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Sammanfattning

Denna studie undersokte effekten av en lararledd intervention om sjdlvreglerat
larande (SRL) och metakognitiva fardigheter pd gymnasieelevers digitala fokus och
distraktion. Med bakgrund i den 6kande anvéndningen av digitala enheter i
klassrummet, utforskades hur elever beskrev sin fokusforméga, vilka strategier de
anvénde och hur interventionen paverkade deras larande och koncentration.

Studien baserades pa Zimmermans SRL-modell och samlade in kvantitativ data
(testresultat, skrivbeteende, fokusbortfall via Exam.net) samt kvalitativa data
(elevanteckningar, sjdlvskattningar, fritextsvar).

Resultaten visade att eleverna efter interventionen uppvisade ett mer gynnsamt
arbetsbeteende, inklusive fordndrat skrivbeteende med mer textredigering (vilket
indikerar 6kad metakognitiv aktivitet) och farre digitala fokusbortfall, vilket tyder
pa forbattrad koncentration. En analys av skrivhastighet visade ocksa ett mer
samlat arbetstempo. Fritextsvaren bekréftade en 6kad metakognitiv medvetenhet
om koncentration och strategianvéndning.

Slutsatsen &r att d&ven en kort lararledd intervention om sjdlvreglerat ldrande kan ha
en positiv effekt pa elevers sjilvreglering i digitala arbetsmiljoer. Studien bidrar
med praktikndra kunskaper och foreslar att undervisning om fokus och
metakognitiva strategier kan stérka elevers uppmérksamhet och beteende i
uppkopplade larmiljoer. Metodiken kan anvéndas for att utveckla SRL i
klassrummet, och framtida forskning kan inkludera mer omfattande interventioner
och utforska Al:s roll for att stodja elevers sjilvreglering.

Nyckelord

Sjalvreglerat ldrande, metakognition, kognitiva strategier, digital distraktion,
loggdata.



Title

Focus or fiasco: A study of self-regulated learning and its impact on student
learning.

Abstract

This study investigated the effect of a teacher-led intervention on self-regulated
learning (SRL) and metacognitive skills on high school students' experience of
digital distraction and their ability to focus during lessons. Given the increasing use
of internet-connected devices in classrooms, the research explored how students
described their focus ability, the strategies they used to manage digital distraction,
and their perception of the intervention's impact on learning and concentration. The
study was grounded in Zimmerman's SRL model and employed a combined
methods approach, collecting quantitative data (test results, writing behavior, focus
patterns, and interruptions via Exam.net) and qualitative data (student notes,
self-assessments, and open-ended questionnaire responses).

Results indicated that students exhibited more favorable work behaviors
post-intervention, including altered writing behavior with increased text editing
(suggesting enhanced metacognitive activity) and fewer digital focus lapses,
pointing to improved concentration. An analysis of writing speed also revealed a
more cohesive work pace. Open-ended responses confirmed heightened
metacognitive awareness regarding concentration and strategy use.

The conclusion is that even short teacher-led interventions on self-regulated
learning can positively impact students' self-regulation in digital learning
environments. The study offers practical insights, suggesting that teaching about
focus and metacognitive strategies can strengthen students' attention and behavior
in connected learning settings. This methodology is applicable for developing
evidence-based SRL in the classroom, and future research could involve more
extensive interventions and explore the role of Al in supporting student
self-regulation.

Keywords

Self-regulated learning, metacognition, cognitive strategies, digital distraction, log
data.
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1 Inledning

Digitala verktyg dr idag en naturlig del av klassrumsundervisningen och 1drmiljon.
Manga skolor ger eleverna en egen dator med internetuppkoppling for daglig
anviandning 1 skolarbetet. Detta skapar bade mojligheter och utmaningar i
undervisningen (Riksdagen, 2016). En utmaning ar risken for digital distraktion.
Elevers fokus kan utmanas av hur létt det dr att nd internetbaserat innehall som inte
ror undervisningen.

Distraktion utgor en utmaning i tekniktita larmiljoer, sérskilt ndr strategier for att
hantera digitala hjdlpmedel saknas eller &r otillrackliga. Digital distraktion, sdsom
studenters oldmpliga anviandning av mobil teknik som smartphones, laptops och
surfplattor for icke-kursrelaterade &ndamal har blivit ett allmint forekommande
problem i larmiljoer. Denna oldmpliga anvdndning har av bade studenter och lérare
identifierats som ett utbrett och regelbundet fenomen som hotar kvaliteten pa
klassrumsundervisningen. Att dela uppmérksamheten mellan en pagédende lektion
och distraherande aktiviteter (som digital distraktion) gor det svarare att
uppméarksamma och behalla kursinnehéllet (Flanigan, Brady, Dai & Ray, 2023).

Flera studier har visat att tillgang till internet i klassrummet kan forsdmra elevernas
koncentration och inldrningsresultat. Kraushaar och Novak (2010, s. 247) fann att
multitasking med digitala enheter leder till sémre fokus pa undervisningen, och
Backes och Cowan (2019, s. 89-90) visar att elever presterar simre pa digitala prov
an pa motsvarande pappersprov. Detta tyder pa att provformatet i sig kan paverka
elevens prestation och médta nagot annat 4n faktisk kunskap, vilket i vissa fall gor
traditionella verktyg som papper och penna mer rittvisande.

Pé liknande sétt visar Flanigan och Titsworth (2020, s. 496; s. 516-517) att digital
distraktion under foreldsningar negativt paverkar bade kvaliteten pa studenters
anteckningar och deras faktiska inldrning. Flanigan et al. (2020) betonar dock att
problemet med digital distraktion inte enbart handlar om tekniktillgang, utan 1 hog
grad om avsaknaden av strategier for att hantera den. De argumenterar for att
tekniken inte nodvéandigtvis ar distraherande 1 sig, utan att den kan frimja ldrande
under ritt forutsittningar, sirskilt om eleverna ges mojlighet att utveckla
sjalvreglerande strategier. Digital distraktion paverkar séledes bade arbetsro och
larande, men dess effekter ar delvis beroende av i vilken utstrickning eleverna
sjdlva kan identifiera och hantera avledande faktorer. Detta bekriftas dven av
Ebbert (2025), som i sin studie visar hur elever genom sjélvreglerade reaktioner pa
tankevandring under videobaserat ldrande kan aterta fokus och ddrmed mildra
negativa effekter av digital distraktion.

Forskning har ocksa visat att riktade pedagogiska insatser och utveckling av
elevstrategier kan mildra effekterna av sddan distraktion (Zimmerman, 1986;
Andrzejewski, Davis, Bruening & Poirier, 2016). Sarskilt har undervisning som



stodjer sjalvreglerat ldrande (SRL) och stirker elevers metakognitiva fardigheter
visat sig ha en positiv inverkan péd deras formaga att hantera distraktioner
(Zimmerman, 2002; Panadero, 2017). Genom att arbeta medvetet med strategier for
fokus och sjdlvreglering kan elever utveckla en 6kad kontroll 6ver sin
uppmarksambhet i digitala larmiljoer (Deng, Zhou & Broadbent, 2024; Sendag,
Odabasi & Yuzer, 2009).

En central utgdngspunkt i teorier om motivation och lirande dr Albert Banduras
begrepp om sjalvforméga (self-efficacy), vilket innebar individens uppfattning om
sin kapacitet att organisera och genomfora handlingar som kravs for att uppna ett
specifikt mél (Bandura, 2012). Bandura (2012) menar att tron pa den egna
formagan paverkar méanniskors tankar, kidnslor och beteenden, och dr avgérande for
hur mycket anstringning de ldgger ner, hur ldnge de héller ut vid motgangar och
vilka mal de sétter upp. Han framholl ocksa sjilvreglering som en agentisk process,
en formaga att handla sjdlvstindigt, dar individer agerar proaktivt och styr sitt eget
larande genom sjilvobservation, sjdlvutvardering och sjalvforstirkning (Bandura,
2012, s. 15-20)

Denna teoretiska grund har vidareutvecklats av Barry Zimmerman i nira samarbete
med Albert Bandura, och har lagt grunden for forstaelsen av sjdlvreglerat ldrande
(SRL). I gemensamma arbeten formulerade de detta som en process dir elever
sdtter upp mal, anvénder strategier for att nd dessa och utvirderar sina framsteg,
med stdd 1 sjalviformagebegreppet (self-efficacy) (Zimmerman, Bandura, &
Martinez-Pons, 1992, Zimmerman & Bandura, 1994). Enligt forfattarnas modell
paverkar elevernas uppfattning om sin egen formaga vilka laromédssiga mal de
sdtter, hur de motiverar sig sjdlva och hur vél de lyckas med sina studier. Genom
detta inforlivande av motivation och strategianvéndning blev self-efficacy en
grundbult i SRL-teorin, dir tron pa den egna formégan inte bara paverkar
prestationer direkt, utan ocksa indirekt via sjidlvreglerande mekanismer
(Zimmerman et al., 1992, s. 663—665)

Samtidigt som digital teknik skapar distraktioner i klassrummet, 6ppnar den dven
for nya mojligheter att frimja sjilvreglerat larande (SRL), till exempel genom den
snabba utvecklingen inom artificiell intelligens (AI). Flera studier har visat att
Al-baserade verktyg, som chattbotar och system for aterkoppling, kan stddja
elevers metakognitiva strategier, ge individanpassad aterkoppling och forstiarka
motivationen 1 ldrandet. Ett exempel ar det klassificeringsverktyg som utvecklats
av Chiu (2024), vilket kopplar specifika ChatGPT-baserade aktiviteter till
behovstillfredsstiéllelse enligt self-determination theory (SDT) samt till de tre
SRL-faserna: forberedelse, genomforande och reflektion. Verktyget visar att
generativ Al sdrskilt kan stodja utvecklingen av specifika kompetenser och frimja
strategier for sjdlvobservation och reflektion (Chiu, 2024, s. 2408-2412).

I en relaterad studie av Xia, Chiu, Chai och Xie (2023) visades att elevers tidigare
amneskunskaper i engelska pdverkade deras forméga att tillgodogora sig ldrande
med Al-chattbotar, och att behovet av autonomi och kompetens fungerade som
medierande faktorer for effektivt SRL. Det framkom att elevers upplevelse av
kontroll och forméaga var viktigare dn kédnslan av social nérhet till Al:n, vilket



understryker vikten av att Al-verktyg stodjer just dessa behov (Xia et al., 2023, s.
973-978).

Slutligen argumenterar Hilpert, Greene och Bernacki (2023) for att Al och learning
analytics gor det mojligt att mita SRL som ett dynamiskt och tidsbundet fenomen.
Genom analys av klickdata frin ldrplattformar kunde forskarna visa att elever som
fick undervisning i SRL-strategier utvecklade mer regelbundet och méalinriktat
engagemang, vilket i sin tur predicerade béttre studieresultat (Hilpert et al., 2023, s.
1206—1213). Dessa insikter pekar mot att Al inte bara &r en distraktion, utan ocksé
en potentiell katalysator for 6kad sjdlvreglering 1 klassrummet, fGrutsatt att
tekniken anvdnds medvetet och i pedagogiskt syfte.

Flera viktiga fragor aterstér att studera. Vad hinder nér elever sjédlva fir syn pd sin
digitala distraktion? Hur upplever de en insats som syftar till att stirka deras fokus?
Hur kan ldrare 1 praktiken anvdnda sadana insikter for att stodja larande 1 digitala
miljoer? Det dr fran denna bakgrund som studien tar sin utgdngspunkt. Trots stort
forskningsintresse for SRL och metakognitiva strategier saknas studier som
praktiknéra, empiriskt undersoker hur en ldrarledd intervention paverkar
gymnasieelevers fokus och strategianvéndning i en digital miljo.

1.1 Syfte

Syftet med denna studie &r att undersdka hur en ldrarledd intervention, baserad pa
teorier om sjélvreglerat lirande (SRL) och metakognitiva fardigheter, pverkar
gymnasieelevers upplevelse av digital distraktion och deras forméga att fokusera pé
uppgifter under lektionstid.

Forskningsfragor

1. Hur beskriver gymnasieelever sin formaga att fokusera pa uppgifter i en
digitalt uppkopplad ldrmilj6 fore och efter en ldrarledd intervention
inspirerad av teorier om sjilvreglerat larande och metakognitiva
fardigheter?

2. Vilka strategier uppger eleverna att de anviander for att hantera digital
distraktion fore och efter interventionen?

3. Hur uppfattar eleverna att interventionen har paverkat deras lirande och
koncentration under lektionstid?



2 Teori

I detta avsnitt presenteras det teoretiska ramverk som anvénds i uppsatsen. Fokus
ligger pé de begrepp och perspektiv som dr centrala for att forstd och besvara
studiens forskningsfragor

2.1 Sjalvreglerat larande: Definition och bakgrund

Sjélvreglerat larande (Self-Regulated Learning, SRL) fokuserar pé hur elever aktivt
styr sitt lirande genom att planera, Overvaka och utvdrdera sina tankar, kénslor och
handlingar. Larandet ses som en malinriktad process dér individen medvetet
reglerar sitt beteende for att uppna onskade resultat. Centrala aspekter i detta
synsdtt dr att eleven tar en aktiv roll i sitt lairande genom sjdlvobservation,
sjalvutvardering och sjalvforstarkning (Zimmerman, 1986). Processen omfattar tre
centrala aspekter: metakognitiva, motiverande och beteendemaéssiga processer
(Zimmerman, 1986). Det handlar om hur elever aktivt tar kontroll dver sitt larande
1 konkreta sammanhang, inte enbart vad de lér sig, utan hur de gor det

I Clark och Zimmerman (1990, s. 376-377) bygger forfattarna vidare pa
sjalvreglerat lirande som en triadisk modell med tre 6msesidigt paverkande
faktorer: personliga, beteendemadssiga och miljoméssiga. De menar att SRL innebér
att individen aktivt styr sitt lirande genom att sdtta mal, anvénda strategier,
Overvaka sitt arbete och anpassa det efter sina behov. En central komponent i denna
modell ar sjalvformaga (self-efficacy), alltsd individens upplevda formaga att
lyckas med en specifik handling, vilket fungerar som en reglerande faktor i
sjalvregleringsprocessen. For att utveckla SRL trénas individen 1 att observera,
beddma och reagera pa sitt eget beteende. Sjdlvreglering ses inte enbart som intern
utan som nagot som ldrs genom socialt stod och gradvis dvertas av individen 1 takt
med okad sjdlvstindighet.

2.2 Zimmermans modell: Teoretisk struktur

Zimmerman forklarar 1arandemodellen som en aktiv och sjédlvstyrd process dér
individen sjdlv sitter egna mal, planerar studerandet och inldrningen. Eleven
kontrollerar och utvirderar sitt eget ldrande. Syftet ar att forbéttra inldrning over tid
(Zimmerman, 2002, s. 65).

Forfattaren definierar sjilvreglerat larande som;
“the self-directive process by which learners transform their mental
abilities into academic skills” (Zimmerman, 2002, s. 65).

Vidare betonar han att ldrande inte dr ndgot som “hidnder” av sig sjilv utan att det ar
nagot som eleverna gor medvetet och aktivt (Zimmerman, 2002, s. 65).



Zimmerman (2002) strukturerar sjilvreglerat larande i tre regelbundet
aterkommande faser.

Den forsta fasen ar forhandsfasen (forethought), dér individen planerar sin
inlédrning genom att analysera uppgiften och mobilisera sjalvmotiverande faktorer
sdsom malformulering och férvédntningar om framgéng (Zimmerman, 2002, s. 67).

Den andra fasen dr genomforandefasen (performance), vilken syftar pa de strategier
och sjélvreglerande aktiviteter som eleven tillimpar under sjdlva larandet. Denna
fas omfattar sjdlvkontroll och sjélvobservation (Zimmerman, 2002, s. 67).

Den tredje och sista fasen ir sjédlvreflektionsfasen (self-reflection), som avser de
processer dér elever utvdrderar sitt larande i efterhand och reagerar pa sina
prestationer. Fasen bestér av sjdlvbedomning och sjilvreaktion (Zimmerman, 2002,
s. 68).

Varje fas innehdller ett antal delprocesser, sdésom mélformulering (forhandsfas),
strategiplanering (férhandsfas), uppmérksamhetsfokusering (genomforandefas),
sjdlvovervakning (genomforandefas), utvirdering (sjélvreflektionsfas) och
strategijustering (sjalvreflektionsfas) (Zimmerman, 2002, s. 67-68).

Performance Phase

Self-Control
Imagery

Self-instruction
Attention focusing
Task strategies
Self-Observation

Self-recording
Self-experimentatidon

Foreethought Phase Self-Reflection Phase
Task Analysis Self-Judgment
Goal setting « Self-evaluation
Strategic planning Causal attribution
Self-Motivation Beliefs Self-Reaction
Self-efficacy Self-satisfaction/affect
Outcome expectations Adaptive/defensive

Intrinsic interest/value
Learning goal orientation

Figur 1. Redigerad version av modellen for sjilvreglerat larande med faser och
delprocesser (Zimmerman, 2002).

I Zimmerman (2002) menar forfattaren att sjdlvreglerande ldrandeprocesser inte ar
medfodda egenskaper utan fardigheter som kan utvecklas genom att undervisa och
medvetandegdra elever om detta. Han betonar att mélformulering,
strategianvidndning och sjdlvutvérdering dr exempel pa processer som elever kan
skaffa sig genom praktisk véigledning frén ldrare, forédldrar eller andra stédpersoner
1 inldrningsprocessen. Dessa fardigheter kan specifikt laras genom tydlig
instruktion och pedagogisk vigledning fran larare och andra vuxna.



