Björn: Det skulle vara om jag höjer betyget. Om jag höjer betyget, så skulle jag göra det. […] 
Men om jag inte går något plus på det, så kommer jag inte göra det.
[…]
M: Men det är prestationen som är fokus, inte för att man vill ha kunskapen med sig?
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[…]
Bodil: Betyget.
M: Bara betyget?
Bodil: Mmm.
Benjamin: Betyget.
[… på frågan varför man väljer att eventuellt förbättra ett resonemang i grupp C:]
Alla i grupp C: Betyg. Betyg. Betyg. Betyg.
M: Kan det grunda sig i att man vill lära sig?
Carl: Nej.

Vidare framkommer tidsaspekten (disponibel tid) som relevant för motivationen för att eleverna ska 
vilja förbättra sina resonemang utifrån återkopplingen genom följande beskrivningar:

Bella: Det beror också på om man har många prov. Man vill ju aldrig plugga om man har prov 
[för att förtydliga: med ”plugga” menar Bella här, förbättra sina resonemang].
M: Så det är mer av en komplex situation. För ”just den här veckan har vi det och det och det… 
Då orkar jag inte göra det nu. Men nästa vecka är det lugnare, då kanske jag vill göra det för att 
höja betyg eller vad det nu är”? Så det beror på allt annat runt omkring också? Håller ni med 
Bella eller tycker ni att det har inte med andra ämnen att göra (vad som är mycket eller lite just 
nu)?
Bodil: Jo, jag håller med.
Björn: Jag håller med.
Benjamin: Samma.

Sammantaget kan man konstatera att eleverna anser att det bör vara de själva (egna val) som sätter ut 
riktmärket för ”Vart ska jag?” grundat i lärarens information om kvalitativa förmågor i att resonera, 
samt att motivationen inte bara drivs av egna val utan också dels av om det möjliggör högre betyg 
(betygsfokus), dels om det ges tid på lektionerna (disponibel tid) att förbättra resonemangen. På så sätt 
finns därmed ingen intern motivation som incitament till ett förändrat beteende.

”Var är jag?” samt ”Hur tar jag mig dit?”
Resultaten visar dock att eleverna upplever att ChatGPT förmår stötta dem i två av SRL-strategierna, 
nämligen när det gäller att:

1. få dem att förstå vilka kvaliteter deras resonemang har (Var är jag?) samt
2. vägleda dem i hur de kan utveckla sina resonemang (Hur tar jag mig dit?).  

Eleverna anser att ChatGPT kan ge formativ återkoppling på var de befinner sig, men väljer bort det 
på grund av platsbrist. Inom tre av de tema som kan skönjas i den andra intervjun – begriplig, 
strategisk och personlig – visar resultaten att eleverna är överens om att återkopplingen är individuell 
och att AIn inte är dömande, utan endast ger återkoppling på kvalitetskriterier med fokus på 
lärandemål. Återkopplingen upplevs på så sätt vara formativ (och inte summativ) genom att 
åskådliggöra elevens personliga kvalitet på förmågan att resonera (Var är jag?). Samtidigt påvisar 
empiri från tredje intervjun att detta ändock, i konkurrens med utrymmet, är något som eleverna hellre 
väljer bort vilket synliggörs i utdragen nedan. För en förståelse av nedanstående citat bör här 
förtydligas termer så som ”stars” samt ”utropstecken”. Diskussionen åsyftar återkopplingsmetoden 
som i pedagogiska sammanhang benämns ”two stars and one wish” (två saker man gjort bra och en 
önskan om vad man kan utveckla). Eleverna som intervjuas är emellertid vana vid att skiljetecknet 
utropstecken (!) används i deras undervisning i syfte att ge information om vad som kan utvecklas (det 
vill säga en symbol för ”a wish”). Därmed används detta uttryck i dialogen nedan. De flesta är eniga 
om att runt 200 ord är vad man mäktar med att läsa (se tidigare tema; för omfattande) och då upplevs 
det viktigare att de 200 orden innehåller förslag på ”Hur tar jag mig dit?”, då första momentet (Var är 
jag?) är det man ändå själv har bäst koll på:

M: […] Ni pratade om att det kan inte vara så här lång [text] från den [AIn], man orkar inte läsa 
igenom det då, man bryr sig inte då. […] Att det skulle vara bara 200 ord… och då tänkte jag att 
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då hinner den knappt få med det ni behöver utveckla. Så då sa jag [promtade] skippa ”stars” och 
ta bara vad ni behöver utveckla. Hur känns det när man får bara vad man kan utveckla? Blir det 
att man tappar hoppet och ingenting är bra eller hur känns det?
Axel: Egentligen spelar det inte så jättestor roll, inte för mig i alla fall…
[…]
M: Vad tänker ni andra? Adam, vad tänker du?
Adam: Jag bryr mig inte så jättemycket, jag tycker det är bra att man säger vad man ska 
utveckla mer.
M: Ja, det är viktigare?
Adam: Ja.
M: Så du bryr dig inte så mycket om att det blir ”stars”?
Adam: Nej. Nej… det är bra.
M: Vad tänker du Astrid?
Astrid: Ehh.. Jo, men när man skriver sin text så vill man väl typ kanske veta vad man kan 
utveckla. Man kanske vet själv vad man har gjort bra och så. Men det är svårare att se vad det är 
man kan utveckla.
[…]
M: Om den bara får plats med ett utropstecken [a wish]; vad som kan utvecklas, på de 200 
orden, så skulle du då hellre vilja ha 600 ord, för att få både och?
Astrid: Nej.

Citaten ovan visar det merparten av elever uttrycker på olika sätt. Ordbegränsningen – för att mäkta 
med att ta till sig informationen – är viktigare än den formativa bedömningen om var man befinner sig, 
då detta är den SRL-strategi (av de tre) som anses lättast att göra på egen hand (det vill säga 
självbedömning). Utifrån forskningsfrågan om ChatGPT förmår stötta dem i ett självreglerat lärande 
är det dock viktigt att pointera att så är fallet (ChatGPT kan stötta dem i SRL-strategin ”Var är jag?”), 
även om det inte är den information eleverna prioriterar när det blir frågan om brist på utrymme. 
Utöver att eleverna upplever att återkopplingen från ChatGPT kan vara stöttande i 
självregleringsprocessen genom att vara begriplig, strategisk samt personlig, uttrycks även fördelen 
med att denna AI är formell och därmed neutral. AIn kan stötta utan att lägga några värderingar i det 
den uttrycker, eftersom allt endast består av opersonliga algoritmer. Då det inte är den betygsättande 
läraren som läser deras resonemang (och därmed indirekt säkerligen gör en summativ bedömning 
innan den formativa återkopplingen ges), upplever eleverna att de slipper känna sig bedömda. Genom 
att vara en neutral källa baserad på algoritmer, upplevs återkopplingen på så sätt vara behagligare. 
Astrid beskriver fördelen med att det kommer just från en opartisk AI och inte läraren:

M: Så frågan är, vad kan vara bra? Vad kan vara bra med att få det från en AI i stället från den 
riktiga läraren? Kan det var någonting som ni kan tänka er?
Astrid: AIn ser ju texten och säger vad som är bra och vad som är dåligt. Svart och vitt… typ… 
Medan läraren kanske grundar sin respons i vad bedömningsmaterialet säger kanske.
M: Är det bra eller är det dåligt, menar du?
Astrid: I så fall är det kanske bättre med ChatGPT.
M: Mmm… Så att man känner att man får feedback, men man blir inte bedömd i situationen?
Astrid: Mmm.

Eleverna framhåller även att AIn förmår ge stöttning i hur 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), där ChatGPT anses ge kognitiv återkoppling på processen 
genom att lyfta vad de bör justera för att nå önskat mål, utan att återge exakta ordalag av vad som då 
behöver ingå. I den tredje intervjun får vi ingen ytterligare fördjupad insikt om elevernas upplevelse 
härav, mer än bekräftelse av det som redan konstaterats i de tidigare intervjuerna nämligen att AIn 
förmår ge strategisk återkoppling kring hur de kan utveckla resonemangen:

M: […] Om ni säger ”jag har ett mål att skriva mer komplexa resonemang”, upplever ni då att 
den kan stötta er med ”huret”, hur ni kan utföra det?
Adam/Axel: Ja.
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M: Mmm. Om ni skulle vilja förändra och förbättra era resonemang i er skrift, skulle ni kunna 
det utifrån den återkopplingen ni fick vid andra tillfället, upplever ni?
Anton: Ja. 
M: Det känns som om ni skulle kunna agera på det?
Adam/Axel: Mmm…

För att öka elevernas självreglering genom ChatGPTs externa återkoppling användes Nicol och 
Macfarlane-Dicks (2006) modell som avser gynna den interna återkopplingen, men med 
självbedömning (Var är jag?) som tillägg. Sammanfattningsvis visar resultaten att ChatGPT möjliggör 
stöttning i självreglering både genom information om var eleverna befinner sig (uppgiftsnivån utifrån 
Hattie & Timperleys modell om effektiv återkoppling, 2007), det vill säga genom neutral och opartisk 
information om vilka kvalitativa förmågor att resonera de besitter (även om eleverna väljer bort detta 
på grund av utrymmesbegräsningen) samt hur de kan utveckla sina resonemang vidare 
(självregleringsnivån; ibid). Däremot kan och bör inte ChatGPT sätta ut riktningen (vart eleven ska; 
processnivån; ibid), då detta är något som dels kräver expertis inom en svensk läroplansdiskurs (syfte 
och lärandemål), dels är något som eleverna själva vill styra. Den sista forskningsfrågan – hur eleverna 
upplever att ChatGPT kan stötta dem i ett självreglerat lärande – har visat sig påverkas av olika 
motivationsteman, vilka sammanställs i nästa avsnitt.

Samband: självreglerat lärande och motivation
Resultatet visar att ingen nämnvärd förändring skett i självregleringsnivå om man ser till helheten 
(SRL: från 2,72 till 2,80), men intervjugruppen är den grupp som ändock påvisat störst förändring 
(från 2,68 till 2,90). Samtidigt som självregleringsnivån generellt ligger på en relativt hög nivå (≈ 3), 
visar eleverna på samma gång en låg autonomi (från 2,00 till 1,96, ≈ 2). Eleverna menar att ChatGPT 
förmår återkoppla formativt inom två av de tre självreglerande strategierna, men att de väljer att endast 
prioritera den tredje strategin (Hur tar jag mig dit?) på grund av utrymmesbrist (temat omfattning). 
Man kan även se i resultatet (dels med hjälp av den avslutande intervju, dels i kombination med 
studiens tidigare teman), flera underliggande motivationsteman. Nedan illustreras en samlad bild av 
resultatet, där samband mellan de tre självreglerande strategierna samt studiens motivationsteman 
åskådliggörs:

Tabell 7: Motivationsteman kopplade till respektive självregleringsstrategi.

ChatGPTs (+) möjligheter och 
(-) hinder

Vem förmår göra vad? Motivationsteman SRL

Extern återkoppling: AIn.(+) ”Var är jag?”

Intern SRL: Elevens 
självbedömning.

Neutral

Extern prompt: Läraren (syfte & 
lärandemål).

(-) ”Vart ska jag?”

Intern SRL: Elevens målsättning.

Eget val; betygsfokus; disponibel 
tid

Extern återkoppling: AIn.(+) ”Hur tar jag mig dit?”
Intern SRL: Elevens bearbetning.

Omfattning; begriplig; tajmad; 
strategisk

Studiens resultat styrker Nicol och Macfarlene-Dicks modell (2006) som dels argumenterar för att 
eleverna själva ska sätta upp målen (Eget val: ”Vart ska jag?”), dels att den formativa återkopplingen 
(Strategisk: ”Hur tar jag mig dit?”) bör komma från externt håll (i detta fall från ChatGPT) samt vara 
begränsad i sin omfattning och begriplig för att den ska kunna omvandlas till intern återkoppling. 
Samtidigt betonar eleverna vikten av att den är tajmad, vilket kan kopplas till Clarks (2012) samt 
Skolforskningsinstitutets (2018) synkrona återkoppling. Två andra motivationsteman som här kan ses 
hindra självreglerat lärande är betygsfokus (vilket bekräftar målorienteringsteorin och ett 
prestationsinriktat lärande) samt disponibel tid. Den oplanerade otajmade incidenten för grupp C (som 
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inte fick sin sista återkoppling – aktion 4 – förrän för sent; efter avslutad kurs) tydliggör hur centralt 
det är för eleverna att lärarna ger tid för bearbetning (den disponibla tiden) under lektionstid och att 
det måste ske innan avslutad kurs (tajmad). Möjligheter som å andra sidan studien fångar är ChatGPTs 
förmåga att generera återkoppling som dels bygger på lämplig omfattning, neutralitet samt 
begriplighet, dels att återkopplingen förmår vara strategisk. Alla fyra motivationsteman kan 
åstadkommas av lämpliga prompter, men för den senare krävs dock lärarens formulering av 
lärandemål utifrån kunskaper om den svenska läroplansdiskursen. När läraren promptat lärandemålen 
uppnås både processnivån och självregleringsnivån i Hattie och Timperleys (2007) modell för 
effektiv, tillika strategisk återkoppling.