Detta ar sérskilt relevant for den aktuella studien, dir interventionen bestar av en
lararledd lektion som syftar till att introducera och stdrka elevers anvindning av
sjdlvreglerande och metakognitiva strategier. I denna studie anvinds Zimmermans
modell som ett teoretiskt ramverk for att forsta och beskriva hur elever uppfattar,
hanterar och fordndrar sin formaga till fokus och sjilvreglering i en digital 14rmiljo.
Det teoretiska ramverket betonar sirskilt elevernas formaga att sitta mal, vélja
strategier och utvirdera sina arbetsmetoder, vilket ligger i linje med studiens syfte
och forskningsfragor.

2.3 Utveckling och tillampning: Digital distraktion
och SRL

I en studie har Deng, Zhou och Broadbent (2024) tagit fram en modell som visar
hur sjélvreglerat ldrande (SRL) relaterar till digital distraktion och multitasking 1
klassrummet. De menar att elever ofta blir distraherade av sina mobiltelefoner och
andra digitala enheter, vilket gor att de borjar gora flera saker samtidigt i stéllet for
att fokusera pa undervisningen. For att hantera detta behover eleverna anvianda
olika strategier for sjdlvreglering, till exempel att planera i férvdg, pAminna sig
sjdlva om att fokusera, eller lagga undan mobilen under lektionen.

Artikeln av Deng et al. (2024) visar att digital distraktion, framfor allt via
smartphones, dr en vanlig kalla till avbruten uppmarksamhet, dar multitasking ofta
sker spontant eller som resultat av inre tillstand sdsom tristess, 1&g motivation eller
mental utmattning (s. 23966). Forfattarna beskriver SRL som ett dynamiskt och
situationsbundet system av strategier som hjélper studenter att aterfokusera eller
forebygga distraktioner, och dessa strategier varierar beroende pa kursens upplevda
betydelse och intresse (s. 23967-23969). De betonar att SRL inte &r ett statiskt
tillstdnd utan en process som omfattar bade proaktiv planering och reaktiv reglering
1 stunden. SRL-strategier innefattar kognitiva tekniker sdsom sjdlvtal, emotionell
reglering (t.ex. skuld, skam eller motivation), beteendestrategier (t.ex. att anteckna,
ta pauser, stinga av mobilen) samt kontextuell reglering (t.ex. vélja sittplats eller
undvika distraherande kamrater) (s. 23967-23968). Multitasking forstés inte enbart
som ett misslyckande 1 sjilvreglering utan som ett val som péaverkas av elevens
upplevda vérde av larandet och forméga till metakognition (s. 23971-23973).
Studien visar ddrmed pé hur SRL kan vara ett motmedel till digital distraktion, men
ocksa hur motivation styr om dessa strategier alls aktiveras.

2.4 Oversikt av modeller (Panadero, 2017)

I en 6versiktsartikel identifierar Panadero (2017) sex centrala modeller for
sjdlvreglerat larande och analyserar hur de forhaller sig till varandra. Flera av
modellerna utgar frn en cyklisk syn pa ldrande, dér elever aktivt reglerar sina
tankar, kénslor och handlingar i olika faser.

Ett exempel dr Zimmermans modell, som omfattar forberedelse, prestation och
sjdlvreflektion, dar metakognition och motivation dr integrerade i hela processen
(Panadero, 2017, s. 2). Liknande cyklisk struktur aterfinns i Winne och Hadwins
modell, som bygger pa informationsbearbetningsteori och beskriver hur elever



justerar sitt 1arande genom en aterkopplingsslinga i fyra faser, med metakognition
som en central komponent (Winne & Hadwin, 2013).

Flera modeller betonar ocksé betydelsen av motivation, men pa olika sétt. Pintrichs
modell lyfter sdrskilt fram motivationens roll i utbildningssammanhang och har
bland annat legat till grund f6r utvecklingen av sjélvskattningsinstrumentet
Motivated Strategies for Learning Questionnaire (MSLQ) (s. 1-2). Boekaerts
modell kompletterar detta fokus genom att framhdlla emotionernas inverkan pa
larandet. Boekaerts beskriver hur elever véxlar mellan ett vélbefinnande-orienterat
och ett larandeorienterat mal beroende pa hur de tolkar en viss situation (s. 4—6).

Efklides erbjuder en tvddelad modell dér sjdlvreglering sker bade pa uppgiftsniva
(bottom—up) och pa personlig nivéd (top—down), med fokus pa samspelet mellan
metakognition, motivation och affekt (Panadero, 2017, s. 2).

Slutligen behandlar Hadwin, Jérveld och Miller sjilv- och samreglering i
kollaborativa miljoer och introducerar begreppet socially shared regulation of
learning (SSRL), vilket sdtter ldrandets sociala dimension i centrum (Panadero,
2017, s. 2).

Modellerna visar att sjilvreglerat larande &r en komplext foreteelse som omfattar
bade kognitiva, metakognitiva, motivationella och emotionella dimensioner, och att
dessa ofta samverkar i aterkommande faser av sjilvreglering.

2.4.1 Kritik mot modellerna

Modellerna ger viktiga insikter och tillsammans bildar de en stark teoretisk grund
for SRL-féltet men det finns ett antal invindningar och begriansningar. En kritik
som Panadero lyfter géller att vissa modeller, som Zimmermans och Winne &
Hadwins, ar kognitivt fokuserade och inte tillrdckligt integrerar emotionella eller
kontextuella faktorer (Panadero, 2017, s. 14).

Andra modeller, séisom Boekaerts, menar Panadero, lyfter fram emotioner och
motivation, men kan vara komplexa att tillimpa 1 praktisk undervisning (s. 6). Det
saknas ocksa generell samsyn kring definitioner och begrepp, vilket gér det svart
att jimfora modeller empiriskt (Panadero, 2017, s. 12).

Vidare dr modellerna ménga géanger specifikt kopplade till en modell och dess
teoretiska ramar. Det riskerar att begrinsa modellernas generaliserbarhet
(Panadero, 2017, s. 13).

Avslutningsvis menar Panadero att olika utvecklingsnivéer hos elever inte alltid
beaktas tillrackligt, trots att metaanalyser visar att SRL-strategier fungerar olika
beroende pé alder och utbildningsniva (Panadero, 2017, s. 14).

2.5 Val av modell

I denna studie anvinds Zimmermans modell som teoretiskt ramverk eftersom den
erbjuder en tydlig och praktiskt tillimpbar struktur for att forsta elevers
sjdlvreglerat ldrande i tre aterkommande faser: planering, genomférande och
utvirdering. Modellen betonar vikten av bade metakognitiva och motivationella



strategier, samt att dessa kan ldras och stirkas genom undervisning. Detta ligger i
linje med studiens syfte att undersoka effekten av en lararledd intervention pa
elevers fokus och strategianviandning i digitala larmiljoer.

Sammanfattningsvis ldmpar sig Zimmermans modell vil som teoretiskt ramverk i
denna studie av flera skail:

e Den ir cyklisk och processinriktad, vilket passar en studie som undersdker
hur elevers fokus och sjilvreglering forédndras fore och efter en intervention.

e Den konkretiserar sjdlvreglerat ldrande 1 tre faser — forhandsfas,
genomforandefas och sjdlvreflektionsfas. Det mojliggor att elevbeteenden
och upplevelser kan kopplas till specifika subprocesser sdsom strategival,
sjalvovervakning och utvérdering.

o Modellen betonar ldrarens roll i att modellera och stédja utvecklingen av
sjalvreglering, vilket Gverensstimmer med studiens design dér en ldrarledd
lektion star i centrum.

e Zimmermans modell har ett starkt empiriskt stod och dr viletablerad inom
forskningen, vilket ger hog trovirdighet at analysen.

e Jimfort med andra modeller for sjidlvreglerat larande, sésom Boekaerts, som
fokuserar mer pa emotioner, eller Winne & Hadwin, som dr mer teoretiskt
och tekniskt orienterade, 4r Zimmermans modell mer konkret och direkt
anvindbar 1 utbildningssammanhang.

2.6 Metakognitiva strategier vid inlarning

Metakognitiva strategier utgdr en central del av elevers formaga att planera,
Overvaka och utvirdera sitt ldrande. I en omfattande metastudie sammanstéllde
Eberhart, J., Ingendahl, F., & Bryce, D. (2025) resultat frin tidigare forskning om
hur metakognitiva strategier paverkar barns lirande. Enligt Eberhart et al. (2025)
innebdr metakognition att medvetet kunna reflektera ver och styra sina egna
tankeprocesser (Eberhart et al., 2025, s. 2). De lyfter fram fyra huvudkomponenter:
planering, monitorering, kontroll och reflektion, som alla aktiveras vid olika skeden
av larandet (Eberhart et al., 2025, s. 15).

Metakognition betraktas som en avgorande del inom sjdlvreglerat larande, da den
mojliggor for elever att bli mer aktiva och malinriktade 1 sitt larande (Eberhart et
al., 2025, s. 3). Exempelvis kan planering fore en uppgift hjélpa eleven att
formulera mal, medan monitorering under uppgiften ger mojlighet att justera
strategier. Efterat kan reflektion framja insikt 1 vad som fungerat och vad som
behover forbéttras (Eberhart et al., 2025,, s. 15).

Forskarna framhaller att metakognitiva strategier inte bara ar teoretiska begrepp,
utan dven har pdvisad effekt 1 klassrumsmiljoer. Deras metaanalys visar att insatser
som fokuserar pa metakognition forbéttrar bade akademiska resultat och
strategianvindning, sérskilt nér elever fir aterkoppling pé sina metakognitiva
handlingar (Eberhart et al., 2025, s. 28). Effekten &r storst nér strategierna tillimpas
1 verkliga ldrsituationer, inte som separata moment (Eberhart et al., 2025, s. 26).



Aven om vissa strategier sdsom explicit instruktion om metakognition visade sig
mindre effektiva, hade aterkoppling pa elevens metakognitiva tinkande en positiv
inverkan, bade pa metakognition och amneskunskaper (Eberhart et al., 2025, s. 28).
Detta tyder pa att metakognitiv trdning bor integreras med &mnesinnehéll och
undervisningens 6vriga delar for att fa storst effekt.

Sammanfattningsvis visar Eberhart et al. (2025) att undervisning i metakognitiva
strategier har potential att stirka bade ldrande och sjdlvstandighet hos yngre elever,
forutsatt att den ar vl integrerad, mélinriktad och &tfoljs av aterkoppling.

2.7 Effekten av en klassrumshaserad
SRL-intervention och metakognitiva strategier

I en klassrumsbaserad interventionsstudie visar Andrzejewski, Davis, Bruening och
Poirier (2016) hur en strukturerad undervisning i sjdlvreglerat larande (SRL) kan
bidra till att forbéttra elevers fokus och prestation. Studien bygger pd Zimmermans
modell for SRL och innehdll tre undervisningsmoment om strategianvédndning,
sjalvovervakning och reflektion, samt daglig anvindning av
sjdlvmonitoreringsmappar under en hel termin. Eleverna fick undervisning 1 att
analysera, planera och utvirdera sitt lirande, vilket gav dem konkreta verktyg att
folja och justera sina strategier Gver tid. Resultaten visade att elever som
regelbundet anvinde dessa metakognitiva redskap forbéttrade sina studieresultat
jamfort med elever som endast fick enstaka insatser (Andrzejewski et al., 2016, s.
93-95).

Metakognitiva strategier utgjorde darmed en central komponent i interventionens
utformning. Eleverna fick mojlighet att reflektera dver sitt engagemang och sin
strategianvéndning i olika skeden av ldrandet, inte minst i samband med
forberedelser infor prov. Ett sddant metakognitivt forhallningssétt mojliggjordes
genom explicit undervisning, kontinuerlig aterkoppling och strukturerade
reflektionsmoment. P4 sa sitt integrerades metakognition och sjédlvreglering i
vardagliga klassrumssituationer, snarare dn som isolerade fardigheter
(Andrzejewski et al., 2016, s. 93).

Det som gor denna studie sérskilt relevant for foreliggande undersdkning dr dess
utgdngspunkt i Zimmermans SRL-modell. I foreliggande studie ar syftet att stirka
elevers strategiska tinkande och formaga att reglera sitt ldrande, sérskilt 1 digitala
larmiljoer dér distraktioner dr vanligt forekommande. Genom en ldrarledd lektion
introduceras eleverna till konkreta metakognitiva strategier, och ges mojlighet att
omedelbart tillimpa och reflektera 6ver dessa i samband med ett dmnesrelaterat
moment. P4 sé vis forenas strategiundervisning med d&mnesinnehéll, vilket enligt
Andrzejewski et al. (2016) ar en avgorande princip for effektiv SRL-pedagogik.

Forskning inom omrédet visar en tydlig uppfattning om att SRL och metakognition
inte ar medfodda egenskaper utan fardigheter som kan utvecklas genom
undervisning och stdd (Andrzejewski et al., 2016). Detta dr sérskilt relevant i
digitala klassrum, dér elever ofta saknar verktyg att hantera valmdjligheter och
distraktioner. Som Andrzejewski et al. (2016) framhaller, behover undervisningen
dérfor inte bara informera om strategier, utan ocksé skapa strukturer for



kontinuerlig reflektion och tillampning. Det géller inte minst for elever som inte
implicit lart sig sddana fardigheter i hemmiljon (s. 87—88).

Samtidigt finns metodologiska skillnader som bor uppméarksammas. Andrzejewski
et al. (2016) genomforde sin studie med flera klasser under en hel termin, anvénde
en kvasi-experimentell design med kontrollgrupp, och f6ljde upp elevernas
utveckling genom daglig anvéndning av sjdlvmonitoreringsmappar (s. 91-92). Den
nuvarande studien utgdr diremot en korttidsintervention i form av en enskild
lektion, f6ljd av tva métpunkter via en digital larplattform. I stéllet for langsiktig
traning med papper och penna anvénds digitala verktyg som exam.net, och varje
elev jamfors med sig sjélv fore och efter insatsen. Detta mojliggdr en mer
detaljerad analys av individuella forindringar, sirskilt i relation till digital
distraktion och sjalvupplevd strategianvéndning.

Sammanfattningsvis visar Andrzejewski et al. (2016) att strukturerad metakognitiv
traning, sirskilt ndr den integreras med d@mnesinnehéll och ges kontinuerligt, kan
forbattra bade fokus och prestation. Denna slutsats har varit vigledande i
utformningen av studien, ddr SRL och metakognitiva strategier introduceras genom
en tydligt avgrinsad, men pedagogiskt riktad insats i digital ldrmiljé. Aven om
interventionsformen skiljer sig, delar bdda studierna vertygelsen att undervisning i
sjalvreglering ar avgorande for elevers larandeforméga, sirskilt i miljoer dar
distraktion &r ett reellt och aterkommande hinder.
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3 Tidigare forskning

I denna del redogors for tidigare forskning som dr relevant for att forsta
forhallandet mellan sjilvreglerat larande (SRL), digital distraktion och kognitiva
strategier. Avsnittet dr kronologiskt upplagt for att illustrera utvecklingen inom
omradet, med fokus pa den relativt korta tid, sedan slutet av 1980-talet, da dessa
begrepp borjade studeras mer intensivt, en period som ocksé priglats av betydande
fordndringar 1 larmiljon till £61jd av ny teknologi.

3.1 Studieframgang genom sjalvreglerat larande

Zimmerman (1986) lyfter fram sjélvreglerat larande (SRL) som en central faktor
for studierelaterad framgéng, dir elever aktivt engagerar sig metakognitivt,
motivationsméssigt och beteendemaéssigt 1 sitt 1drande. Artikeln redogor for flera
nyckelprocesser i SRL, sdsom sjidlvovervakning, sjélvutvirdering och malsittning.
Den betonar dven vikten av ldrandemiljoer och socialisation. En filtstudie visar att
elever som anvidnder SRL-strategier 1 hogre grad presterar béttre i skolan
(Zimmerman, 1986, s. 308). Artikeln presenterar en teoretisk oversikt dir SRL
analyseras 1 relation till kognitiva teorier, och undersoker hur pedagogik och
undervisningsstrategier och modellering kan bidra till utvecklingen av dessa
fardigheter, vilket dr relevant i kontexter déar man undersoker
undervisningsstrategier kopplade till sjilvreglering.

3.2 Motivationens roll i att initiera och uppratthalla
sjalvreglering

Pintrich, P. R. (2004) betonar att motivation inte enbart &r ett startskott for larande
utan en kontinuerligt reglerande kraft i sjidlvregleringsprocessen. Pintrich menar att
motivation integreras i varje fas av ldrandet, fran malformulering till
strategiutvardering och att begrepp som sjalvformaga, varde och kontroll ar
centrala drivkrafter bakom hur och nér elever engagerar sig i SRL (Pintrich, 2004,
s. 389-390)

Detta synsitt understryker att motivation dr en avgérande faktor for att
framgangsrikt tillaimpa sjélvreglerande strategier. Det innebér att undervisning inte
enbart bor fokusera pa strategier i sig, utan dven pa hur elevernas motivation kan
stodjas genom undervisningens upplagg, malstruktur och aterkoppling. Detta ar
sdrskilt relevant i digitala larmiljoer, dir anvandning av teknik och Al-baserade
verktyg bade kan forstirka och forsvaga motivationen. Aven om dessa verktyg har
potential att stddja metakognitivt arbete, kan de ocksa utgdra en distraktionskilla,
sarskilt om eleverna saknar strategier for att hantera sina digitala val.
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3.3 Sjalvreglering i naturvetenskaplig undervisning
som del av bredare larandeperspektiv

Schraw, Crippen och Hartley (2006) skriver att metakognition och sjélvreglering
bor integreras i undervisning inte som separata fardigheter, utan som en del av en
bredare epistemologisk hallning till 1irande. Forfattarna argumenterar for att elever
behover undervisas i hur kunskap konstrueras, granskas och omprovas, och att SRL
da blir ett sitt att utveckla vetenskaplig tinkande snarare dn en isolerad teknik
(Schraw et al., 2006, s. 115-117).