Om man tittar på genomsnittet för alla elever förändrades inte självregleringsnivån, efter 
interventionerna (≈ 3). Däremot sticker intervjugruppen ut något med den största ökningen mellan för- 
och eftertest, vilket möjligtvis kan tolkas som ett resultat av att deras delaktighet i intervjuerna förhöjt 
medvetenheten om självreglerande strategier. Eleverna har befunnit sig enligt Pintrichs (1999) fjärde 
område i en reflekterande kontext. Man kan se det som att intervjugruppen genom deltagande i 
intervjuerna erfarit reflektioner kring självreglerande strategier. Självbestämmandeteorin (Ryan & 
Deci, 2017) som undersöker graden av autonomi på en fyrgradig skala genererar i föreliggande studie 
en relativt låg nivå av självbestämmande (≈ 2) i jämförelse med självregleringsnivån. Dessa 
kontrasterade resultat tolkas som att även om eleverna upplever sig som självreglerande, så handlar det 
om en instabil självkontroll (där de prestationsorienterade elevernas motivation drivs av undvikande 
beteenden på grund av skam och skuld) i stället för en genuin självreglering som i stället bygger på 
elevers trygghet i att själva kunna göra egna effektiva val som de känner tillfredställelse av.
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Diskussion
I detta avsnitt diskuteras studiens begränsningar samt bidrag och följs sedan upp av en 
resultatdiskussion med reflektioner kring studiens syfte. Därefter diskuteras resultatets didaktiska 
konsekvenser och slutligen föreslås hur kommande undersökningar kan bygga vidare på genomförd 
studie.

Begränsningar och bidrag
Här avser jag diskutera genomförd studies begränsningar och bidrag genom en inledande 
metoddiskussion och därefter argumentera för undersökningens betydelse för utbildningsfältet. Även 
om mina resultat till viss del är uppmuntrande, bör vi tolka resultatet utifrån några begränsningar. I 
studiens kvantitativa del (enkäten) som avser att mäta elevers självreglering, finns det möjligtvis risker 
så som enkättrötthet (som kan påverka reliabiliteten) samt valida begränsningar i att använda elevers 
egenupplevda förmåga till självreglering. Utöver detta bör enkät som mätverktyg ifrågasättas då 
korrelationen mellan de två identiska frågorna var så pass låg. Dock är det vid eftertestet endast en av 
de 45 eleverna som svarar helt och hållet motstridigt på en av de två identiska påståendena och 
dessutom skattades enkäten (i pilotstudien) med Cronbachs alpha som visade hög replikerbarhet (α = 
0.898). För att förstå elevers nivå av självreglering kan möjligtvis metodvalet enkät ses som 
begränsande. Enkäten visar på elevernas egenhändiga skattning av sin självregleringsförmåga. 
Möjligtvis skulle en kompletterande observation av deras självregleringsagens tillföra studien 
ytterligare perspektiv. Zimmerman (2008) beskriver forskningens två epoker gällande mätning av 
SRL, där det inledningsvis handlade om traditionella enkäter och intervjuer för att sedermera övergå 
till mer innovativa metoder så som digitala spår och självreflektionsdagböcker etcetera. Å andra sidan 
berikas studien av uppföljande fokusgruppintervjuer som fördjupar förståelsen av de resultat som 
enkäten genererar.

Det går inte att förbise att alla kvalitativa forskningsintervjuer innehåller en maktasymmetri (Kvale & 
Brinkmann, 2014). Det finns eventuellt en risk för maktasymmetri i aktuell studie, dels för att 
moderatorn är den som inleder och eventuellt därmed definierar situationen, dels då moderatorn på 
samma gång är betygsättande lärare i två av de tre grupperna som intervjuas (grupp A och B). 
Samtidigt reduceras risken genom att metoden består av fokusgrupper med sin ostrukturerade design, 
där ordet är fritt och där dialogen inte är enkelriktad. Men det är likväl moderatorn som initierar teman 
att samtala kring. Utöver detta påpekar Wibeck (2010) vikten av trygghet inom gruppen vid 
fokusgruppintervjuer för att inte begränsa validiteten. Här förekommer eventuellt en sådan restriktion, 
då intervjuerna märkbart inte flöt på så som moderatorn erfarit tidigare fokusgruppintervjuer. De 
relativt korta fokusgruppintervjuerna tyder på 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). Möjligen begränsades 
elevernas utsagor och därmed nyansrikedomen samt i förlängningen en tät beskrivning, på grund av att 
urvalet var lottat och att alla inte kände trygghet i de fokusgrupper som bildades. Dock utfördes 
lottningen inom samma klassgemenskap för att stävja detta och för ökad trygghet i åtanke. Moderatorn 
erfar även viss antydan till maktobalans och spänningar inom grupp C, där en av eleverna frekvent tar 
talutrymmet och stundtals lockar andra till fniss genom att visa sig tuff. Detta genererar högst troligt 
maktobalans i gruppen. Moderatorn arbetade emellertid medvetet för att alla röster skulle komma till 
tals.