Andrzejewski et al. (2016) genomforde en klassrumsbaserad intervention med
syftet att stirka elevers anvindning av sjilvreglerande ldrstrategier. Studien visar
att interventionen inte bara forbéttrade elevers kognitiva strategier utan ocksa hade
en positiv effekt pa deras upplevelse av ldrandets meningsfullhet, sarskilt for elever
med lagre tidigare prestation (Andrzejewski et al., 2016, s. 7-9).

Bada dessa studier avser naturvetenskapliga @&mnen men &r dndé relevanta som
exempel pa dmnesspecifik undervisning i verklig skolmiljo. Vidare att visar de att
SRL-interventioner kan bidra till att minska prestationsklyftor i en elevgrupp.

Dalland och Klette (2016) visar att &ven om arbetsplaner anvénds i syfte att frimja
sjalvreglerat larande (SRL), leder de sillan till utveckling av de strategier och
formagor som SRL forutsdtter. Undervisningen saknar ofta de centrala
stodfunktioner som enligt teorin dr nddvandiga for att elever ska kunna utveckla
sjdlvregleringsforméga. Studien visar dven att ménga elever utvecklar monster som
motverkar sjdlvreglering. Flera elever skjuter upp arbetet eller véljer att gora
uppgifter hemma, vilket minskar mgjligheten till 1drarstdd. Detta far konsekvenser
for sdrskilt de elever som inte har utvecklat strategier for att planera, 6vervaka och
utvdrdera sitt eget larande. Utan stod forblir arbetsplanerna ett verktyg for
individuell organisering snarare én sjélvreglerat larande (Dalland och Klette, 2016,
s. 8).

Studien understryker att enbart tillhandahalla verktyg, som arbetsplaner, inte ricker
for att fraimja SRL och fokus pa inldrningsuppgifter. Nagot som &r viktigt att beakta
vid utformning av undervisningsuppldgg med syfte att frimja SRL och det ar ett
bra exempel pa praktiknira utmaningar.

3.4 Sex modeller av sjalvreglerat larande och
forskningsvagar framat

I 6versikten A Review of Self-regulated Learning: Six Models and Four Directions
for Research visar Panadero (2017) att de flesta SRL-modeller delar ett fokus pa
metakognition, motivation och strategianvindning. Han menar dock de skiljer sig
at 1 hur de hanterar kontextuella faktorer och aterkoppling. Panadero pekar pa
Winne & Hadwins modell som en integrerad och systemteoretisk syn pé
information och kognitiv kontroll, medan Zimmermans modell betonar
sjalvreflektion och dterkoppling i cykler (Panadero, 2017, s. 448—449).
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Panadero argumenterar for att framtida forskning bor undersoka dessa modellers
tillampbarhet 1 digitala miljéer och 1 kombination med Al-teknik. Fragan om hur
SRL-modeller tilldimpas i digitala 1drmiljoer har ddrmed blivit en central aspekt i
senare forskning.

I en experimentell studie av digital distraktion i foreldsningssammanhang visar
Flanigan och Titsworth (2020) att studenter som skickar sms under forelésningar
inte bara tar farre anteckningar, utan ocksa anteckningar av ligre kvalitet. Studenter
som blev distraherade av sms nér de antecknade pa dator missade fler viktiga idéer
under foreldsningen och gjorde sdmre ifrdn sig pa provet efterdt 4n de som inte blev
storda. (Flanigan & Titsworth, 2020, s. 504-505). Denna studie &r relevant da den
visar hur digital distraktion, negativt paverkar studenters formaga att ta till sig och
komma ihag information i en inlérningssituation. Detta visar pa vikten av att
undersdka hur SRL och kognitiva strategier kan hjélpa elever att fokusera i en
alltmer digitaliserad larmiljo.

3.5 Strategibrist och digitala avbrott i livesanda
lektioner

Pammer, Pattermann och Schlogl (2021)studerar hur universitetsstudenter hanterar
digitala avbrott under webbaserade foreldsningar. Studien finner att de som uppger
att de anvénder sjélvregleringsstrategier ocksa rapporterar mindre negativ paverkan
av avbrotten. Studien bygger pé enkétdata och analyserar skillnader mellan
SRL-anvindare och icke-anvindare, dir den senare gruppen i storre utstrackning
rapporterar tappat fokus, okad stress och samre forstdelse (Pammer et al., 2021, s.
4-5). Aven om Pammer et al. (2021) fokuserade pa universitetsstudenter, #r studien
intressant da den understryker betydelsen av undervisning och interventioner 1
SRL-strategier for elever.

Digital distraktion har blivit ett allt storre problem i undervisningen de senaste
aren, men strategier for att hantera det tar sidllan hansyn till studenters kognitiva
behov. Flanigan et al. (2023) visar att traditionella regleringar, sdsom generella
mobilférbud, riskerar att skapa motstand hos studenter eftersom de ofta uppfattas
som ett hot mot behovet av sjilvstindighet, kompetens och relaterbarhet enligt
Self-Determination Theory (SDT) (Flanigan et al., 2023, s. 2—5). Forfattarna
argumenterar déarfor for att preventionen av digital distraktion bor ske genom
samarbetsinriktade klassrumsstrategier som stoder dessa behov snarare 4n genom
repressiva atgirder. Flanigan et al. (2023) dr relevant i studier som undersdker hur
digital distraktion paverkar fokus och inldrning da den visar att missriktad kontroll
av digital distraktion kan forvirra problemet. Vilket understryker behovet av
elevstrategier for sjélvreglering och motivation.

3.6 Al och motivation: behovstillfredsstallelse som
nyckel till sjalvreglering

Xia et al. (2023) undersokte hur gymnasieelevers tidigare kunskaper i engelska
respektive artificiell intelligens (AI) paverkade deras sjdlvreglerade lirande (SRL)
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vid anvindning av en Al-baserad konversationschattbot. Resultaten visade att
elevernas tidigare kunskaper i engelska hade en direkt effekt pa deras formaga att
sjdlvreglera sitt 1arande med hjilp av chattboten, medan motsvarande effekt inte
kunde pévisas for deras tekniska kunskaper i Al (s. 967). Vidare framkom att
tillfredsstéllelsen av behoven av autonomi och kompetens, tva centrala
komponenter i self-determination theory, medierade sambandet mellan
forkunskaper och sjilvreglerat ldrande (s. 977-978). Déremot visade inte
tillfredsstéllelse av behovet av samhorighet nagon signifikant effekt 1 modellen (s.
978). Detta innebir att elevernas motivation och forméga att styra sitt eget ldrande i
hogre grad paverkas av kdnslan av att ha kontroll och vara kapabel, snarare &n av
kénslan av social samhdrighet i det aktuella larsammanhanget.

Studien av Xia et al. (2023) ar metodologiskt intressant eftersom den kombinerar
kvantitativa data om elevers forkunskaper i engelska och Al med en enkétstudie
om deras upplevelser av sjdlvreglerat larande (SRL) 1 en digital 14rmilj6. Forskarna
anvinder en strukturerad enkét med validerade skalor for att méta tillfredsstillelse
av psykologiska behov (autonomi, kompetens och samhorighet) samt SRL vid
arbete med en Al-chattbot. Detta gor att studien inte bara fokuserar pa prestation,
utan ocksé pa elevers subjektiva upplevelser av ldrande i en Al-milj6. Detta gor
resultaten relevanta for studier som anvénder elevskattningar i digitala
undervisningssammanhang. De ger ett viardefullt bidrag till forstaelsen av hur
behovstillfredsstillelse enligt self-determination theory kan paverka SRL i digitalt
stodd undervisning.

Aven om studierna om Al och sjilvreglerande lirande inte anvinds direkt i
analysen, visar de potentiella utvecklingsvagar for framtida forskning, vilket
aterkommer i kapitel 6.

3.7 Metakognitionens potential i kollaborativt larande

Wei, Soderstrom, Meade och Scott (2024) undersokte studenters metakognitiva
forestéllningar om kollaborativt ldrande och fann att dessa ofta inte dverensstimde
med deras faktiska beteenden och preferenser. Trots att ménga studenter betraktade
samarbete 1 studiegrupper som fordelaktigt, foredrog de 1 praktiken att studera
individuellt och rapporterade att de séllan anvinde sig av studiegrupper. Denna
diskrepans forklarades bland annat med att samarbete kunde upplevas som
distraherande, att det minskade den individuella ansvarskdnslan samt att det 6kade
risken fOr att ta till sig felaktig information (Wei et al., 2024, s. 7-8). Studien
visade ocksa att studenter som séllan anviande studiegrupper betonade vikten av att
gruppmedlemmar var fokuserade, motiverade och palitliga, vilket indikerar att
bristande struktur och ojimnt engagemang kan utgdra hinder for effektivt l1arande 1
grupp (s. 10—11). Forfattarna menar att studenters metakognitiva reflektion kring
samarbete ir central for att forsta sjalvreglerat ldrande i sociala kontexter, sirskilt
eftersom val av strategi och studieform ofta bygger pa dessa uppfattningar snarare
an pa faktisk erfarenhet (s. 13—-14).
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3.8 Sjalvreglerat larande som matbart beteende i
LMS-loggar

Hilpert, Greene och Bernacki (2023) anvénder ett komplexitetsteoretiskt ramverk
for att analysera digitala spardata frdn LMS och visa hur SRL kan observeras i
form av ndtverksmonster. Genom Markov-baserade nitverksanalyser kunde
forskarna identifiera att regelbundenhet och variation i digitalt engagemang var
kopplat till hogre slutbetyg, sdrskilt bland de studenter som deltagit i en
SRL-intervention (Hilpert et al., 2023, s. 1209—1211).

Studien visar att sjilvreglerat lirande (SRL) kan operationaliseras som ett
observerbart beteende i digitala miljoer genom analys av loggdata fran
larplattformar. Genom att omvandla studenters tidsseriedata till
sannolikhetsbaserade overgangsndtverk med hjélp av en Markov-modell kunde
forskarna berdkna nitverksmatt sasom antal noder, tathet, antal linkar och
transitivitet (Hilpert et al., 2023, s. 1210). Resultaten visade att studenter som fatt
undervisning 1 SRL-strategier uppvisade mer regelbundna engagemangsmonster
over terminen, vilket enligt forfattarna tyder pa att SRL-interventioner kan pdverka
strukturen 1 studenters lidrbeteenden och dirigenom leda till mer koherent och
effektivt engagemang (Hilpert et al., 2023, s. 1211). Detta ger stod for att SRL kan
madtas och forstds som ett dynamiskt interaktionsmonster snarare dn enbart som en
sjdlvskattad formaga.

3.9 Interventioner med SRL-strategier och minskad
digital distraktion

Tidigare forskning har visat att digital distraktion paverkar bade kvaliteten pa
larandet och studenters strategianvandning i klassrumsmiljoer. I en
klassrumsbaserad interventionsstudie av Flanigan och Titsworth (2020) testades
hur SRL-baserade strategier, sésom metakognitiv reflektion och explicit
undervisning om distraktion, kan pdverka elevers uppmérksamhet under digitala
foreldsningar. Resultaten visade att en kort intervention dkade elevernas
sjdlvobservation och anvédndning av fokuseringsstrategier, vilket i sin tur
forbattrade anteckningskvaliteten och minskade distraherande beteenden under
lektionerna (Flanigan et al., 2020, s. 5-6).

Eberhart et al. (2025) visar 1 en serie metaanalyser att metakognitiva interventioner
har positiva effekter pa yngre barns ldrande, sarskilt ndr de kombineras med
explicit undervisning i strategianvindning. Studien indikerar att effekterna ar
starkast nér interventionerna riktas mot barn med lagt utgangslage i
sjdlvregleringsformaga och att forstaelse for kognitiva strategier dr avgorande for
att utveckla effektiv sjilvreglering (Eberhart et al., 2025, s. 7-9).

3.10 Sammanfattning och motivering av urval

Det samlade forskningslédget visar att sjélvreglerat lirande (SRL) har en avgérande
betydelse for elevers forméga att hantera digital distraktion i klassrum dér teknik &r
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standigt ndrvarande. De valda artiklarna spanner 6ver fyra decennier och speglar
bade teoretisk utveckling och fordndrade undervisningsvillkor i takt med
digitaliseringens framfart. Fran Zimmerman (1986) tidiga teoretiska modell till
nyare studier som integrerar artificiell intelligens och learning analytics (Chiu,
2024), framtrader en tydlig rorelse: frain SRL som individuell fardighet till nagot
situerat, métbart och paverkat av teknologi, motivation och sociala strukturer.

Urvalet dr gjort med tre kriterier 1 dtanke. For det forsta fokuserar flera artiklar
direkt pa de centrala begreppen i studien: sjalvreglering, digital distraktion och
metakognitiva strategier (t.ex. Zimmerman, 1986; Flanigan & Titsworth, 2020;
Eberhart et al., 2025a). For det andra har artiklar inkluderats som visar hur dessa
begrepp kan omsittas i praktisk undervisning, sarskilt i klassrumsmiljder (t.ex.
Andrzejewski et al., 2016; Dalland & Klette, 2016). For det tredje har ett urval
gjorts av studier som fokuserar pa teknologins roll, bade som distraktion och som
stod och hur Al kan anvindas for att fraimja SRL (t.ex. Xia et al., 2023; Hilpert et
al., 2023; Chiu, 2024).

Sammantaget ger detta forskningsfdlt en bred och relevant bakgrund till den
aktuella studien. De valda kéllorna bidrar inte bara till att forankra studiens syfte
och fragestdllningar, utan erbjuder ocksd konkreta perspektiv pa hur undervisning 1
SRL kan utformas, genomforas och analyseras 1 en digitalt uppkopplad
skolkontext. Studier som anvinder upprepade métningar kan dirmed bidra med
bade metodologisk och praktisk relevans till forskningsfiltet.
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4 Metod

For att besvara studiens forskningsfrdgor om hur en SRL-intervention paverkar
elevers fokus och strategianvdndning 1 en digital larmiljo anvdnds en kombinerad
metodansats, dir bade kvantitativa och kvalitativa data samlas in och analyseras.

Studien genomfordes under en och samma skolvecka och omfattade tre
lektionsmoment: en inledande uppgift, en lararledd intervention och en uppfoljande
uppgift. Under varje moment, med undantag for interventionen, samlades olika
typer av data in: loggdata, begreppstest, elevanteckningar och enkitsvar.
Datagenereringen skedde automatiskt via digitala plattformar (Exam.net, Digiexam
och Google Forms) och lag till grund for bade kvantitativ och kvalitativ analys,
vilket beskrivs mer utforligt i de foljande avsnitten.

I studien undersoks hur en ldrarledd intervention om sjélvreglerat ldrande paverkar
gymnasieelevers fokus och strategianvdndning i en digital 1armiljo.
Undersokningen ar utformad som en fore—efter-studie med tva likartade
lektionsmoment, dir en intervention om sjilvreglering och metakognitiva strategier
genomfors mellan tillfédllena. Genom att jimfora elevbeteenden fore och efter
interventionen blir det mojligt att analysera fordndringar 1 prestation,
anteckningsvanor och distraktionsmdnster i en autentisk klassrumskontext.

Studien genomfors i en gymnasieklass i &mnet privatjuridik, dir eleverna arbetar i
en digitalt och uppkopplad larmiljo. Vidare avser studien att bidra med kunskap for
undervisningspraktiken som kan ge larare och elever verktyg for att hantera
distraktioner i digitalt uppkopplade larmiljoer i klassrummet.

Tabell 1.

Oversikt éver studiens genomforande och datainsamling

Moment Ordning Datatyper Datakillor  Analysmetod
Lektion 1 Fore Loggdata, Exam.net, Kvantitativ och
interventionen  begreppstest, Digiexam. kvalitativ
enkét Google Forms
SRL-lektion Mellan Undervisning (¢j Lérarledd Ej tillampligt
(intervention) interventionen datainsamling) lektion
Lektion 2 Efter Loggdata, Exam.net, Kvantitativ och
interventionen  begreppstest, Digiexam. kvalitativ
enkat Google Forms
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Tabellen nedan visar en dversikt dver de dataset som analyserades i studien. Varje
datakélla har tilldelats ett forkortat analysnamn som anvénds konsekvent i resultat-
och analyskapitlen for att underlétta 1asbarheten.

Tabell 2.

Oversikt 6ver datakdllor och forkortade namn

Originalfil Namn Beskrivning

SRL Examnet Analys L1.xlsx SRL-L1  Kvantitativ data fran exam.net lektion 1
Quiz_Analysis Results L1.xIsx Quiz-L1  Resultat fran begreppstest lektion 1
Enkédt 1 1 lektion 1.xlsx Enkédt-L.1  Enkétsvar frén elever lektion 1

SRL Examnet Analys L2.xIsx SRL-L2  Kvantitativ data fran exam.net lektion 2
Quiz Analysis Results L2.xIsx Quiz-L2  Resultat frin begreppstest lektion 2
Enkét 1 2 lektion 2.x1sx Enkét-L2  Enkétsvar frén elever lektion 2

I denna studie anvénds forkortningarna .1 och L2 for att beteckna Lektion 1
respektive Lektion 2.

4.1 Design och urval

Deltagarna har valts genom ett bekvimlighetsurval, det vill sdga utifran tillgdng, tid
och praktiska forutséttningar for att mojliggoéra genomforandet av studien (Bryman
& Bell, 2011, s. 188).

Studien bygger pa en kombinerad metodansats som inkluderar bade kvantitativa
och kvalitativa datakéllor. De kvantitativa delarna omfattar testresultat,
redigeringsaktivitet och webblédsarloggar, medan de kvalitativa bestar av
elevanteckningar och fritextsvar i enkiter. Enligt Barmark och Djurfeldt (2022, s.
21-22) ér detta ett vanligt tillvigagdngssdtt inom samhéllsvetenskaplig forskning,
da det mojliggor bade statistisk generaliserbarhet och en kontextuell forstaelse av
deltagarnas erfarenheter. Genom att kombinera dessa metoder kan studien ge en
mer nyanserad bild av hur och varfor vissa monster uppstér (Barmark & Djurfeldt,
2022, s. 20-21).

Studien har en fore—efter-design utan kontrollgrupp, dér varje deltagare fungerar
som sin egen jimforelse. Det innebdr att varje elevs resultat fore interventionen
jamfors med resultaten efter interventionen. Denna typ av inomgruppsdesign med
upprepade méatningar syftar till att studera fordndringar 6ver tid inom en och
samma individgrupp (jamfér Muhammad, 2023).

Enligt Muhammad (2023) kénnetecknas en studie med upprepade métningar, vilket
var fallet 1 denna studie, av att varje experimentell enhet har flera observationer av
samma beroende variabel insamlade vid olika tidpunkter. I denna studie
genomforde varje elev tva likartade uppgifter 1 plattformen Exam.net: en fore och
en efter undervisningsinterventionen om sjélvreglerat lirande. Vid béda tillfdllena
samlades data in om samma beroende variabler: resultat pa begreppstest, antal
idéer och innehéll i elevens anteckningar, samt antal ganger plattformen limnades
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under arbetet. Detta mojliggér en analys av fordndringar over tid i deltagarnas
prestationer och beteenden.

4.2 Genomforande och intervention

Studien bestod av tva identiskt strukturerade lektionsmoment som genomfordes i
samma elevkohort, atskilda av en interventionslektion.

Vid bada lektionerna genomforde eleverna en 50 minuter lang uppgift i den digitala
provplattformen Exam.net. Uppgiften innebar att 1dsa en faktatext i PDF-format om
ett rattsomrade inom arbetsrétten och att fora egna anteckningar i plattformens
integrerade editor. Syftet var att eleverna aktivt skulle bearbeta och léra sig centrala
juridiska begrepp i texterna. Eleverna fick en kort, tydlig instruktion som de liste
sjdlva 1 plattformen.

Undersokningen genomfordes i ett vanligt klassrum utan sirskilda anpassningar.
Eleverna satt pé sina ordinarie platser i par. Ingen fysisk ommoblering gjordes, och
inga sérskilda regler infordes utdver det som normalt gillde. Eleverna hade tillgang
till sina Chromebooks med internetuppkoppling. Under lektionerna hade de full
tillgang till webben via Google Chrome och de kunde dppna valfria flikar samt
besoka webbsidor utanfor undervisningens ramar. Det var inte mojligt att kopiera
in texter fran externa kéllor direkt in 1 plattformen Exam.net. Om eleverna ville
anvidnda innehall frdn webben 1 sina anteckningar, behovde de skriva in detta
manuellt 1 editorn. Google Classroom anvéndes 1 undervisningen och var
tillgéngligt pé elevernas datorer. Mobiltelefoner samlades in vid lektionens bdrjan,
1 enlighet med skolans etablerade rutin.

Larmiljon speglade en realistisk skolvardag med tillgang till digitala verktyg, men
utan sdrskilt reglerade strukturer for studien. Designen var medvetet vald, d&
avsikten var att undersoka sjdlvreglering och fokus i en autentisk skolkontext,
praktikndra snarare d@n experimentellt kontrollerad.

Mellan lektion 1 och lektion 2 genomfordes en 50 minuter 1dng undervisningsinsats
med fokus pa sjélvreglerat ldrande (SRL) och metakognitiva strategier. Lektion 1
dgde rum under den forsta veckan, medan bade interventionen och lektion 2
genomfordes under den andra veckan. Interventionen holls forst och f6ljdes direkt
av lektion 2, som dgde rum dagen darpa. Interventionen bestod av fyra moment:

1. En introduktion till sjdlvreglerat larande och metakognitiva strategier sdsom
planering, genomforande och sjdlvbedomning.

2. En gemensam diskussion om digital distraktion och dess inverkan pé
inldrningen.

3. En genomgang av konkreta strategier, exempelvis anvdndning av
checklistor, malséttning med anteckningar och hantering av flikar.

4. En kort praktisk tillimpning av strategierna i ett liknande textmaterial inom
samma digitala plattform.
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Syftet med interventionen var att 6ka elevernas medvetenhet om sjédlvreglerat
larande, stirka deras metakognitiva formagor samt att frimja ett mer strategiskt
arbetssitt i en digital larmiljo.

4.3 Analysmetod och statistiska overvaganden

I denna studie genomforde varje elev tva likartade uppgifter, en fore och en efter
lektionen om sjdlvreglerat larande. Studien anvinde en design med upprepade
métningar, dar samma deltagare méttes vid tvd olika tidpunkter (Muhammad, 2023,
s. 1).

De variabler som registrerades inkluderade resultat pa begreppstest, innehdll och
omfattning av elevens anteckningar, samt antalet fokusbortfall, det vill sdga
tillfillen da eleven ldmnade plattformen under uppgiften. Eftersom varje elev
fungerade som sin egen jamforelse, mojliggjordes en analys av fordndring over tid
kopplad till interventionens effekt.

Att summera eller aggregera upprepade méitningar per deltagare och dérefter
tillimpa en traditionell ANOVA innebér att antagandet om oberoende mellan
observationer inte ldngre dr uppfyllt. ANOVA (Analysis of Variance) dr en
statistisk metod som anvénds for att undersdka om det finns en signifikant skillnad
1 medelvirde mellan tvé eller fler grupper genom att jimfora variansen mellan och
inom grupper (Brown, 2021, s. 1). Eftersom upprepade métningar &r korrelerade,
dé de samlas in fran samma individ, dr denna metod inte lamplig 1
fore—efter-design. En sadan forenkling kan leda till snedvridna resultat och
felaktiga tolkningar (Muhammad, 2023, s. 1). Ett mer lampligt alternativ for denna
typ av data var en linjar mixed-effects modell, som tog hinsyn till att samma
individer méttes vid flera tillfdllen (Schober & Vetter, 2018). Modellen hade flera
fordelar, den var robust mot viss bortfallsdata (t.ex. om en elev inte genomforde
bada uppgifterna), och den beaktade individuella variationer i forbéttring eller
utveckling over tid (Muhammad, 2023, s. 2-3).

Héar genomforde varje elev tva uppgifter, en fore och en efter interventionen, vilket
innebdr att dessa métningar ar beroende av varandra. Det finns ett inbyggt samband
mellan observationerna, eftersom prestationer efter interventionen sannolikt
paverkas av individens niva fore. Exempelvis kan en elev med god
begreppsforstaelse och strukturerade anteckningar redan fore interventionen
forvintas prestera vil dven efterdt. P4 motsvarande sétt kan en elev med svérigheter
fore interventionen fortsitta att ha utmaningar, trots viss forbéttring.

Detta beroende mellan métningarna gjorde det nddviandigt att anvénda en
analysmetod som tar hénsyn till individnivéa och upprepade observationer, vilket
motiverade valet av en linjar mixed-effects-model. Denna modell dr ett sitt att
analysera data diar man béde vill se Overgripande monster t.ex. om en lektion har
effekt, och ta hinsyn till att varje person dr unik. Man kombinerar alltsa fasta
effekter, sant som é&r lika for alla, som en lektion eller behandling med
slumpmassiga effekter t.ex. variation mellan elever eller grupper (Posit Software,
2024).
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Till exempel kunde en elev som redan fore lektionen om sjélvreglerat ldrande hade
god begreppsforstaelse och strukturerade anteckningar mycket vl fortsétta att
prestera hogt dven efterat. P4 samma sitt kunde en elev som hade svért att fokusera
eller forsta begreppen i den forsta uppgiften paverkas pa ett forutsdgbart sétt i den
andra. Eftersom badda métningarna kom fran samma individ, fanns det en inbyggd
koppling mellan dem som maste beaktas i analysen.

I denna modell behandlades varje elev som en enskild enhet i analysen, vilket
gjorde det mojligt att identifiera monster bade pa gruppniva och inom individ. Pa
sa sdtt kunde modellen fanga savél overgripande effekter av interventionen som
skillnader i hur enskilda elever svarade pa den. Trots dessa fordelar bor det noteras
att studiens design saknar en kontrollgrupp, vilket begrinsar mojligheten att dra
sikra slutsatser om kausalitet. Aven om varje deltagare fungerar som sin egen
jamforelse, kvarstar risken att andra faktorer &n sjdlva interventionen har paverkat
resultaten mellan de tva mattillfdllena.

I studien kunde det till exempel innebira att vissa elever visade stor forbéttring i
sitt begreppstest, eller 1 hur detaljerade deras anteckningar blev efter lektionen om
sjdlvreglerat ldrande, medan andra forbéttrades mindre eller inte alls. Modellen
mojliggjorde analys av dessa individuella monster, samtidigt som den visade om
det fanns en dvergripande fordndring 1 gruppen.

I modellen behandlades tidpunkt (fore respektive efter interventionen) som en fast
effekt, da denna variabel utgjorde kirnan i analysen av interventionens inverkan.
For att nyansera resultaten och identifiera eventuella samspelseftfekter kunde dven
andra bakgrundsvariabler inkluderas som fasta effekter. Exempel pa sadana
variabler var kon, tidigare kunskapsnivé, antal fokusbortfall (tillfdllen da eleven
lamnade plattformen), upplevt fokus, sprakbakgrund samt sjdlvrapporterad
anvindning av metakognitiva strategier (Muhammad, 2023, s. 2-3).

4.4 Val av variabler

I enlighet med riktlinjer for analyser av upprepade mitningar (Muhammad, 2023;
Brown, 2021) anvénds i denna studie en modell for att analysera fordndringar Gver
tid for individen. Modellen mdjliggor analys av bade den 6vergripande effekten av
interventionen och de individuella variationerna mellan deltagare.

Den huvudsakliga oberoende variabeln ar tidpunkt (fore respektive efter
interventionen), som behandlas som en fast effekt. Detta gor det mojligt att
undersdka om deltagarnas resultat och beteenden fordndras efter
undervisningsinsatsen om sjdlvreglerat ldrande. For att nyansera analysen
inkluderas ytterligare bakgrundsvariabler som fasta effekter, saisom sjélvskattat
fokus och sjélvrapporterad anvindning av metakognitiva strategier.

Fo6ljande beroende variabler inkluderas i analysen for att finga fordndringar 1
fokus, strategianvindning och prestation:

e Resultat pa begreppstest: en kontinuerlig variabel, métt i podng (0-10).
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e Anteckningsaktivitet: bade kvantitativ (antal ord eller tecken) och kvalitativ
(kodad efter struktur, begreppsanvéndning och spréaklig tydlighet).

e Antal fokusbortfall: antal génger eleven ldmnar plattformen under
uppgiften.

e Aktiv skrivtid: den tid eleven dr aktiv i editorfiltet.

e Sjilvskattningar: elevens egna bedomningar av fokus, strategi och
larandeupplevelse (enligt Likertskala i enkat).

e Total tid utanfor plattformen: inkluderas i analysen i de fall da sddan data
finns tillginglig.

Exempel pa forklarande variabler som modelleras som fasta effekter &r:

e Tidpunkt (fore/efter interventionen)
e Sjilvskattat fokus och strategianvindning (baserat pa enkétsvar)

For att ta hdnsyn till att elever har olika utgangsliage i studien anvédnds deltagar-ID i
analysen. Det gor att man kan finga variationer i startnivaer och ta hinsyn till att
varje elev har gett flera svar. Om datan tillater kan d4ven en slumpmassig fordndring
over tid inkluderas, vilket innebér att modellen kan visa om vissa elever forbéttrats
mer dn andra (Brown, 2021).

4.5 Datainsamling

I denna studie samlades flera typer av data in automatiskt via den digitala
provplattformen Exam.net:

Aktivitet 1 editorn, inklusive tidsstimplar och varaktighet

Tidpunkter och frekvens for att lamna plattformen via webbldsaren Chrome
Innehall i elevens anteckningar, for tematisk och/eller kvantitativ analys
Resultat pa begreppstest efter varje uppgift

Utdver detta besvarade eleverna en sjilvskattningsenkit om fokus,
strategianvidndning och larandeupplevelse. Bilaga 1 innehdller en atergivning av
enkétfrigorna fran Google Formulér, inklusive hur svarsalternativen tekniskt
presenterades i det digitala formuléret.

I den kvantitativa analysen anvindes automatiskt genererad loggdata fran
Exam.net. Tva typer av loggar ldg till grund for analysen:

e Statuslogg: registrerade tidpunkter d& provfonstret tappade fokus (t.ex. nér
eleven klickade ut frén provet eller bytte flik). Dessa hdandelser tolkades
som indikatorer pa digital distraktion. Antal fokusbortfall och avvikelser
summerades for varje deltagare och anvdndes som numeriska variabler i
analysmodellen.

e Svarshistorik: visade hur elevens text utvecklades 6ver tid, métt i antal ord
vid olika tidpunkter. Dessa data anvéndes for att uppskatta aktiv skrivperiod
(tiden mellan forsta och sista registrerade ordokning), samt stagnation 1
skrivandet.
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Ett exempel ur materialet visade att en elev hade flera fokusbortfall mellan 13:16
och 13:39, samtidigt som textproduktionen stannade vid 116 ord fran 13:40 till
inldmning 13:54. Detta tolkades som ett avbrutet arbetsflode och illustrerade
sambandet mellan loggdata och faktisk skrivaktivitet.

Variabler som antal fokusbortfall, antal avvikelser, aktiv skrivtid och producerad
textmangd operationaliserades som beroende eller forklarande variabler i analysen.
Dessa kopplades till elevens resultat pa begreppstestet samt till sjélvskattningar av
fokus.

Samtliga data och data typer strukturerades (testresultat, loggar, anteckningar och
enkétsvar). Darefter exporterades de som CSV-filer till Posit Cloud for statistisk
bearbetning i R. Den kvalitativa analysen av fritextsvar och elevanteckningar
genomfordes parallellt enligt en fordefinierad kodningsmall.

Det kvalitativa material som analyseras i denna studie samlades in genom 6ppna
fritextfragor 1 samma digitala enkdtformuldr som de kvantitativa skalfragorna.
Samtliga enkiter besvarades via Google Forms, och bade fore- och eftermétningen
anvénde identiskt utformade fragor och formuleringar, med undantag for ett fatal
tilldgg 1 eftermdtningen (t.ex. fraga 19). P4 sé sitt mojliggjordes jamforande
analyser av bade kvantitativa och kvalitativa data 6ver tid inom ramen for en och
samma datainsamlingsmetod.

4.6 Kodning och kvantifiering av elevsvar i
fritextform

For att mojliggora en systematisk analys sorterades enkétfrdgorna i tre
overgripande teman som direkt relaterar till studiens forskningsfrdgor. Tema A
fokuserar pa elevernas sjdlvskattade formaga att behélla fokus i digitala miljder,
tema B omfattar strategianvdndning och metoder for att hantera distraktion, och
tema C belyser upplevd effekt av interventionen pé ldrande och
koncentrationsforméga. Denna tematisering lag till grund for bade den kvantitativa
analysen av skalfradgor och den kvalitativa tolkningen av 6ppna fritextsvar. I
analyskapitlet (5.7) anvinds dessa teman dven som strukturerande analytiska
kategorier for att integrera resultat fran olika datakéllor i den kombinerade
datainsamlingen.

Som en del av den kombinerade datainsamlingen i denna studie anvindes 6ppna
fritextfragor i de tva enkéter som eleverna besvarade efter respektive lektion.
Enkéterna besvarades via Google Forms och innehdll fragor dir eleverna med egna
ord beskrev sina upplevelser av fokus, distraktion och strategier i samband med det
digitala arbetet. Syftet var att komplettera sjdlvskattningarna med kvalitativa
insikter om sjdlvreglering 1 praktik.

I bada enkéterna stdlldes tva identiska 6ppna fragor:

"Vad brukar du oftast gora nir du tappar fokus under digitala lektioner?" (frdga 13)
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"Fanns det ndgot som hjélpte dig att behalla fokus under denna 6vning/lektion?"
(fraga 16)

Utover dessa tillkom en tredje 6ppen frdga i den andra enkiten:

"Den hér lektionen har hjélpt mig att..." (fraga 19), som framst erbjod fasta
svarsalternativ men ocksd mdjliggjorde egna tilldgg och reflektioner.