Den oplanerade kontrollgrupp som uppstod (grupp C) på grund av praktiska hinder i verksamheten 
och som inte ingick i den inledande forskningsdesignen, berikade studien genom extra förstärkning av 
temat (o)tajmad. Genom att studiens kvantitativa data följdes upp av kvalitativa intervjuer, 
möjliggjordes en förståelse för hur oerhört central tajmingen är för eleverna. Om inte återkopplingen 
är tajmad (synkron) och möjliggör ”reflection-in-action”, spelar det ingen roll hur bra återkopplingen 
är menar eleverna. Det krävs tajming för att över huvud taget motivera agens.
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Att förändra ett beteende (i detta fall elevers självreglerande förmåga) tar tid. Praktiskt sett hade 
eleverna knappt en termin på sig att utveckla självreglerande förmågor i denna studie. Resultaten visar 
dessutom att det var först efter andra återkopplingen från AIn som återkopplingen anses möjlig att 
agera på. Studiens tidsram menar jag har på så sätt begränsat elevernas möjlighet att hinna utveckla 
självreglerande strategier. Min hypotes är att den korta tiden som fanns tillgänglig för att internalisera 
extern återkoppling var för begränsad. De som däremot ökade sin självregleringsnivå något var 
intervjugruppen, vilket kan bero på att de genom intervjuerna fått extra tid att reflektera kring just 
självregleringsstrategier. Utifrån resultatet ser jag dock stor potential att använda AI som verktyg för 
formativ återkoppling och om det används regelbundet i undervisningen håller jag det för sannolikt att 
det kan påverka elevers självreglering. När allt kommer omkring har studien med hjälp av beskrivna 
metodval – en mixad metod, där kvantitativ information fördjupas och förstås genom kvalitativa 
utsagor – undersökt det den är avsedd att undersöka: att med stöd av elevernas erfarenheter av 
ChatGPTs återkoppling, utveckla instruktioner till AIn för att den ska generera formativ återkoppling 
som utvecklar elevens förmåga att resonera samt att studera huruvida AI-återkopplingen har effekt på 
elevers självreglering. Studien har haft som mål att gynna elevers självreglering men resultatet visade 
ingen förhöjd självreglering för gruppen som helhet. Dock har studien bidragit till att minska 
kunskapsluckan vad gäller AIns förmåga att återkoppla. De prompter som har framställts är det 
svenska utbildningsfältet till gagn. Detta gäller för såväl praktiknära verksamhet som den akademiska 
världen som har i uppdrag att utbilda framtida lärare. I det följande beskrivs behovet av hybrid teknik 
för att få detta att fungera på bästa sätt.

Resultatdiskussion
Resultatdiskussionen är uppdelad i tre delar: ChatGPT – Hinder och möjligheter, autonomi samt 
motivation och avslutas därefter med en sammanfattning av svaren på studiens fyra forskningsfrågor.

ChatGPT – Hinder och möjligheter
Resultaten visar hög kapacitet för AIn att bistå elever med begriplig samt individualiserad formativ 
återkoppling på förmågan att resonera med hjälp av specifika prompter. Genom en opartisk (neutral) 
röst, finns möjligheten att ge tajmad återkoppling i realtid. Dock krävs prompter som fokuserar 
lärandemål för att den ska kunna vara strategisk. Därmed ser jag behovet av vad Molenaar (2022) 
kallar hybrid teknik, där människa (professionen) och AI samarbetar. Även Nygren (2023) anser att 
AI-teknologin visar på möjligheter i undervisningssammanhang, men att den inte har den 
ämnesdidaktiska taktkänslan som en lärare kan bidra med och som krävs för ett mer effektivt lärande. 
Detta bekräftas i den utförda studien, där ChatGPT i ett första skede (första aktionen) varken kunde 
generera begriplig eller lagom specifik information, men med hjälp av moderatorns ämnesdidaktiska 
förståelse – tillsammans med elevernas klokskap – kunde justeras till lämpliga prompter (aktion 3: 
Justerad dialog med ChatGPT samt ny återkoppling) som sedermera i stället upplevdes ge strategisk 
återkoppling. För att dialogen med AIn ska kunna generera lärandeorienterad återkoppling (med fokus 
på lärprocesser i stället för prestationsorienterad text), menar jag att det krävs en sådan hybrid teknik. 
Nygren refererar vidare bland annat till en undersökning som mäter elevers digitala kompetens 
(International Computer and Information Literacy Study; ICILS) där man 2018 kom till slutsatsen att 
”lärare spelar en central roll i införandet av ny teknik som AI.” (ibid, s. 113). Dessutom betonar 
Wongvorachan med kollegor (2022) att kontextrelevant återkoppling i relation till kunskap om 
kursmaterial bör ske för att AI som använder sig av NLP ska fungera på processnivån (Hattie & 
Timperleys modell). Även eleverna i studien argumenterar för detta (en kombination av information 
om lärandemål samt därefter elevens egna val). Dagens ChatGPT – som inte är tränad i svensk 
läroplansdiskurs – förmår inte staka ut riktningen om inte lärarna (med sin kunskap om kvalitativa 
lärandemål) bistår med lämpliga prompter. Som jag ser det finns det två vägar att gå. Antingen 
behöver AIn tränas utifrån svensk läroplan eller så behöver lärare formulera stödstrukturer för vilka 
prompter eleverna kan använda sig av. Utifrån studiens resultat anser jag att sådan hybrid teknik har 
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stor kapacitet att stötta elevers individuella återkoppling som gör att elever kan minska gapet mellan 
var de befinner sig och lärandemålet. Detta är nödvändigt om återkopplingen ska kunna nå 
självregleringsnivån i Hatties och Timperleys (2007) modell, vilket i sin tur kan öka elevernas 
självreglering samt autonomi. Under lång tid har lärare spelat en central roll i mediering av språk, men 
vi har i denna studie sett att även AI kan bistå om den blir promptad på rätt sätt. Det är dock viktigt att 
lärarna fortfarande håller ett vakande öga när det kommer till AI som använder sig av NLP. Samtidigt 
som vi förstår att AI är här för att stanna och att vi därför bör lära oss att hantera den på bästa sätt, 
måste vi även beakta de stora riskerna med AI som Farrokhnia, Banihashem, Noroozi samt Wals 
(2023) lyfter. Det handlar om osäkerhet som rör ChatGPTs brist i att förstå kontexten, hot mot 
integritet, att diskriminering vidmakthålls, plagiering samt risk att den minskar förmågor på högre 
kognitiv nivå (så som kritiskt tänkande). Därför är det angeläget att lärarna 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 självreglering i denna studie handlar om elevernas förmåga att reglera känslor, tankar 
och beteenden för att kunna nå de mål de själva har satt upp. I den avslutande intervjun framträder 
temat betygsfokus som bakomliggande motivationstema för elevernas målsättningar. Den låga 
autonomin (1,96) i undersökningens kvantitativa data kan (utifrån självbestämmandeteorin) på så sätt 
förstås av att eleverna motiveras av yttre belöningar (så som prestationsorienterade elever inom 
målorienteringsteorin). 1,96 i eftertestet indikerar nivå två (introjicerad kontroll) inom 
självbestämmandeteorin (Ryan & Deci, 2017), vilken är ett tillstånd då elevens känslor och beteenden 
styrs av ett ego (utifrån Freuds teori om narcissism) samt en kontingent självkänsla (när man är 
beroende av andra människors erkänsla av den egna prestationen). Motivationen för ett sådant 
beteende kommer då från en internaliserad röst 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). Sådan 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 
undersökning uppvisar alltså – utifrån målorienteringsteorins andra dimension (Green, 2014) – tecken 
på prestationsmål som är förenade med känslor, där de är ute efter att visa kompetens (en 
känslomässigt positiv eller negativ laddning till målet), i stället för att utveckla en kompetens. Ryan 
och Deci menar att det är viktigt att skilja på olika typer av kontroll. När man tvingar sig själv till ett 
beteende på detta vis är man inte autonom (men beteendet kan trots allt generera önskat utfall). 
Därmed skiljer forskarna på självkontroll och självreglering. 

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). 

Då yttre belöningar tenderar att vara i fokus för självkänslan, förvandlas de till interna värdekriterier 
och hämmar på så sätt autonomin. Därmed ser jag resultatets självregleringsnivå (2,80), som en falsk 
självregleringsförmåga där elevernas upplevda kontroll i realiteten indikerar självkontroll (motiverad 
av betygsfokus) i stället för sann självreglering (autonomi). På så sätt är dessa elever inte 
självbestämmande. Alarmerande därtill är också att Bos, Huijding, Muris, Vogel och Biesheuvel 
(2010) lägger fram bevis i sin studie på att ungdomar med en hög kontingent självkänsla (som här är 
fallet) uppvisar mera ångest än ungdomar med en lägre kontingent självkänsla. Så hur hjälper vi våra 
ungdomar att må bättre genom att i stället bli mer autonoma?
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Motivation
Litteraturens skilda perspektiv på om motivation ger upphov till eller förorsakas av självreglering har 
bistått tolkningar av studiens resultat. Jag tycker mig se att motivation både orsakar självreglering och 
orsakas av densamme. Studiens motivationsteman (omfattning, begriplig, tajmad, strategisk, neutral 
samt disponibel tid) hindrar eller motiverar självreglerat lärande. Då dessa yttre förhållanden 
frambringar motivation till att självreglera, stödjs Bandura (1986) samt Clarks (2012) tes om att 
motivationen ligger till grund för att få tillstånd självreglering. Samtidigt beskriver eleverna även det 
som Black och Wiliam (1998); Schunk (1998), Hattie och Timperley (2007) samt Ryan och Deci 
(2017) framhåller, nämligen att självreglering orsakar motivation, då eleverna får erfara 
självregleringsstrategin att sätta upp egna mål (Vart ska jag? – studiens motivationstema eget val). På 
så sätt kan motivationen ses som dubbelriktad (hönan och ägget) i en ständigt pågående process i 
stället för i ett linjärt orsakssamband: 

Figur 14: Köhlers ”Hönan och ägget”.

Sammanfattning
Undersökningen har haft som syfte att, med stöd av elevernas erfarenheter av ChatGPTs återkoppling, 
utveckla instruktioner till AIn för att den ska generera formativ återkoppling som utvecklar elevens 
förmåga att resonera samt att studera huruvida AI-återkopplingen har haft effekt på elevers 
självreglering. På första forskningsfrågan (hur eleverna upplever ChatGPTs formativa återkoppling) 
visar resultatet att eleverna upplever stor skillnad före och efter interventionerna (nya prompter). Innan 
interventionerna upplevs återkopplingen för omfattande, högtravande, opersonlig samt för specifik 
(temat ”copy paste”), men efter interventionerna anses återkopplingen vara begriplig, strategisk, 
personlig och tajmad (otajmad i den oplanerade kontrollgrupp C). Negativa känslor byts på så sätt ut 
mot positiva känslor. Andra forskningsfrågan (hur vi kan förändra dialogen med ChatGPT i syfte att 
ge elever återkoppling som de kan agera på) besvaras med att prompterna måste innehålla 
begränsning av antal ord, vara riktat till en tolvåring, utgå från det inklistrade elevsvaret samt att 
återkopplingen inte får innehålla exakta formuleringar om vad som ska vara med utan endast 
beskrivning av de kvalitativa moment som texten kan utvecklas med (det vill säga fokus på lärandemål 
och inte prestationsmål). Utifrån tredje forskningsfrågan (om elevernas självreglering förändras när 
de fått återkoppling från ChatGPT) synliggörs ingen större skillnad mellan för- och eftertest, där 
resultatet visar på snittvärdet 3 både före och efter interventionerna. Samtidigt ser vi tendenser till 
skillnader i några av studiens delgrupper (intervjugruppens och tjejernas självreglering, SRL; figur 9), 
som vid undersökning med fler deltagare och samma utfall antyder en möjlig signifikant skillnad och 
därav ökad självreglering. Därutöver sticker delmomentet autonomi ut i jämförelse med övriga 
moment (självreglering, mindset samt motivation för lärande) genom snittvärdet 2 (både före och efter 
interventionerna). Slutligen anser eleverna som svar på fjärde forskningsfrågan (hur eleverna upplever 
att ChatGPTs återkoppling kan stötta dem i självreglerat lärande) att de inte kan få stöttning i frågan 
”Vart ska jag?” men att ChatGPT kan hjälpa dem att svara på frågorna ”Var är jag?” samt ”Hur tar jag 
mig dit?”. Dock bör tilläggas att vid prioritering av textutrymme (då eleverna menar att återkopplingen 
bör begränsas i antal ord), väljer de bort svar på frågan ”Var är jag?” och prioriterar svar på frågan 
”Hur tar jag mig dit?”. 
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Didaktiska konsekvenser
Som en följd av studiens resultat har det även framkommit data som gör att jag här vill lyfta dess 
didaktiska konsekvenser. Motivation har utifrån resultatet setts som både hönan och ägget i en 
dubbelriktad, ständigt pågående process (se figur 14). Men för att eleverna ska nå sann autonomi, i 
stället för självkontroll (motiverad av betygsfokus), krävs ytterligare insatser. Många av våra elever är 
fostrade i ett samhälle präglat av ständiga belöningar. Jag vill hävda att även lärares skiftande 
inställningar till om eleverna ska få summativ återkoppling på enskilda uppgifter, prov och 
inlämningar eller ej, ökar eller minskar risken för prestationsinriktade elever som endast uppnår 
ytinlärning. Resultaten i denna studie visar att eleverna upplever sig ha en relativt hög nivå av 
självregleringsstrategier, men samtidigt ligger autonomin endast på nivå två (av fyra), vilket förstås 
utifrån att alla elever angav betyg (prestationsorientering) som enda drivkraft för att vilja utveckla sina 
resonemang. I ett större aktionsforskningsprojekt (Black et al, 2013) ser forskarna att så kallade mikro-
summativa bedömningar (så som betyg på till exempel läxor, arbetsuppgifter samt tester under 
lektionstid) ger en negativ effekt på lärandet. Om vi ska uppnå elever med ett lärandeorienterat 
förhållningssätt som genuint självreglerar, menar jag att de måste skyddas mot summativ bedömning 
under skolterminerna. Att nå fullt ut autonoma elever tar förstås tid, men jag vill påstå att om lärare 
aktivt väljer att inte ge summativ bedömning på enstaka uppgifter och prov, ökar sannolikheten för att 
vi får fler autonoma elever med en inneboende lärandeorientering. Utifrån tidigare forskning har flera 
studier visat att lärandeorienterade elever är mer självreglerande än prestationsorienterade elever. För 
att motivationen ska vara lärandeorienterad, komma inifrån och leda till proaktiv agens som genererar 
djupinlärning, anser jag att det krävs ett formativt skyddande skal mot den summativa miljön som 
många svenska skolbarn i dag befinner sig i. Summativ bedömning krävs för grundskoleelevers vidare 
avancemang till gymnasienivå, men den summativa bedömning hindrar ett dynamiskt mindset samt 
genererar ett icke-autonomt beteende. Jag argumenterar därmed för att lärare endast bör ge summativ 
bedömning i slutet av respektive termin och inte under terminens gång. Genom formativ bedömning 
(som innefattar både det aktuella ämnets innehåll samt metakognitiva SRL-strategier) som en 
skyddande mur, så menar jag att elevers motivation samt autonomi kapslas in och på så sätt möjliggör 
att självreglerat lärande både genererar och generas av motivation som inte styrs av det Ryan och Deci 
(2007) benämner självkontroll utan snarare sann självreglering (inneboende autonomi):