De insamlade fritextsvaren exporterades till kalkylblad och sorterades efter lektion,
fragenummer och respondent-ID. Darefter genomfordes en kvalitativ
innehéllsanalys. Denna foljde ingen strikt kodningsmanual eller analysprogram,
utan byggde pé en genomlédsning dir dterkommande uttryck, strategier och
reflektioner identifierades och grupperades efter innehéllslig narhet.

Analysen av fritextsvaren strukturerades tematiskt i enlighet med studiens tre
forskningsfragor och det teoretiska ramverket for sjalvreglerat larande
(Zimmerman, 2002). Svaren kategoriserades under tre dvergripande teman:

Skrivbeteende — hur elever beskrev sitt agerande vid fokusforlust,

Fokus och avbrott — vilka yttre och inre faktorer som paverkade deras
uppmaérksamhet,

Strategier och sjilvreglering — vilka metoder eller insikter eleverna sjédlva uttryckte.

Ingen kvantitativ kodning eller frekvensridkning av dessa svar genomfordes,
eftersom syftet var att nyansera och kontextualisera de kvantitativa resultaten. I
analyskapitlet (5.7) anvénds 1 stillet utvalda citat och innehallsliga monster for att
lyfta elevernas roster och fordjupa forstaelsen av deras upplevelser. Pa detta sétt
utgor fritextsvaren en viktig del av den kombinerade metodansatsen, dér kvalitativa
data relateras till loggdata och sjélvskattningar.

e Upplevelse av digital distraktion och formaga att fokusera

Flera frigor 1 enkéten, sdrskilt under tema A, métte elevernas upplevelse av hur latt
eller svért de hade att fokusera 1 digitala miljoer samt hur ofta de upplevde sig
distraherade. Genom att analysera dessa svar, sirskilt vid fore- och eftermétningar
av interventionen (dven om vissa fragor endast stélldes vid ett tillfélle), kunde
fordndringar 1 upplevelserna undersokas.

e Kontextualisering till digital undervisning

Enkéten utformades specifikt for elevgruppen och anpassades till den digitala
uppkopplade klassrumsmiljon. Frigorna tog hdnsyn till elevernas faktiska
arbetsvillkor och digitala interaktioner 1 undervisningssituationen.

e Elevupplevelse av interventionens effekt

Fragorna under tema C fokuserade pa elevernas uppfattning om interventionens
inverkan pa deras lirande och koncentrationsférmaga. Svaren pa dessa fragor gav
insikter om vilka strategier eleverna upplevde som mest anvdndbara, om de ansig
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att interventionen hjilpte dem, samt om de trodde att dessa strategier kunde
tilldmpas 1 andra sammanhang. Denna information kunde anvéndas for att
vidareutveckla undervisningspraktiken.

Kodningens koppling till Forskningsfragorna:
e Forskningsfriga 1 — Forméga att fokusera

Fragorna under tema A, exempelvis "Jag har létt att fokusera vid arbete pa dator 1
klassrummet", "Jag marker sjélv ndr jag blir distraherad under digitalt arbete", och
"Tycker du att det &r lattare att fokusera nu &n tidigare?", var direkt inriktade pa att
kartldgga och jamfora elevernas sjidlvskattade formaga att fokusera fore och efter
interventionen.

e Forskningsfrdga 2 — Anvéndning av strategier

Fragorna under tema B, sasom "Jag brukar stinga ner flikar eller annat som stor
mig", och "Efter lektionen om sjélvreglerat lirande har jag borjat anvénda fler
strategier for att fokusera", undersokte vilka strategier eleverna anviande for att
hantera digital distraktion samt huruvida deras anvéndning eller medvetenhet om
dessa strategier hade fordndrats efter interventionen.

e Forskningsfraga 3 — Interventionens upplevda paverkan

Fragorna under tema C, till exempel "Jag upplever att lektionen om sjélvreglerat
larande har gett mig verktyg for att fokusera bittre", och "Pé en skala frén 1 till 5, 1
vilken grad anser du att lektionen har pdverkat din forméga att koncentrera dig?",
var specifikt utformade for att finga elevernas uppfattning om hur interventionen
hade péverkat deras ldrande och koncentration under lektionstid. Aven de éppna
fritextsvaren bidrog till denna forskningsfrdga genom att ge mer detaljerade
beskrivningar av upplevda fordandringar.

4.7 Sammanfattning av modellval

Denna modellstruktur gjorde det mojligt att undersdka om elevernas prestationer
och arbetssitt forandrades efter undervisningsinsatsen, samtidigt som den tog
hénsyn till individuella skillnader och beroendeobservationer. Den var dessutom
robust mot viss typ av bortfall, exempelvis om négon deltagare inte fullféljde bada
métpunkterna.

Genom att kombinera fasta och slumpmaissiga effekter, 1 enlighet med
rekommendationerna frain Muhammad (2023) och Brown (2021), mgjliggjorde
modellen en mer tillforlitlig analys av effekterna av undervisningsinterventionen.

4.8 Verktyg for databehandling och analys

Datainsamlingen och den initiala databehandlingen genomfordes i Google
Kalkylark (Google Sheets), dir datan strukturerades med en rad per observation
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och kolumner for respektive variabel, sdsom testresultat, fokusbortfall och
sjalvskattat fokus.

Kalkylarket anvidndes for att sammanstélla och filtrera data, berdkna medelvirden
fore och efter interventionen samt identifiera avvikelser eller bortfall. Detta gav en
Oversiktlig forstaelse for monster i materialet.

Posit Cloud dr en molnbaserad tjanst for dataanalys som tillhandahaller RStudio
som granssnitt for att skriva, bearbeta och dokumentera analyskod. Datan
exporterades som CSV-fil och analyserades i1 verktyget med hjilp av statistiska
metoder for att undersoka forandringar dver tid, vilket mojliggjorde en systematisk
och tillforlitlig analys av upprepade métningar (Posit Software, 2024).

4.9 Etiska overvaganden

Studien genomfordes i1 enlighet med Vetenskapsradets forskningsetiska principer
(2024) och med sérskilt fokus pa informerat samtycke, konfidentialitet och
frivillighet.

Alla deltagare fick information om att deras aktivitet i Exam.net loggades och att
de hade friheten att niir som helst limna plattformen. Aven om detta ir en
standardfunktion i plattformen, anvénds denna data normalt inte for att analysera
elevers prestation.

Inga begrinsningar infordes i deras arbetssitt, vilket mdjliggjorde observation av
autentiskt beteende i en digital larmiljo.

All insamlad data anonymiserades fore analys, och deltagandet paverkade inte
elevernas betyg. Det insamlade materialet utgjordes frimst av elevgenererade
texter, automatiska loggar och enkétsvar utan insamling av namn, personnummer
eller kdnsliga uppgifter. Eftersom datainsamlingen skedde i ett
undervisningssammanhang dér elever redan anvinde Exam.net och Google Forms
som en del av ordinarie arbetssétt, innebar metoderna ingen 6kad risk for
identifiering eller skada. Den enda potentiella risken 1ag i att loggdata kunde
uppfattas som dvervakning; detta hanterades genom tydlig information om vad som
registrerades, frivilligt deltagande och att inga data anvéindes for betygsattning. All
hantering foljde skolans riktlinjer och syftade till att skydda deltagarnas integritet.

Muntligt samtycke inhdmtades frén samtliga deltagare och enligt skolans riktlinjer
och godkinnande.

4.10 Anvandning av Al

I arbetet med denna uppsats har Al-verktyg anvints som ett stod i1 delar av skriv-
och analysprocessen. Anvindningen har omfattat spraklig bearbetning,
strukturforslag, idéutveckling samt tekniskt stod vid datahantering. Textforslag
genererade med hjdlp av Al har i vissa fall fungerat som underlag i skrivandet, men
inget innehall har inkluderats utan kritisk granskning och bearbetning av
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forfattaren. Alla vetenskapliga tolkningar, analyser och slutsatser ér sjilvstindigt
formulerade.

Anviéndningen har skett i enlighet med G&teborgs universitets vigledning om
generativ Al 1 studier (Goteborgs universitet, 2025a, 2025b). Enligt dessa riktlinjer
far generativ Al anvindas som ett pedagogiskt verktyg, under forutséttning att det
inte ersitter studentens egna kunskaper eller anvénds vilseledande. Det framhalls
sarskilt att Al-genererat material inte far presenteras som studentens eget arbete
utan bearbetning eller reflektion, ndgot som har efterlevts i detta arbete.
Anvéndningen av Al har stimts av med handledare under uppsatsens ging.
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5 Resultat

I detta kapitel redovisas studiens resultat. Kapitlet dr indelat i tvd huvuddelar: en
beskrivande sammanstéllning av det empiriska materialet (kapitel 5.2—5.6) samt en
tematiserad analys i relation till studiens syfte och forskningsfragor (kapitel 5.7). I
analysdelen presenteras resultaten utifran tre teman: skrivbeteende, fokus och
avbrott samt strategier och sjdlvreglering. Dessa teman har valts da de direkt
speglar studiens forskningsfragor om elevers formaga att fokusera, deras
strategianvindning for att hantera digital distraktion, samt interventionens paverkan
pa larande och koncentration.

De resultat som redovisas i detta kapitel relaterar till studiens tre forskningsfragor:

Hur paverkar en lararledd intervention gymnasieelevers fokus i en digital
larmilj6?

Vilka strategier anvédnder eleverna for att hantera digital distraktion och
reglera sitt arbete?

I vilken utstrackning paverkar interventionen upplevt fokus, strategi och
prestation?

5.1 Beskrivning och sammanstallning av data

For att mojliggora en likvérdig analys bearbetades och strukturerades samtliga
datakéllor. Alla dataset var anonymiserade med unika elev-ID:n, vilket
mojliggjorde koppling mellan de sex datakéllorna. Materialet omfattade numeriska
svar, fritextsvar och loggdata, vilket gjorde det mgjligt att genomfora bade
kvantitativ och kvalitativ analys.

5.2 Analys av SRL-L1 och SRL-L2

Foljande variabler konstruerades utifran loggdata fran Exam.net:

skrivtid_min: Total aktiv skrivtid i minuter. Indikerar uthallighet och
engagemang; relevant for forskningsfraga 1 (fokus och uthéllighet i digital
larmiljo).

unika_fokusbortfall: Antal ginger skrivytan limnades. Aterspeglar grad av
digital distraktion och relaterar till forskningsfraga 1 och 3 (digitalt fokus
och interventionseffekt).

fokusbortfall per 5Smin: Antal fokusbortfall per fem minuters skrivtid.
Mojliggor jamforelser oberoende av total skrivtid; kopplas till
forskningsfraga 1.
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e ord per min: Antal skrivna ord per minut. Ett métt pd skrivhastighet som
kan spegla produktivitet, planering eller arbetsflyt; relevant for
forskningsfraga 2.

e text fordndrad: Huruvida eleven redigerade sin text (Ja/Nej). Kopplas till
forskningsfraga 2 och 3.

Variablerna analyserades statistiskt 1 Posit Cloud med hjilp av
programmeringsspraket R. For varje variabel genererades histogram och
normalfordelningskurva, i syfte att visualisera datans spridning och symmetri samt
identifiera eventuella avvikelser. Dessa visualiseringar utgjorde en grund for den
fortsatta explorativa analysen av elevernas skrivbeteende och fokus i respektive
lektion (Posit Software, 2024). I histogrammen visar X-axeln virdena pa den
analyserade variabeln, medan Y-axeln visar tdtheten, alltsd hur tétt observationerna
ar fordelade snarare &n hur manga de &r. Staplarnas hojd anger ddrmed
sannolikheten for att ett viarde ligger inom ett visst intervall, inte hur manga elever
som har exakt det virdet.

Histogram + Kurvor: skrivtid_min (lektion L1 )
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Figur 2. Skrivtid (minuter) — Lektion 1

Figur 2 visar ett histogram Over skrivtid i minuter for lektion 1. Majoriteten av
eleverna skrev mellan 28 och 35 minuter, med en koncentration kring det hogre
tidsintervallet. Fordelningen &r nagot skev och antyder att ett fatal elever avvek
genom att skriva betydligt kortare tid. Téthetskurvan visar att datan inte &r perfekt
normalfordelad, men dnda relativt centrerad kring en gemensam medelpunkt.
Skrivtiden utgdr en indikator pa uthéllighet och engagemang, och anvénds i den
tematiska analysen av skrivbeteende som en kvantitativ métpunkt for arbetsfokus
under lektionen. En tithetskurva &r en kurva som visar hur virdena i en dataméingd
ar fordelade och ger en tydlig bild av fordelningens form, till exempel var toppar
finns och om fordelningen dr skev. Téthetskurvor anvénds for att snabbt fa en
overblick 6ver hur vardena ar spridda (Statology, 2022, januari 13).
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Histogram + Kurvor: unika_fokusbortfall (lektion L1

Varde

0.20

0.15 - o p— -
@
<
@ 0.1
ﬂ O O - =]

1 l~
0.05 /’, i B
]
=~ —]
0.00
0 5 10 15

Figur 3. Unika fokusbortfall — Lektion 1

Figur 3 visar antalet unika fokusbortfall per elev under lektion 1, definierat som
antal génger skrivytan ldmnades. Denna visualisering relaterar direkt till
forskningsfraga 1, da fokusbortfall tolkas som ett matt pd elevernas digitala
koncentrationsféormaga. Majoriteten av eleverna uppvisade mellan 3 och 10

fokusbortfall, men variationen var stor. Férdelningen antyder skillnader 1 elevernas

formaga att bibehalla digitalt fokus under skrivtiden, vilket kan kopplas till

individuella skillnader i sjdlvreglering och arbetsmiljo. Loggdatan fungerar som en

objektiv indikator pa koncentration och utgor en datapunkt i den tematiska

analysen av fokus och avbrott.
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Figur 4. Fokusbortfall per 5 minuter — Lektion 1

Figuren visar antalet fokusbortfall justerat for skrivtid, uttryckt som avbrott per fem

minuters skrivande. Fordelningen &r skev, vilket antyder att elever med kortare
skrivtid inte nddvandigtvis uppvisade farre avbrott fran skrivytan. Detta matt
mojliggdr en mer réttvisande jamforelse mellan elever med varierande arbetstid

och ger ett mer nyanserat underlag for att bedoma digital koncentration. Variabeln
anvinds i den tematiska analysen av fokus och avbrott som ett kompletterande métt

till den totala méngden fokusbortfall.

30



Histogram + Kurvor: ord_per_min (lektion L1 )
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Figur 5. Ord per minut — Lektion 1

Histogrammet visar elevernas skrivhastighet, métt i antal ord per minut.
Fordelningen ar tydligt asymmetrisk, med ett fatal elever som skrev 1 langsam takt
(1-3 ord/minut) och en majoritet med betydligt hogre produktivitet. Variationerna
kan spegla individuella skillnader i skrivforméga, skrivplanering och val av
arbetsstrategi. Variabeln anvinds i1 den tematiska analysen av skrivbeteende som ett
matt pad arbetstakt och flyt 1 skrivandet.

Histogram + Kurvor: text_change_bin (lektion L1 )
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Figur 6. Textdndring (bindr variabel) — Lektion 1

Figuren visar en bindr fordelning av textredigering under lektion 1, dér véardet 0
motsvarar inga dndringar och virdet 1 indikerar att eleven redigerade sin text minst
en gang. En majoritet av eleverna genomforde ndgon form av redigering, vilket kan
tolkas som ett uttryck for metakognitiv aktivitet sdsom sjilvkorrigering,
Overvakning och strategisk justering. Variabeln anvinds i analysen av
skrivbeteende och strategianvindning for att belysa graden av aktiv
textbearbetning.
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Histogram + Kurvor: skrivtid_min (lektion L2 )
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Figur 7. Skrivtid (minuter) — Lektion 2

Histogrammet visar skrivtid i minuter for lektion 2. Majoriteten av eleverna skrev
mellan 28 och 35 minuter, vilket liknar monstret fran lektion 1. Férdelningen ar
dock mer symmetrisk, vilket kan tyda pa en mer enhetlig arbetsinsats i gruppen.
Variabeln anvinds 1 analysen av skrivbeteende for att undersoka eventuella
fordndringar i1 uthallighet och arbetsfokus mellan lektionerna.

Histogram + Kurvor: unika_fokusbortfall (lektion L2
0.25 m m

0.20
— 0.15
[}
=
S
F o010
‘N\
0.05 -
-
-+ -
0.00
0 5 10 15
Véarde

Figur 8. Unika fokusbortfall — Lektion 2

Fordelningen av antalet fokusbortfall 4r samlad kring ett ldgre intervall (3—7),
vilket antyder farre avbrott frdn skrivytan jamfort med lektion 1. Endast ett fatal
elever uppvisade hoga fokusbortfallsvédrden, vilket innebér en ldgre spridning &n
tidigare. Denna fordelning kan tyda pa en mer sammanhéllen koncentrationsniva 1
elevgruppen. Variabeln anvinds i analysen av fokus och avbrott for att belysa
mojliga fordndringar 1 arbetsro efter interventionen.
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Histogram + Kurvor: fokusbortfall_per_5min (lektion
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Figur 9. Fokusbortfall per 5 minuter — Lektion 2

Figuren visar antalet fokusbortfall per fem minuters skrivtid under lektion 2.
Fordelningen dr sndvare &@n 1 lektion 1, med mindre spridning mellan elevernas
avbrottsfrekvens. Tathetskurvan antyder en mer homogen niva av digital nérvaro
vilket kan spegla liknande strategier eller en gemensam fOrstaelse for vikten av
koncentration. Variabeln anvénds i analysen av fokus och avbrott som ett
tidsjusterat métt pa koncentrationsformaga.