Figur 15: Köhlers ”Inkapslad integrerad motivation som är autonom” – om formativ återkoppling skyddar 
eleven mot summativ bedömning.
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Denna figur kan anses ligga i nära relation till Nicol och Macfarlane-Dicks (2006) modell (som 
anammar ett infinit flödesschema). Skillnaden häri innebär att jag betonar vikten av att den summativa 
bedömningen ”stängs ute” och skyddas av en lärmiljö där återkoppling endast är formativ under 
terminens gång. Där eleverna endast ”nås” av den summativa bedömning (betygsättning) som ges två 
gånger per år, kapslas en integrerad motivation in till att bli autonom. Förutom att jag utgår från att 
detta genererar lärandeorienterade elever med högre autonomi, vill jag hävda att det därtill (om inte 
råder bot på) åtminstone mildrar den växande ohälsa vi idag ser hos dagens ungdomar, vilket borde 
vara alla lärares mest högprioriterade fråga.

Förslag på framtida forskning
Studiens resultat öppnar flera möjligheter för vidare studier. Bland annat poängterar 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). AI-teknologin är i sin linda, 
men studien har bidragit med nya insikter om AIns framtida möjligheter som verktyg för formativ 
återkoppling. Dock har det inte undersökts om AIn förmår ge elever sådan stöttning som Hatties 
forskning här refererar till (scaffolding) och som ligger en nivå precis över nivån eleverna befinner sig 
på, vilket kan vara av intresse för framtida studier. Utifrån studiens tidsbegränsning samt lärares 
skiftande åsikt om huruvida elever bör bekräftas med summativ bedömning under terminens gång på 
enskilda uppgifter eller ej, skulle det även vara av intresse att studera elevers agens under ett längre 
tidsspann, där de endast får tillgång till summativ bedömning två gånger per år (vid betygssättning). 
Kan en formativ skolmiljö, där summativ bedömning begränsas till terminssluten, öka elevers 
internaliserade motivation för lärande så att de blir självreglerande och fullt ut autonoma? Jag vill 
framhålla att en sådan undersökning även bidrar till en förbättrad elevhälsa.
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Bilagor
Bilaga 1 Förmågan att resonera i SO-ämnena
En sammanställning av kommentarmaterial i ämnena geografi, historia, religionskunskap samt 
samhällskunskap (Skolverket, 2022a-d):

Kommentarmaterial Sida
Geografi (Skolverket, 2022a)
”I sin bedömning premierar läraren mer nyanserade, djupgående och perspektivrika förklaringar 
framför förklaringar med färre dimensioner. Tanken är också att läraren i bedömningen tar hänsyn till 
i vilken utsträckning elevens resonemang underbyggs av relevanta exempel och begrepp.”

s. 40

”Med dessa formuleringar visar betygskriterierna på ett framtidsorienterat och lösningsinriktat fokus 
mot frågor som rör hållbar utveckling. I bedömningen tar läraren hänsyn till i vilken mån elevens 
resonemang om åtgärder underbyggs av relevanta exempel och begrepp samt hur komplexa 
orsakssamband eleven redogör för i olika hållbarhetsfrågor. Läraren kan också ta hänsyn till graden 
av nyansering, problematisering och perspektivrikedom i resonemangen.”

s. 41

Historia (Skolverket, 2022b)
”Läraren bedömer här vilken förståelse eleven visar för olika historiska förlopp och förhållanden när 
eleven resonerar utifrån begreppen orsaker och konsekvenser samt likheter och skillnader, och i 
årskurs 9 också utifrån begreppen kontinuitet och förändring. I bedömningen tar läraren hänsyn till 
bredden och relevansen i det historiska innehåll och de begrepp som understödjer resonemangen. 
Läraren kan också väga in graden av komplexitet, nyansering och perspektivbyten i elevens 
resonemang.”

s. 40

”Formuleringen för årskurs 9 är avsedd att rikta lärarens fokus mot i vilken mån eleven kan 
identifiera och förklara olika aktörers sätt att använda historiska referenser för att säga något om sin 
samtid och därmed försöka påverka framtiden. Resonemangen kan också handla om att på olika sätt 
värdera historiebruket, till exempel ur etiska aspekter. I sin bedömning kan läraren ta hänsyn till i 
vilken utsträckning eleven förklarar hur specifika historiska tolkningar och referenser som används i 
olika situationer understödjer syftet med historiebruket. Läraren kan också väga in graden av 
komplexitet, nyansering och perspektivbyten i elevens resonemang.”