Histogram + Kurvor: ord_per_min (lektion L2 )
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Figur 10. Ord per minut — Lektion 2

Histogrammet visar skrivhastighet, métt i ord per minut, under lektion 2.

b

Fordelningen &r jimnare &n i lektion 1, med en tydlig koncentration kring 2—-3 ord

per minut. Detta antyder ett mer samlat arbetstempo i elevgruppen. Variabeln
anvinds i analysen av skrivbeteende som en indikator pd produktivitet och
eventuellt skrivrytm.
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Histogram + Kurvor: text_change_bin (lektion L2 )
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Figur 11. Textandring (binér variabel) — Lektion 2

Figuren visar en bindr férdelning av textredigering under lektion 2, dér vérdet 1
indikerar att eleven gjort minst en dndring i texten. Denna variabel belyser bade
forskningsfraga 2 (strategianvindning) och forskningsfraga 3 (interventionens
paverkan), da textredigering ses som uttryck for metakognitiv 6vervakning.

Jamfort med lektion 1 var andelen redigerande elever nagot hogre. Detta kan tyda
pa en Okad tillimpning av metakognitiva strategier sdsom sjalvkorrigering och
Overvakning. Variabeln ingdr 1 analysen av strategier och sjdlvreglering och
anvinds for att belysa fordndringar i aktiv textbearbetning.

5.3 Grafer L1 och L2 jamforelser mellan lektionerna

For att undersoka variationer i arbetsfokus mellan lektion 1 och lektion 2 har
resultaten visualiserats med hjélp av boxplots. En boxplot dr ett enkelt diagram som
visar hur data ér fordelad. Den markerar ldgsta och hogsta virde, medianen och hur
stor spridning det &r 1 mitten av datamé@ngden. Diagrammet kan ocksé visa om det
finns virden som avviker fran resten. I denna analys anvinds boxplots for att
jamfora elevers fokusmonster over tid, dér skillnader i median, spridning och
extremvérden kan ge indikationer pa fordndrat beteende mellan
undervisningstillfdllena (Posit Software, 2024).

Fokusbortfall per 5 minuter — Lektion 1 vs Lektion 2
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Figur 12. Fokusbortfall per 5 minuter — Lektion 1 vs Lektion 2
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Boxploten visar antalet fokusbortfall per fem minuters skrivtid for lektion 1 och
lektion 2. Medianen och spridningen ir relativt likartade mellan tillfdllena, men
nagot fler elever i lektion 1 uppvisade héga avbrottsvirden. Medelvérdet (markerat
med rod punkt) dr marginellt 14gre 1 lektion 2, vilket antyder en nédgot mer
sammanhallen niva av fokus. Variabeln anvénds i analysen av fokus och avbrott for
att undersdka monster 6ver tid mellan lektionstillféllena.

Skrivtid i minuter — L1 vs L2

Skrivtid (min)

Lektion

Figur 13. Skrivtid i minuter — Lektion 1 vs Lektion 2

Boxploten visar den totala aktiva skrivtiden i minuter for respektive lektion.
Medianen édr nagot hogre i lektion 2, vilket antyder att fler elever arbetade under
langre tid jamfort med lektion 1. Spridningen ar dock likartad i bdda grupper, med
forekomst av bade kortare och lingre skrivtider. Variabeln anvénds i analysen av
skrivbeteende som ett matt pa uthéllighet och arbetsengagemang i digital miljo.

Produktivitet (ord per minut) — Lektion 1 vs Lektion 2
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Figur 14. Produktivitet (ord per minut) — Lektion 1 vs Lektion 2

Boxploten visar elevernas skrivhastighet, métt i antal ord per minut, for respektive
lektion. Lektion 1 visar storre spridning i produktivitet, medan lektion 2 har en
sndvare fordelning kring medianen. Detta kan antyda en mer enhetlig arbetstakt
bland eleverna under lektion 2. Variabeln anvénds i analysen av skrivbeteende som
ett matt pa arbetstempo och ett potentiellt jamnare tempo 1 skrivprocessen.
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5.4 Resultat fran quizet lektion 1 och lektion 2

Quizresultat — Lektion 1 vs Lektion 2

0
8 32 .
P
: /.
g
°e °

Figur 15. Quizresultat — Lektion 1 vs Lektion 2

Figur 15 visar elevernas resultat pa kunskapstestet (maximalt 8 podng) for lektion 1
och lektion 2. Median- och medelvirden dr ndgot hogre i lektion 1, medan lektion 2
uppvisar en nagot storre spridning nedat i resultatféordelningen. Flera elever nadde
maxpoéng i lektion 1, vilket inte var fallet i lektion 2. Samtidigt ar variationen
inom grupperna relativt jamforbar, vilket framgér av boxarnas hojd. Boxploten
illustrerar ddrmed skillnader i resultatnivé och spridning mellan
undervisningstillfdllena och ger en visuell bakgrund till den efterféljande analysen
av prestation och strategianvéndning i skrivsituationen.

5.5 Analys av enkatfragor lektion 1 och lektion tva
var for sig

Fraga 1 syftar till att finga elevernas generella uppfattning om sin forméga att
fokusera vid arbete 1 digital 14rmiljo. Eftersom formuleringen inte &r knuten till
nagon specifik lektion eller uppgift, fungerar fragan i1 denna studie frimst som ett
baslinjemadtt, det vill séga ett utgangsvirde som samlas in fore en insats for att
beskriva deltagarnas initiala niva. I detta fall handlar det om elevernas sjilvskattade
fokusforméga under normala forhéllanden, innan de har tagit del av den
undervisningsinsats som studien undersoker. Fragan ger ddrmed en viktig
referensram for att forsta elevernas utgdngslage och mojliggor jaimforelser med
andra, mer situationsspecifika matt som samlats in efter interventionen.

I lektion 1 angav eleverna i genomsnitt 4,18 pa en femgradig skala (median = 4),
medan motsvarande medelvirde i lektion 2 var 3,74 (median = 4). Fordelningen 1
lektion 1 var jamn och koncentrerad kring de hdgre svarsalternativen (4-5), vilket
indikerar att ménga elever upplevde en stark fokusférmaga. I lektion 2 var svaren
nagot mer spridda, med en storre andel svar pa nivan 3. Skillnaden i medelvarde
antyder viss variation mellan tillfdllena, men eftersom fragan speglar en
overgripande sjdlvskattning snarare dn en lektionsspecifik upplevelse bor den inte
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tolkas som ett resultat av interventionen, utan snarare som en indikator pa elevernas
generella arbetsvanor och sjilvbild.

1 Jag har latt att fokusera pa uppgifter nar jag arbetar pa datorn i klassrummet
29 svar

15

12 (41,4 %)
10 11 (37,9 %)

5 6 (20,7 %)

0(0‘ %) 0(0|%)

1 2

Figur 16. Fraga 1 — Jag har latt att fokusera pa uppgifter nir jag arbetar pa datorn i
klassrummet (lektion 1)

Figuren visar fordelningen av elevernas svar i lektion 1. Majoriteten valde virde 4
eller 5, vilket tyder pa att manga upplevde att de hade god koncentrationsformaga
vid datorarbete i klassrummet. Fragan anvénds i denna studie som ett baslinjematt
pa generell fokusforméga.

1 Jag har |4tt att fokusera pa uppgifter nar jag arbetar pa datorn i klassrummet
22 svar

8

8 (36,4 %) 8 (36,4 %)

3 (13,6 %)
2(9.1 %)

1(4,5 %)

Figur 17. Fraga 1 — Jag har latt att fokusera pa uppgifter nir jag arbetar pa datorn i
klassrummet (lektion 2)

Figuren visar svarsfordelningen 1 lektion 2. Jamfort med lektion 1 &r spridningen
ndgot storre, med fler elever som valt virde 3. Detta antyder en viss variation 1
upplevd koncentrationsformaga mellan tillfillena. Eftersom fragan inte ar
lektionsspecifik fungerar den som ett baslinjematt for generell fokusformaga.
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5.5.1 Sjalvskattningar och fritextsvar lektion 1 och lektion 2

For att underlitta en samlad och tolkande presentation av resultaten redovisas
frigorna i detta avsnitt i Idpande text. Aven om diagram kan ge en tydlig dversikt
over kvantitativa skillnader, valdes hér en textbaserad redovisning for att lyfta fram
kvalitativa monster och nyanser i fordelningarna. Skillnaderna mellan lektion 1 och
lektion 2 dr i flera fall sma och relativt enhetliga, vilket gor att figurer inte skulle
tillfora vasentligt ny information i just detta avsnitt.

Fraga 2: Jag mirker sjdlv nér jag blir distraherad under digitalt arbete

Fragan undersokte elevernas formaga att uppméarksamma nér fokus brister. I lektion
1 var medelvirdet 4,07, med en tydlig koncentration kring svarsalternativen 4 och
5. Detta antyder att ménga elever uppfattade sig som medvetna om sin digitala
distraktion. I lektion 2 var svaren mer spridda och medelvérdet ndgot lagre (3,86),
med fler elever i spannet 2—3.

Fraga 4: Jag vet ungefdr hur lang tid jag kan koncentrera mig innan jag behdver en
paus

Denna friga handlade om elevernas uppfattning om sin koncentrationsléngd. I
lektion 1 var medelvérdet 4,03, med svar huvudsakligen i det dvre intervallet (4-5),
vilket indikerar hog sjélvinsikt. I lektion 2 var medelvérdet lagre (3,59) och
fordelningen bredare, med fler svar i det ldgre skiktet.

Fraga 8: Jag marker att min uppmérksamhet blir simre ju langre tid jag arbetar vid
datorn

Fragan rorde tidrelaterad nedgéng i fokus. I lektion 1 var svaren relativt jaimnt
fordelade (medelvirde 3,59), medan lektion 2 hade ett hogre medelvérde (4,00) och
fler hoga skattningar (4-5). Detta antyder att eleverna i denna grupp i hogre grad
upplevde trétthet eller nedsatt uppmarksamhet over tid.

Fraga 9: Jag kommer pa mig sjdlv med att jag tappar fokus under digitalt arbete

Fragan mitte formégan till sjdlvobservation. I lektion 1 var medelvirdet 4,14, och
de flesta svar lag i det ovre intervallet, vilket tyder pa hog sjdlvinsikt. I lektion 2
var medelvirdet ndgot lagre (3,82) och fordelningen bredare.

Fraga 10: Jag brukar stinga ner flikar eller program som inte &r relaterade till
uppgiften

Denna friga fangade strategier fOr att aktivt begrinsa digitala distraktioner. I
lektion 1 var medelvérdet 3,24, med jimn spridning 6ver skalan. I lektion 2 var
medelvirdet lagre (2,77), med fler 14ga vérden (1-2), vilket visar att férre elever
anvinde denna strategi.

Fraga 11: Jag stinger av notiser eller stiller mobilen pa stor ej under digitalt arbete

Fragan mitte ytterligare en konkret strategi for att minska yttre distraktion. I
lektion 1 var medelvérdet 2,69, och i lektion 2 nagot lagre, 2,55. I bdda grupperna
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aterfanns de flesta svar i intervallet 1-3, vilket tyder p4 att strategin var ovanligt
tillampad 1 bada elevgrupperna.

5.5.2 Oppna fritextsvar — sjilvreglering och upplevd

paverkan
I detta avsnitt analyseras ett urval av 6ppna fritextfragor fran enkiten, med fokus
pa elevernas strategier for sjdlvreglering och deras upplevelse av lektionens
paverkan. Eftersom syftet &r att finga elevernas egna formuleringar har svaren
tematiserats kvalitativt och redovisas i I6pande text. Diagram hade i detta fall
begrinsat varde, dd variationen framst ligger i innehéllet snarare dn i kvantitativa
skillnader. En textbaserad redovisning m6jliggér en mer nyanserad tolkning av
elevsvaren och synliggor hur strategier uttrycks, varierar och foridndras over tid.

Fraga 13: Vad brukar du oftast géra nér du tappar fokus under digitala lektioner?

Elevernas svar kunde tematiseras i fem kategorier: tar paus, forsoker aterfokusera,
sOker annan distraktion (t.ex. mobil), dr osdker eller neutral samt annat. I lektion 1
varierade svaren, men flera elever beskrev att de tog en kort paus eller forsokte
fokusera om. I lektion 2 forekom fler svar som antydde passivitet eller
distraherande beteenden. Svaren ger en nyanserad bild av elevers sjilvreglerande
beteenden, bade nir strategier anvinds aktivt och nér de uteblir.

Fraga 16: Fanns det ndgot som hjélpte dig att behalla fokus under denna
Ovning/lektion?

I lektion 1 lyfte flera elever fram yttre faktorer sdsom en tyst miljo eller en tydlig
uppgift. I lektion 2 var svaren ofta mer explicita och relaterade till lektionsstartens
innehdll, exempelvis: att jag stingde av notiser”, “att vi pratade om fokus forst”
eller att jag tankte pa vad vi lirt oss”. Denna typ av elevsvar analyseras vidare i

kapitel 5.7.3 som en del av temat strategier och sjédlvreglering.

Fraga 18: Jimfort med min formaga att fokusera pa viktiga uppgifter i hogstadiet,
tycker jag att det dr lattare for mig att fokusera nu 1 gymnasiet

Fraga 18 fungerar i denna studie som ett baslinjemétt for att undersoka hur eleverna
sjdlva uppfattar sin utveckling i fokusformaga over tid. Eftersom fragan ber
eleverna att jimfora sin nuvarande formaga med erfarenheter fran hogstadiet,
paverkas svaren inte av en enskild lektionssituation. I lektion 1 1ag medelvérdet pa
3,69, med en bred fordelning over skalan. I lektion 2 var medelvardet nagot hogre
(4,09), med fler svar pa niva 4 eller 5. Svaren varierade inom bada grupperna,
vilket speglar individuella skillnader i upplevd progression. Fragan bidrar till att
kontextualisera dvriga enkétresultat och analyseras vidare i kapitel 5.7.3 som ett
bakgrundsmatt pa sjilvskattad forédndring.

Fraga 19: Den hir lektionen har hjélpt mig att...

Fraga 19 syftade till att finga elevernas upplevelse av vad lektionen konkret
bidragit till. I lektion 1 varierade svaren, och flera elever ldmnade frdgan tom eller
angav att de inte visste. I lektion 2 &terkom flera uttryck med koppling till fokus,

29 99

strategier och sjilvreglering, sdsom: “halla fokus ldngre”, tdnka pa hur jag
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arbetar” och “vara mer medveten om vad som distraherar mig”. Denna skillnad i
svarsmonster diskuteras vidare i kapitel 5.7.3 som en del av analysen av upplevd
lektionspaverkan.

5.6 Enkatsvar jamforelse lektion 1 och lektion 2

Enkitsvaren fran lektion 1 och lektion 2, som utgjordes av numeriska
sjalvskattningar pa en femgradig skala (1-5), visualiserades i Posit Cloud
(RStudio) genom boxplots. Analysen inleddes med att data fran tva Excel-filer
importerades till R, varefter en variabel for lektionstillhorighet lades till.
Datasetsen slogs samman och omformaterades till ldngt format for att mojliggora
jamforelser mellan lektionerna for varje enskild fraga.

For varje fraga genererades en boxplot som visar svarsfordelningen per lektion,
inklusive median, kvartiler, spridning samt medelvarde (markerat med rod punkt).
Graferna exporterades som bildfiler for att anvéndas i resultatredovisningen. Syftet
med visualiseringarna var att identifiera Gvergripande trender, variationer och
eventuella skillnader i elevernas upplevelser mellan de tva lektionerna, med sirskilt
fokus pé sjdlvreglering, digital distraktion och koncentration (Posit Software,
2025).
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Figur 18. Jag marker sjélv ndr jag blir distraherad under digitalt arbete (fraga 2)

Boxploten visar fordelningen av elevernas skattningar av sin forméga att
uppmarksamma digital distraktion. Medelvirdena for lektion 1 och 2 &r relativt
nira varandra, och svarsfordelningen &r likartad. Det antyder en stabil upplevelse
av metakognitiv medvetenhet mellan lektionstillfallena. Fragan analyseras vidare 1
kapitel 5.7.2.
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Figur 19. Jag vet ungefér hur 1dng tid jag kan koncentrera mig innan jag behover
en paus (fraga 4)

Boxploten visar hur eleverna i respektive lektion skattade sin uppfattning om egen
koncentrationstid. Svarsfordelningen é&r likartad mellan lektionerna, med en
majoritet av svar 1 det ovre intervallet. Detta tyder pa en jaimn sjédlvbedomning av
fokuskapacitet mellan grupperna. Fragan dterkommer 1 analysen av fokus och
metakognitiv sjilvreglering i kapitel 5.7.2.
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Figur 20. Jag blir ofta stord av andra elevers anvindning av digitala verktyg (fraga
5)

Boxploten visar elevernas skattningar av yttre digitala stormoment. Medelvirdena
ar 14ga 1 bada lektionsgrupperna, dven om svarsfordelningen dr nagot bredare 1
lektion 2. Detta monster antyder att de flesta elever inte upplevde andra elevers
teknikbruk som sérskilt storande. Frdgan relaterar till digital arbetsmiljé och
aterkommer i analysen av fokusbortfall i kapitel 5.7.2.
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Figur 21. Jag har svart att mérka om jag arbetar effektivt vid digitala uppgifter
(Fréga 6)

Boxploten visar hur eleverna skattade sin formaga att bedoma sin egen effektivitet 1
digitala arbetsmiljoer. Medelvirdet dr ndgot hogre i lektion 2, och svaren dr mer
spridda jimfort med lektion 1. Detta tyder pa att eleverna i lektion 2 i storre
utstrackning varierade i sin sjdlvskattning. Fragan beror metakognitiv osdkerhet
och aterkommer i analysen av strategisk medvetenhet 1 kapitel 5.7.3.
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Figur 22. Jag vet oftast om jag gor framsteg i en bra takt (Friga 7).