s. 41

Religionskunskap (Skolverket, 2022c)
”I bedömningen av kvaliteten i elevens resonemang om likheter och skillnader mellan och inom 
religioner premierar läraren mer djupgående och förklarande jämförelser framför jämförelser som är 
mer deskriptiva och endast fokuserar på yttre kännetecken hos olika religiösa traditioner. I 
bedömningen väger läraren in i vilken mån eleven ger exempel på den inre variation i 
tolkningsmönster och religiös praktik som finns inom olika religioner, liksom exempel på vad 
religion och livsåskådning kan betyda för människor. Tanken är också att läraren i bedömningen av 
elevens resonemang tar hänsyn till bredden och relevansen i det innehåll som understödjer 
resonemangen.”

s. 33

”I högstadiet bedömer läraren elevens resonemang om frågor som rör relationen mellan religion och 
samhälle. Här kan läraren ta hänsyn till exempelvis graden av problematisering, nyansering och 
perspektivbyten i elevens resonemang. Tanken är också att läraren i bedömningen av elevens 
resonemang tar hänsyn till bredden och relevansen i det innehåll och de begrepp som understödjer 
resonemangen.”

s. 34

”I bedömningen av elevens resonemang om etik (årskurs 9), moraliska frågor och livsfrågor tar 
läraren hänsyn till graden av problematisering, nyansering och perspektivbyten i elevens resonemang. 
Tanken är också att läraren i bedömningen tar hänsyn till bredden och relevansen i det innehåll och de 
begrepp som understödjer resonemangen.”

s. 34

Samhällskunskap (Skolverket, 2022d)
”Här kan läraren ta hänsyn till graden av problematisering, nyansering och perspektivbyten i elevens 
resonemang. Tanken är också att läraren i bedömningen tar hänsyn till bredden och relevansen i det 
innehåll som understödjer resonemangen.”

s. 36

”Läraren väger också in i vilken utsträckning elevens resonemang underbyggs av relevanta 
sakkunskaper och begrepp om förhållanden och strukturer i samhället.”

s. 38



Bilaga 2 Brev till informanterna och dess vårdnadshavare
X heter jag och är ny lärare på X-skolan i SO-ämnena samt engelska. Jag har nu undervisat i 23 år och 
parallellt med arbetet på skolan läser jag även Aktionsforskning (som kan liknas vid skolutveckling) 
vid Göteborgs Universitet. Därför kommer jag det här läsåret att göra en studie som ligger till grund 
för en Masteruppsats inom aktionsforskning. 

Tidigare forskningsresultat visar entydigt på att så kallad formativ bedömning (så som t ex 
återkoppling från läraren) är effektivt för utveckling av elevers förmågor (Skolforsknings-institutet, 
2018). Sedan slutet av 1900-talet finns också en hel del forskning kring skolans digitalisering som 
visar på både möjligheter och hinder för eleverna. Dock finns det ännu ej så många studier som rör 
ChatGPT inom skolans värld. 

Syftet med min studie är att undersöka elevers upplevelse av ChatGPT’ns möjligheter och hinder att 
kunna ge bra återkoppling som stöttar dem i deras lärprocess och förhoppningsvis även deras 
självreglering (förmågan att själv förändra och anpassa sin lärprocess utifrån egna mål).

Undersökningen kommer att innehålla en kort (ca 8 min) enkätundersökning som tittar på elevers 
inställning till plugg och skola. Denna görs av alla i början och i slutet av studien för att se om elevers 
inställning förändras något i samband med användningen av ChatGPT. Utöver detta genomförs ett par 
gruppintervjuer med 3-5 elever för att få syn på deras upplevelser av arbetet med ChatGPT och hur 
vi kan förändra dialogen med AI:n längs vägen. 

All data anonymiseras så att man inte kan se vem som deltagit och deltagandet är frivilligt. Det 
kommer inte heller att publiceras vilken skola som denna anonymiserade data kommer från. Det är 
tillåtet att hoppa av när som helst under studiens gång.

Eftersom detta är ett så outforskat område så behöver forskningen snarast titta på hur vi kan hjälpa 
ungdomarna att hantera ChatGPT på bästa sätt. Eftersom ChatGPT finns tillgängligt för alla, så 
behöver vi stötta och vägleda dem i användandet. Jag hoppas därför att ni, precis som jag, finner det 
angeläget att genomföra denna studie med så många deltagare som möjligt och att ni därmed tillåter 
ert barn att anonymt delta.

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

Allt gott,

//X �

Referenslitteratur

Skolforskningsinstitutet. (2018). Feedback i skrivundervisningen. 
https://www.skolfi.se/forskningssammanstallningar/systematiska-
forskningssammanstallningar/feedback-i-skrivundervisningen/

https://www.skolfi.se/forskningssammanstallningar/systematiska-forskningssammanstallningar/feedback-i-skrivundervisningen/
https://www.skolfi.se/forskningssammanstallningar/systematiska-forskningssammanstallningar/feedback-i-skrivundervisningen/


(forts. Bilaga 2 baksida)

Hur kan ungdomar prata med ChatGPT på bästa sätt för 
att utveckla sin resonemangsförmåga?
All data i denna studie anonymiseras så att man inte kan se vem som deltagit och deltagandet är 
frivilligt, men jag hoppas att alla elever vill vara med och dela med sig av sina upplevelser. Det är 
tillåtet att hoppa av när som helst under studiens gång.

Fyll i ett av följande alternativ (vänster eller höger):

Antingen: Eller:
□ Jag tillåter härmed att:

__________________________________
(barnets namn)

…deltar i studien.

Ort & datum:

__________________________________

Vårdnadshavares underskrift:

__________________________________

□ Jag tillåter inte att:

__________________________________
(barnets namn)

…deltar i studien.

Ort & datum:

__________________________________

Vårdnadshavares underskrift:

__________________________________



Bilaga 3 Genomförande
Vad? När? Hur?
Pilotstudie aug 2023 Enkäten (självreglering) testas av elever i samma ålder på annan 

skola. Justeringar görs.
Data: Kvantitativ 
förtest självreglering

sept 2023 Enkät med 45 påståenden kring självreglering görs av de 45 eleverna 
(n = 45) som deltar i studien.

Elevens självbedömning + 
målsättning

Elever får i uppgift att reflektera kring sin egen förmåga att resonera 
(del C i SR-modellen) samt sätta egna mål (del D i SR-modellen).

Skoluppgift 1 Elever får en skoluppgift i aktuellt SO-ämne, där de ska träna på att 
resonera. 

Aktion 1: återkoppling från ChatGPT Eleverna får återkoppling från ChatGPT (i stället för läraren) hur 
resonemanget kan utvecklas ytterligare. 

Aktion 2: tid för bearbetning samt 
återinlämning.