Boxploten visar elevernas skattning av sin upplevelse av framstegstakt i arbetet.
Medelvirdena ar hoga och likartade 1 bdda lektionerna, med en jimn fordelning
kring virde 4. Svaren antyder en relativt stabil uppfattning om den egna
arbetsprocessen. Fragan ingar i analysen av metakognitiv medvetenhet 1 kapitel
5.7.3.
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Figur 23. Min uppmirksamhet blir simre ju langre tid jag arbetar vid datorn (fraga
8)

Diagrammet visar elevernas skattningar av uppmérksamhetsforandring over tid vid
digitalt arbete. Medelvirdet dr nagot hogre i lektion 2, och fler elever valde virde 4
eller 5. Det tyder pa en storre andel elever som upplevde nedgang i fokus dver tid.
Eleverna dr mer medvetna om att uppmarksamheten paverkas negativt efter
lektionen som holls innan lektion 2. Fragan analyseras vidare i kapitel 5.7.2 med
fokus pa koncentration och uthéllighet.
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Figur 24. Jag tappar fokus under digitalt arbete (fraga 9)

Grafen illustrerar visar elevernas skattningar av fokusbortfall under digitalt arbete.
Skillnaden mellan lektionerna ar marginell, och fordelningen av svar dr jamn i bada
grupperna. Frigan visar att upplevelsen av distraktion forekommer 1 liknande
utstrackning oavsett lektionsuppldgg. Den behandlas vidare i analysen av fokus och
sjdlvobservation i kapitel 5.7.2.
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Figur 25. Jag stanger ner flikar/program som inte ar relaterade till uppgiften (friga
10)

Boxploten visar elevernas skattningar av strategiskt beteende for att minska
distraktion genom att stinga ner ovidkommande flikar eller program. I bada
lektionerna dr medelvirdet lagt, men nigot fler elever i lektion 2 uppger att de
tillimpar denna strategi. Fordelningen &r relativt bred, vilket tyder pa varierande
strategianvidndning inom grupperna. Fragan analyseras vidare i kapitel 5.7.3.
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Figur 26. Jag stinger av notiser eller stiller mobilen pa "stor ej" (fraga 11)

Diagrammet visar hur eleverna skattade sin bendgenhet att aktivt minska yttre
stdrmoment genom att stdnga av notiser eller anvinda funktionen ’stor ej”.
Fordelningen ér likartad mellan lektionerna, och medelvérdena ligger i det nedre
intervallet. Detta tyder pa att strategin ar forhallandevis ovanlig i bada grupper.
Fragan behandlas vidare i analysen av strategier och sjilvreglering i kapitel 5.7.3.
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Figur 27. Jamfort med hogstadiet tycker jag det ar léttare att fokusera nu i
gymnasiet (friga 18)

Boxploten visar hur eleverna skattade sin upplevda utveckling i fokusformaga

jamfort med hogstadiet. Medelvirdena ar relativt hoga 1 bda lektionsgrupper, och

skillnaden mellan grupperna ér liten. Eftersom fragan inte ar kopplad till en
specifik lektionssituation fungerar den i denna studie som ett baslinjematt pa

elevernas generella sjdlvuppfattning. Frigan aterkommer i analysen av sjédlvskattad

utveckling 1 kapitel 5.7.3.
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Figur 28. Jag har litt att fokusera pé uppgifter nir jag arbetar pa datorn i
klassrummet (fraga 1)

Grafen visar elevernas sjdlvskattning av fokusformaga i digital 1armiljo.
Medelvirdet dr ndgot hogre 1 lektion 1 4n 1 lektion 2, men skillnaden dr liten och
fordelningen likartad. Resultatet antyder att eleverna uppfattade sin
koncentrationsformaga som relativt stabil mellan lektionstillfdllena. Fragan
anvinds i denna studie som ett baslinjematt och analyseras vidare i kapitel 5.7.2.
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5.7 Analys av resultat

I denna del presenteras och analyseras studiens empiriska resultat i relation till dess
syfte och forskningsfridgor. Fokus ligger pé att tolka mdnster, variationer och
mojliga samband i det insamlade materialet, samt pd hur den lirarledda
interventionen paverkat gymnasieelevers fokus, strategianvindning och
skrivbeteende 1 en digital 1drmiljo.

Analysen utgér fran studiens teoretiska ramverk om sjdlvreglerat lirande (SRL)
och metakognitiva strategier, sisom Zimmermans modell (Zimmerman, 2002). Den
beaktar dven tidigare forskning om sjilvreglerat larande (SRL) och metakognitiva
strategier (Panadero, 2017; Eberhart et al., 2025).

Genom en kombinerad metodansats med jaimforelser av kvantitativ loggdata fran
Exam.net, numeriska sjélvskattningar och kvalitativa fritextsvar, avser detta avsnitt
att ge en bild av hur interventionen har paverkat gymnasieelevers beteende och
upplevelse i en digitalt uppkopplad klassrumskontext (Bryman & Bell, 2011;
Barmark & Djurfeldt, 2022).

De tre tematiska huvudomraden som analysen struktureras kring &r skrivbeteende,
fokus och avbrott, samt strategier och sjilvreglering. Dessa speglar
forskningsfragorna och ir teoretiskt forankrade 1 Zimmermans (2002) modell for
sjalvreglerat larande. Sarskild vikt 1aggs vid att tolka fordndringar fore och efter
interventionen av metakognitiva och motivationella processer som eleverna
uppvisade (Panadero, 2017; Eberhart et al., 2025).

5.7.1 Skrivbeteende

Denna del behandlar forskningsfrdga 1 (fokus i digital miljo) och forskningsfridga 2
(strategianvdndning), med fokus pa hur elevernas skrivtid, tempo och redigering
speglar sjélvreglering i skrivprocessen.

Skrivbeteendet analyserades utifrin elevernas totala skrivtid, skrivhastighet (ord
per minut) och 1 vilken utstrackning de redigerade sina texter under lektionen.
Dessa variabler fungerar som indikatorer pa elevernas engagemang och graden av
sjdlvreglering i skrivprocessen. Tidigare forskning visar att metakognitivt
engagerade elever tenderar att overvaka och justera sitt skrivande 1 hogre grad,
vilket kan ta sig uttryck i ldngre skrivtid, stabilt arbetstempo och aktiv
textredigering (Zimmerman, 2000; Winne & Hadwin, 1998).

Att dessa variabler anvénds som indikatorer motiveras av att de speglar hur aktivt
och mélinriktat eleven forhdller sig till uppgiften. En ldngre och mer koncentrerad
skrivtid tyder ofta pa uthdllighet och engagemang i uppgiften, vilket dr centrala
komponenter som Zimmerman (2000) kopplar till sjidlvreglerat larande.

Skrivhastighet kan visa pd en effektiv arbetsprocess och darmed ocksa pa vilken
niva eleven planerat och organiserat sitt arbete under skrivfasen. Aktiv
textredigering pekar pd metakognitiv kontroll, det vill sdga att eleven inte bara
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producerar text utan ocksa dvervakar, utvirderar och anpassar sitt eget skrivande
under genomforandet av uppgiften (Winne & Hadwin, 1998).

Skrivtid - Sammanfattande analys av skrivtid

En jimforelse av skrivtid mellan lektion 1 och lektion 2 visar en svag men positiv
fordndring i uthallighet och engagemang efter interventionen. I lektion 1 uppvisade
skrivtiden en ndgot skev fordelning, med en majoritet av eleverna som skrev
mellan 28 och 35 minuter och med att ett fatal elever avvek fran monstret genom
betydligt kortare skrivtid.

I lektion 2 blev fordelningen mer symmetrisk (Figur 7), och medianen for skrivtid
var nagot hogre (Figur 13). Detta antyder att interventionen kan ha bidragit till en
mer homogen och potentiellt langre arbetsinsats hos eleverna, vilket ar forenligt
med principerna om sjdlvreglerat larande dér elever utvecklar férmagan att
bibehélla fokus och anstrdngning 6ver tid for att uppnd sina mal (Zimmerman,
2002; Zimmerman, 1986 ).

Trots denna fordndring kvarstod dock en betydande individuell variation i skrivtid,
vilket pekar pa att faktorer utover den enskilda interventionen, sdsom individuella
skillnader i sjélvreglering eller motivation (Pintrich, 2004) kan ha paverkat
elevernas arbetsbeteende.

Den observerade 6kade uthalligheten bidrar till forstéelsen av forskningsfrdga 1 om
hur en ldrarledd intervention paverkar formagan att fokusera, genom att visa pa
potentiella fordndringar i uthallighet i den digitala larmiljon.

Sammanfattande tolkning av skrivhastighet:

Analysen av skrivhastighet visar en tendens mot ett mer samlat arbetstempo 1
elevgruppen under lektion 2. Lektion 1 visade en storre spridning och en mer
asymmetrisk fordelning, med ett fatal elever som skrev i langsam takt (1-3
ord/minut) och en majoritet med betydligt hogre produktivitet. I lektion 2 indikerar
fordelningen en jdmnare spridning kring 2—3 ord per minut (Figur 10).

Elevernas skrivhastighet, métt 1 antal ord per minut, illustreras i Figur 14 och
anvinds som en indikator pa arbetstempo i skrivprocessen. Jimforelsen mellan
lektion 1 och lektion 2 visar att den forsta lektionen praglades av storre variation i
tempo, medan den andra uppvisade en snédvare fordelning kring medianen. Detta
kan tolkas som att eleverna arbetade i ett mer enhetligt och stabilt tempo under
lektion 2, vilket i sin tur kan vara ett tecken pa forbéttrad strategi och
sjalvreglering. Zimmermans (2002) menar att strategisk genomférande och
upprétthdllande av arbetsrytmen utgdr centrala komponenter i SRL.

Forskning visar att metakognitivt engagerade elever tenderar att reglera sitt
arbetstempo mer effektivt, vilket kan yttra sig i en jdmnare och mer planerad
skrivprocess (Winne & Hadwin, 1998; Panadero, 2017 ). Graham och Harris
(2000) framhaller att en stabil skrivhastighet ofta kdnnetecknar elever som
automatiserat vissa moment i skrivandet och ddrmed frigér kognitiva resurser for
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Overvakning och justering. Ett sddant arbetssétt &r i linje med prestation- och
sjalvovervakningsfaserna i modellen for sjdlvreglerat larande, sisom den som
foreslas av Zimmerman (2000).

Sammantaget kan detta tyda pa ett mer enhetligt arbetstempo och ett jamnare flyt 1
skrivprocessen bland eleverna efter interventionen. Ett mer samlat tempo kan vara
ett tecken pa 6kade och eftektivare skrivstrategier.

Dock kvarstar individuell variation, vilket tyder pd att faktorer som dmnesforstaelse
och uppgiftsengagemang fortfarande paverkar produktiviteten. Variabeln ar dven
relevant for forskningsfraga 2 om vilka strategier eleverna anvinder, da den kan
spegla fordndringar 1 planering eller genomforandet av uppgiften.

Sammanfattande tolkning av textredigering:

Jamfort med lektion 1 redigerade en storre andel elever sina texter i lektion 2,
vilket tyder pé att fler tillimpade metakognitiva strategier for att dvervaka och
justera sitt arbete under uppgiftslosningen. Enligt Winne och Hadwins (2013)
modell dr aktiv textredigering ett konkret uttryck for sjdlvovervakning i
skrivprocessen. Denna fordndring antyder att interventionen kan ha dkat elevernas
medvetenhet om skrivbeteendet som en reglerbar och justerbar del av ldrandet.

Winne & Hadwin (2013) har kopplat denna typ av beteendefordandring till den
metakognitiva cykeln, dér eleven dvervakar, utvdrderar och justerar sitt arbete
under genomforandet av uppgiften. Denna 6kade metakognitiva aktivitet indikerar
en forbattrad formaga att fokusera och bibehélla uppmirksamhet pa uppgiften
vilket dven kan relatera till forskningsfraga 1. Samtidigt visar den en nagot
forbattrad anvdndning av metakognitiva strategier i skrivprocessen vilket kan
relatera till forskningsfraga 2.

Sammanfattande analys av skrivbeteende

Analysen visar att den ldrarledda interventionen haft viss inverkan pé elevernas
skrivbeteende i1 den digitala 14rmiljo.

Bade skrivtid och skrivhastighet uppvisade en forbéattring under lektion 2. Det kan
tyda pa ett forbéttrat sjdlvreglerat ldrande genom ett mer enhetligt arbetstempo i
gruppen under lektion 2.

Den 6kade textredigeringen antyder att fler elever anvdnde metakognitiva strategier
for att Overvaka och justera sitt skrivande. Sammantaget pekar resultaten pa att
interventionen haft effekt pa elevers forméga att fokusera, om &n en liten sadan.
Eleverna reglerade sitt arbete och tillimpade strategier, i linje med teorier om
sjdlvreglerat ldrande (Zimmerman, 2002; Panadero, 2017). Samtidigt kvarstod
individuell variation, vilket tyder pa att ytterligare faktorer sésom motivation och
amnesforstaelse kan ha paverkat resultatet.
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5.7.2 Fokus och avbrott

Foljande analys dr huvudsakligen kopplad till forskningsfrdga 1, som undersoker
hur vél eleverna kunde behédlla fokus i en digital larmiljo. Resultaten belyser dven
forskningsfraga 3, i och med jimforelser fore och efter interventionen.

For att analysera elevernas koncentrationsforméga och forekomsten av digital
distraktion under lektionerna anvédndes loggdata fran Exam.net. Fokusbortfall
registrerades varje gang en elev ldimnade provytan, till exempel genom att byta flik
eller klicka utanfor fonstret. Dessa hindelser tolkades som indikatorer pa digital
distraktion och bristande uppmarksamhetsreglering.

Analysen omfattade bade antalet unika fokusbortfall och antalet avbrott per
tidsenhet (fokusbortfall per fem minuter), vilket mojliggjorde jaimforelser mellan
lektion 1 och lektion 2.

Analysen utgér fran och jamfor resultat med teorier om sjilvreglerat larande, dir
uppmaérksamhet ses som en reglerbar kognitiv resurs och formégan att hantera
distraktioner som en central del av prestationsfasen (Zimmerman, 2002; Winne &
Hadwin, 2013). Analysen dr anvindbar for att relatera till forskningsfraga 1 om
fokusformaga och forskningsfraga 3 om interventionens paverkan.

Sammanfattande tolkning av fokus och avbrott:

For att analysera elevernas koncentrationsférmaga och distraktion anviandes
loggdata frdn Exam.net. Fokusbortfall, definierades som tillféllen da en elev
lamnade provytan (t.ex. bytte flik) och det tolkades som indikatorer pa distraktion.

Analysen omfattade bade unika fokusbortfall (se Figur 3 och Figur 8) och
fokusbortfall per fem minuter (se Figur 4, Figur 9 och Figur 12), vilket
mojliggjorde jamforelser mellan lektion 1 och lektion 2.

Loggdata visade en tendens till en mer sammanhallen koncentrationsniva och farre
avbrott i lektion 2. I lektion 1 uppvisade de unika fokusbortfallen stor variation
(Figur 3), medan lektion 2 visade en mer samlad férdelning kring ett ldgre intervall
(3—7 unika bortfall), vilket indikerar minskad spridning och en mer enhetlig
koncentrationsniva (Figur 8).

Aven fokusbortfall per fem minuter var sniivare fordelat i lektion 2, med mindre
spridning (Figur 9), och medelvérdet var marginellt lagre, vilket antyder en mer
homogen digital nirvaro (Figur 12).

Elevernas sjdlvskattningar av fokusférmaga (Fraga 1) visade att manga upplevde
god koncentration i lektion 1 (medelvérde 4,18; Figur 16), med viss nedging i
lektion 2 (medelvarde 3,74; Figur 17). Den metakognitiva medvetenheten om
fokusbortfall (Fraga 2), som kan ses som ett uttryck for sjdlvovervakning inom
prestationsfasen (Zimmerman, 2002) dér eleven kontinuerligt reglerar sitt
uppmarksamhetsldge i syfte att bibehdlla mélinriktning, var generellt hog i lektion
1 (medelvérde 4,07), men nagot ldgre och mer varierad 1 lektion 2 (medelvérde
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3,86). Liknande monster sags i elevernas sjilvinsikt om koncentrationsldngd (Fraga
4), och fler elever upplevde forsdmrad uppmérksamhet 6ver tid i lektion 2 (Fraga
8).

De Oppna fritextsvaren nyanserade bilden ytterligare. I lektion 1 varierade
atgirderna vid fokusforlust (Fraga 13) mellan att ta paus och att ge efter for
distraktion, medan lektion 2 visade en 6kad tendens till passivitet eller
distraherande beteenden, d&ven om vissa elever beskrev strategier for aktiv
aterfokusering.

Sammanfattningsvis pekar analyserna av fokus och avbrott, baserade pa en
jamforelse av loggdata och elevernas sjdlvskattningar, péd en positiv effekt av
interventionen pa elevernas koncentrationsformaga och arbetsro i lektion 2. Detta
framgar i form av farre unika fokusbortfall (Figur 8), en sndvare férdelning av
avbrottsfrekvens (Figur 9, Figur 12), samt en 6kad medvetenhet och
formuleringsforméga kring strategier for att hantera distraktioner. Eleverna
tillimpade mer effektiva strategier vilket dr relevant for forskningsfraga 1.