Eleverna ges möjlighet att bearbeta sin första uppgift (utifrån del G i 
SR-modellen, genereras del H, som i sin tur sätter igång en ny 
självregleringsprocess om igen: B-> C-> etc).

Data: Kvalitativ 
fokusgruppintervju 1
(3 grupper)

okt 2023 Tre fokusgruppintervjuer: Elevers upplevelse av ChatGPTs 
återkoppling samt tankar kring förbättrad dialog med ChatGPT spelas 
in och transkriberas.

Skoluppgift 2 Elever får en ny skoluppgift i aktuellt SO-ämne, där de ska träna på 
att resonera. 

Aktion 3: ny återkoppling från 
ChatGPT

Eleverna får en till återkoppling från ChatGPT hur resonemanget kan 
utvecklas. Denna gång har dialogen med ChatGPT justerats utifrån 
data från de första fokusgruppintervjuerna.

Aktion 4: summativt prov 
innehållande samma 
resonemangsuppgift.

Eleverna ges denna gång möjlighet att använda sig av den andra 
återkopplingen i en examinerande provuppgift (samma fråga ställs på 
provet som de tränade på i Skoluppgift 2 samt fått ny återkoppling 
på). 
Av praktiska skäl blev denna avslutande aktion aldrig utförd i klass 
C.

Data: Kvalitativ 
fokusgruppintervju 2
(3 grupper)

nov 2023 Tre fokusgruppintervjuer: Elevers upplevelse av ChatGPTs 
återkoppling sam tankar kring ytterligare förbättrad dialog med 
ChatGPT spelas in och transkriberas.

Data: Kvantitativ 
eftertest självreglering

dec 2023 Samma enkät som gjordes i september (45 frågor kring 
självreglering) görs igen.

Data: Avslutande 
fokusgruppintervju 
(3 grupper)

jan 2024 Tre fokusgruppintervjuer: Elevers upplevelse av ChatGPTs 
återkoppling under hösten i relation till hinder och möjligheter för 
ökad självreglering utifrån resultaten i det kvantitativa eftertestet.



Bilaga 4 Enkäten
Varje påstående gavs möjlighet att markera på en fyrgradig skala:

Påstående 1-45:

1. Jag sätter upp egna mål för vad jag vill utveckla i skolan.

2. Om jag har satt upp ett mål, så vet jag ofta vad som behöver göras för att jag ska kunna ta mig dit.

3. Jag är som jag är och jag tror inte att jag kan förändra mina beteenden även om jag skulle vilja.

4. Jag tappar lätt fokus från det jag planerat att göra.

5. Jag förstår inte (det är svårt att förstå) hur en förändring i mitt sätt att vara, skulle kunna hjälpa mig i skolan.

6. Jag kan uppnå mål som jag sätter.

7. Om jag ser att saker leder till problem, förändrar jag sättet som jag gör det på.

8. Om jag skulle vilja förändra något, är jag säker på att jag skulle klara det.

9. När jag ska ta beslut om förändringar, så känns det ofta övermäktigt (allt för svårt).

10. Jag har svårt att fullfölja vissa saker som jag bestämt mig för att göra.

11. Jag verkar inte lära mig från mina misstag.

12. Jag gör läxor, eftersom jag vill att läraren ska tycka jag är en bra elev.

13. Jag gör läxor, eftersom min lärare kommer att tycka sämre om mig om jag inte gör dem.

14. Jag gör läxor, eftersom det är roligt.

15. Jag gör läxor, eftersom jag mår dåligt om jag inte sköter mina läxor.

16. Jag gör läxor, eftersom jag vill förstå mig på ämnet/kursen.

17. Jag gör läxor, eftersom det är det jag förväntas göra.

18. Jag försöker göra bra ifrån mig i skolan, eftersom det är vad som förväntas av mig.

19. Jag försöker göra bra ifrån mig i skolan, för att min lärare ska tycka att jag är en bra elev. 

20. Jag försöker göra bra ifrån mig i skolan, eftersom jag trivs med att lyckas i skolan.

21. Jag försöker göra bra ifrån mig i skolan, eftersom det är viktigt för mig att försöka göra bra ifrån mig i 
skolan.

22. Jag försöker göra bra ifrån mig i skolan, eftersom jag kanske får bekräftelse eller belöning om jag gör bra 
ifrån mig. 

23. Jag kan göra nästan allt skolarbete om jag inte ger upp.



24. Även om mitt skolarbete är svårt, så kan jag lära mig det.

25. Alla har en viss nivå av intelligens och det är inte så mycket man kan göra för att förändra det.

26. Intelligensen är något man föds med som man inte kan förändra.

27. Om jag fått en sämre bedömning på en uppgift, fastnar jag ofta i att tänka bara på det som gått fel.

28. Om jag fått en sämre bedömning på en uppgift, ser jag dessa svårigheter som en del av livet som alla elever 
går igenom.

29. Om jag fått en sämre bedömning på en uppgift, är jag ofta tuff mot mig själv.

30. Om jag fått en sämre bedömning på en uppgift, blir jag deppig.

31. Om jag fått en sämre bedömning på en uppgift, blåser jag ofta upp händelsen till något större än vad det är.

32. Om jag fått en sämre bedömning på en uppgift, försöker jag hålla känslorna i balans, ta det med ro och vara 
snäll mot mig själv.

33. Om jag fått en sämre bedömning på en uppgift, försöker jag att se mina misstag som en del av hur det är att 
vara människa.

34. Jag föredrar skolarbete som är utmanande så att jag kan lära mig nya saker.

35. Jag har förväntningar på mig själv att jag ska göra bra i från mig i skolan.

36. Det är viktigt för mig att jag lär mig det som lärs ut i klassrummet.

37. Jag väljer ofta uppgifter som jag kan lära mig något av, även om de kräver mer jobb än andra uppgifter. 

38. Även om jag gör ett dåligt prov, försöker jag att vara öppen, nyfiken och lära mig av mina misstag. 

39. Det är viktigt för mig hur det går på prov.

40. Jag vet att jag kommer att kunna lära mig det som lärs ut i skolan. 

41. Att jag kan förstå det som lärs ut känns viktigt för mig. 

42. När arbetet är svårt ger jag antingen upp eller så pluggar jag bara på de lätta delarna. 

43. Om jag blir färdig med en uppgift, väljer jag själv att göra andra övningar till texterna, som t ex 
instuderingsfrågor, även om jag inte måste. 

44. Även om materialet är tråkigt och ointressant, fortsätter jag med att jobba färdigt med övningar.

45. Innan jag börjar plugga tänker jag på och planerar vad som måste göras.