Fynden ligger 1 linje med tidigare forskning som visar att riktade pedagogiska
insatser kan mildra effekterna av digital distraktion. Undervisning som stddjer
sjalvreglerat larande (SRL) har visat sig ha en positiv inverkan pa elevernas
formaga att hantera distraktioner. Resultaten i denna studie stirker dven antagandet
att kortare insatser kan paverka elevers sjilvreglering vid digitalt arbete. I likhet
med Andrzejewski et al. (2016) visar studien att strukturerad SRL-undervisning
kan forbéttra elevers fokus och prestation genom att erbjuda konkreta verktyg for
sjalvovervakning och reflektion. Panaderos (2017) 6versikt bekriftar dessutom att
SRL-modeller betonar hur elever aktivt reglerar sina tankar, kdnslor och handlingar
i olika faser, en process som éar direkt relevant for att forsta hur elever hanterar
distraktioner 1 digitala larmiljoer.

5.7.3 Strategier och sjalvreglering

Detta avsnitt analyserar elevernas strategimedvetenhet och sjdlvreglering i enlighet
med forskningsfraga 2 (strategianvédndning) och forskningsfraga 3 (paverkan av
interventionen).

Elevernas anvindning av strategier for att hantera digital distraktion, att
aterfokusera vid avbrott och planera sitt arbete analyserades utifrdn bade
kvantitativa enkdtdata och 6ppna fritextsvar. Fokus lag pa att undersoka i vilken
man den ldrarledda interventionen bidrog till 6kad strategimedvetenhet och
tillampning av sjélvreglerade arbetsmetoder.

For att analysera elevernas anvindning av strategier for att uppritthélla fokus och
hantera digital distraktion anvindes ett urval av enkétfragor som relaterade till
metakognitiv medvetenhet. Flera av fragorna i enkéten (frdga 2, 4, 7, 10 och 11)
berdrde direkt eller indirekt hur eleverna uppmarksammar och hanterar
distraktioner i digitalt arbete, vilket relaterar till prestationsfasen i sjdlvreglerat
larande dar strategier omsitts 1 praktisk handling (Zimmerman, 2002; Winne &
Hadwin, 2013).
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Fraga 2 ("Jag mirker sjdlv nér jag blir distraherad under digitalt arbete") visade
stabila medelvirden mellan lektion 1 och 2 (ca 3,9), vilket antyder att manga elever
redan fore interventionen hade en viss metakognitiv medvetenhet om nér de tappar
fokus. Pa fraga 4 ("Jag vet ungefdr hur lang tid jag kan koncentrera mig innan jag
behover en paus") var medelvéardet i lektion 1 4,03, med en koncentration av svar i
det 6vre intervallet (4-5). I lektion 2 sjonk medelvérdet till 3,59 och svaren var mer
spridda, vilket tyder pé variation i svaren snarare an tydlig fordndring i upplevd
formaga att hantera koncentration dver tid.

Fraga 10 och 11 behandlade specifika storningskontrollstrategier. Pa fraga 10 ("Jag
brukar stéinga ner flikar eller program som inte dr relaterade till uppgiften") sjonk
medelvirdet fran 3,24 1 lektion 1 till 2,77 1 lektion 2, medan frdga 11 ("Jag stdnger
av notiser eller stiller mobilen pa stor ej") visade relativt ldga medelvérden i1 bada
lektionerna (2,69 respektive 2,55). Detta tyder pa att manga elever sillan aktivt
minimerade digitala storningar, ndgot som forstirks av att de flesta svar lag i det
nedre intervallet (1-3). Daremot visar loggdata 6ver fokusbortfall och den dkade
forekomsten av textredigering (Figur 6, 11 och 12) pa att vissa elever tillimpade
strategier som tyder pé forbéttrad arbetskontroll, vilket tolkas vidare i analysen av
skrivbeteende (kap. 5.7.1).

For att fa en djupare forstaelse for dessa monster tematiserades dven elevsvar fran
fritextfrdgorna 13, 16 och 19. Pa fraga 13 ("Vad brukar du gora nér du tappar
fokus?") beskrev elever i lektion 1 ofta beteenden som ldg mellan strategi och
undvikande, exempelvis att tillfalligt distrahera sig innan de forsokte aterfokusera.
I lektion 2 var fler svar mer malmedvetna och visade tecken pa aktiv
strategianvidndning, som att ta ndgra djupa andetag eller kort paus innan man
atergick till uppgiften. Detta antyder att diskussionen om fokus i borjan av
lektionen och under interventionen kan ha bidragit till 6kad strategisk medvetenhet.

Fraga 16 ("Fanns det ndgot som hjilpte dig att behalla fokus?") visade en tydlig
skillnad mellan grupperna: elever i lektion 1 ndimnde framst yttre omsténdigheter,
sasom tyst miljo, medan elever i lektion 2 1 hogre grad lyfte fram egna handlingar,
exempelvis att de stingde av notiser eller aktivt paAminde sig om lektionsmalet.
Detta visar en rorelse fran passiv till aktiv sjdlvreglering i linje med det som
Panadero (2017) beskriver som en strategisk handlingsforméaga inom SRL. Det kan
ocksa tolkas som ett uttryck for sjdlvreflektionsfasen i Zimmermans cykel, dar
eleven utvirderar vad som paverkar fokus och tillimpar korrigerande strategier i
realtid (Zimmerman, 2002).

Fraga 18 ("Jamfort med min formaga att fokusera pé viktiga uppgifter i hogstadiet,
tycker jag att det dr lattare for mig att fokusera nu 1 gymnasiet") fungerade som ett
bakgrundsmatt for elevernas sjalvupplevda utveckling. I lektion 1 var medelvirdet
3,69 med stor spridning, medan lektion 2 visade ett ndgot hogre medelvirde (4,09)
och fler svar i det 6vre intervallet (4—5). Detta kan tolkas som ett uttryck for 6kad
sjalvtillit, men bor ses i ljuset av individuella variationer.

Pé frdga 19 ("Den hér lektionen har hjdlpt mig att...") mérktes en tydlig skillnad 1
innehallet mellan grupperna. I lektion 1 var svaren fa, kortfattade eller vaga, medan
svaren i lektion 2 var fler och mer reflekterande, med exempel som halla fokus
langre” och ”’bli mer medveten om vad som distraherar mig”. Dessa svar tyder pa
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att fler elever i lektion 2 forstod syftet med lektionen och lit det styra deras sétt att
arbeta. Detta kan kopplas till sjdlvreflektionsfasen i Zimmermans modell, dir
eleven analyserar vad som fungerade, identifierar distraktioner och formulerar nya
strategier infor kommande uppgifter (Zimmerman, 2002).

Sammantaget visar analysen av enkét- och fritextsvar att elevernas
sjalvrapporterade strategianvdndning inte fordndrades entydigt i alla fragor, men att
kvalitativa svar och observerade beteendedata (loggdata och textredigering)
antyder att vissa elever utvecklade en mer aktiv och medveten reglering av sitt
fokus. Jimforelsen mellan enkétsvar, fritextsvar och loggdata visar att dven en kort
intervention kan paverka elevers strategimedvetenhet, i synnerhet nir de far
mojlighet att reflektera dver och sétta ord pd sina val i den digitala larmiljon.
Denna utveckling mellan lektion 1 och lektion 2 &r i linje med teoretiska modeller
for metakognitiv utveckling och sjdlvreglerat ldrande (Zimmerman, 2002; Winne &
Hadwin, 2013; Panadero, 2017).

Analys av quizresultat

Resultaten fran kunskapstestet (Figur 15) visar att eleverna i lektion 1 i genomsnitt
presterade nagot bittre dn i lektion 2. Medel- och medianvirden var hogre, och fler
elever nddde maxpoédng under det forsta undervisningstillfallet. Samtidigt
uppvisade lektion 2 en storre nedatspridning i resultatférdelningen. Detta tyder pa
att fler elever hade svérigheter med quizet efter interventionen, &ven om
spridningen inom grupperna var relativt likartad enligt boxplottens hojd.

Resultaten kan tolkas pé olika sétt. Den l4gre prestationen i lektion 2 kan bero pé
faktorer som inte direkt relaterar till interventionen, sdsom dmnesinnehallets
svarighetsgrad, dagsform eller testtrotthet. Det kan ocksé tyda pa att elevernas
Okade fokus och strategianvindning under skrivmomentet inte omedelbart
Oversattes 1 hogre faktakunskaper, vilket dr i linje med tidigare forskning som visar
att effekter av sjdlvregleringsstrategier ofta upptriader dver tid snarare dn
omedelbart (Panadero, 2017; Zimmerman, 2002).

Detta avsnitt av resultatet relaterar sdrskilt till forskningsfrdga 3 om interventionens
paverkan, da det visar pa skillnader i kognitiv prestation som bor végas in i den
overgripande tolkningen av effekt. Samtidigt bor det papekas att kunskapstestet kan
ha begrinsad kénslighet for att finga ldrande som sker pa strategisk eller
metakognitiv nivd. Att utforma fragor som direkt speglar djupforstaelse eller
strategianvindning dr metodologiskt utmanande, sérskilt vid korta insatser dér
effekter ofta ar indirekta eller tidsfordrojda (Panadero, 2017). Quizresultaten bor
dérfor tolkas med forsiktighet och 1 relation till andra datakéllor, sdsom loggdata
och kvalitativa sjélvskattningar.
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6 Diskussion

I detta kapitel diskuteras studiens resultat i relation till dess syfte och
forskningsfragor. Utgdngspunkten dr de tematiserade analyser som presenterats i
kapitel 5, ddr fokus lag pa skrivbeteende, digitalt fokus och strategianvdndning.
Diskussionen ir strukturerad 1 fem delar: en sammanfattning av huvudfynden (6.1),
en tolkning 1 ljuset av teoretiska modeller (6.2), en jimforelse med tidigare
forskning (6.3), en analys av studiens begransningar och méjligheter (6.4), samt en
avslutande metareflektion om undervisning och digitalt ldrande (6.5).

Malet med diskussionen &r att sitta resultaten i ett vidare sammanhang, identifiera
monster och motsigelser samt reflektera dver studiens vérde och giltighet i en
pedagogisk kontext.

6.1 Sammanfattning av huvudfynd

Analysen visar att den lararledda interventionen med fokus pa sjdlvreglering har
haft en viss effekt pa elevernas beteende och strategianvéindning under digitalt
skrivarbete. Fynden kan sammanfattas i tre huvudteman, vilka bygger pa en
jamforelse av loggdata, kvantitativa enkédtdata och kvalitativa fritextsvar.

For det forsta indikerar analysen av skrivbeteende (kap. 5.7.1) en svag men positiv
fordndring 1 uthéllighet, arbetstempo och metakognitiv aktivitet efter
interventionen. Den observerade mer symmetriska fordelningen i skrivtid i lektion
2 (Figur 7) och den ndgot hogre medianen (Figur 13) antyder en mer homogen och
potentiellt lingre arbetsinsats. Samtidigt visade skrivhastigheten en tendens mot ett
mer samlat arbetstempo 1 lektion 2 (Figur 10). Den tydligaste indikatorn pa dkad
medvetenhet var en hogre andel textredigering i lektion 2 (Figur 11) jamfort med
lektion 1 (Figur 6), vilket kan tolkas som en forstérkt tillimpning av metakognitiva
strategier som sjilvkorrigering och dvervakning.

Det andra fyndet avser fokus och avbrott (kap. 5.7.2. Dér visar loggdata en tendens
mot en mer sammanhéllen koncentrationsnivé och férre avbrott i lektion 2.
Fordelningen av unika fokusbortfall var mer samlad kring ett l4gre intervall (3—7) 1
lektion 2 (Figur 8) jimfdrt med lektion 1 (Figur 3). Aven fokusbortfall per 5
minuter visade en sndvare fordelning i lektion 2 (Figur 9, Figur 12), vilket antydde
en mer homogen niva av digital ndrvaro. Upplevelsen av yttre digitala stbrmoment
(fraga 5, Figur 20) var dock lag i bada lektionerna, vilket antyder att priméra
distraktioner snarare var interna.

For det tredje framgéar det 1 analysen av strategier och sjidlvreglering (kap. 5.7.3) att
elevernas medvetenhet om egna arbetsstrategier 6kade i lektion 2. Detta marks i
fritextsvar dér flera elever uttryckte att de tinkte mer aktivt pé sitt fokus, valde att
iterfokusera eller reflekterade ver hur de arbetade. Aven om de kvantitativa
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sjalvskattningarna for specifika storningskontrollstrategier (frdga 10 och 11) inte
visade en dvergripande okning i lektion 2, kompletterar de kvalitativa svaren bilden
genom att pdvisa en 6kad medvetenhet om och verbalisering av strategier som
”stdnga av notiser” eller "aterfokusera aktivt”. Denna sjdlvreglerande aktivitet,
jamfort med loggdata och redigeringsbeteende, stiarker tolkningen att vissa elever
omsatte teoretiska strategier 1 praktiskt handlande.

Ett fjarde fynd ror resultatet pa kunskapstestet (kap. 5.7.4), som visar att eleverna i
lektion 1 1 genomsnitt presterade nagot battre dn i lektion 2. Medel- och
medianvérden var hdgre i lektion 1, medan lektion 2 uppvisade en storre
nedatspridning (Figur 15). Detta kan tyda pa att den 6kade fokus- och
strategianviandningen i lektion 2 inte omedelbart dversattes i forbattrade
faktakunskaper. Samtidigt belyser analysen att korta insatser som fokuserar pa
metakognition framst paverkar arbetsbeteende snarare dn métbar prestation pa kort
sikt. Quizresultatet bor dirfor ses som ett kompletterande métt som stiarker behovet
av triangulering mellan flera datatyper vid bedomning av sjédlvreglerat ldrande.

Sammantaget tyder resultaten pa att &ven en kort intervention med strategifokus
kan bidra till 6kad strategianvéindning och sjdlvreglerande beteenden, sdrskilt 1
digitala skrivsituationer dir distraktioner dr vanliga.

6.2 Tolkning i relation till teori

De resultat som framkommit i analysen kan forstas 1 ljuset av teorier om
sjdlvreglerat ldrande (SRL) och metakognition, sérskilt med avseende pa
Zimmermans modell.

Enligt Zimmermans (2002) bestér sjdlvreglering av en cyklisk process med tre
faser: forberedelse (forethought), prestation (performance) och sjélvreflektion
(Self-reflection). I denna studie kan interventionen tolkas som ett forsok att
paverka forberedelsefasen och prestation, dir elever genom strategiforslag och
gemensam reflektion uppmanades att planera sitt arbete mer medvetet.

De observerade fordndringarna i skrivbeteende stodjer denna tolkning. Den svaga
men positiva fordndringen i uthallighet (langre och mer homogena skrivtider i
lektion 2, Figur 7, Figur 13) och det mer samlade arbetstempot (jamnare fordelning
av ord per minut i lektion 2, Figur 10) antyder en forbattrad planering och
uppgiftsstrategi, vilka dr centrala 1 Zimmermans forberedelse- och prestationsfas.
Den 6kade andelen textredigering i lektion 2 (Figur 11), jimfort med lektion 1
(Figur 6), ar en indikator pa metakognitiv aktivitet sdsom sjélvkorrigering och
overvakning, vilket dr avgdrande 1 bade prestations- och sjélvreflektionsfasen.
Detta 6verensstaimmer med Winne och Hadwin (2013) modell for sjdlvreglerat
larande, dir overvakning och justering dr centrala mekanismer i den metakognitiva
processen.

Fordndringarna i fokus och avbrott kan ocksé tolkas inom Zimmermans modell.
Tendensen mot en mer sammanhdllen koncentrationsniva och férre avbrott i lektion
2 (Figur 8, Figur 9, Figur 12) speglar en forbéttrad sjdlvkontroll och

54



uppmirksamhetsfokusering, som #r delprocesser i genomforandefasen. Aven om
yttre stormoment (Figur 20) inte upplevdes som priméra distraktioner, tyder den
minskade avbrottsfrekvensen pa en stirkt forméga att reglera inre distraktioner
eller att proaktivt minimera externa avbrott som kan ha mérkts i loggdata. Detta
pekar pd att strategier for sjilvreglering (kap. 5.7.3) aktiverades.

Elevsvaren om strategianvdndning forstiarker denna tolkning. Fritextsvar fran
lektion 2 indikerade en 6kad medvetenhet och verbalisering av strategier som aktiv
aterfokusering och storningskontroll, vilket visar pa en forstarkning av
metakognitiv medvetenhet. Detta, trots att kvantitativa sjdlvskattningar for
specifika storningskontrollstrategier (fraga 10 och 11) inte visade en dvergripande
okning, antyder att medvetenheten om vikten av dessa strategier 6kade och hos
vissa elever omsattes i mer reglerade arbetsmonster. Denna 6kade medvetenhet om
och forméga att reflektera dver egna val och strategier ér central for den
metakognitiva cykeln och sjilvreflektionsfasen.

Samtidigt visar resultaten att sjidlvreglering dr ojimnt fordelad. Alla elever verkar
inte ha inforlivat eller tillimpat strategierna i samma utstrackning, vilket
overensstimmer med Eberhart et al. (2024), som i en metaanalys visade att effekten
av metakognitiva insatser varierar beroende pa elevers individuella forutséttningar
och behov av stod.

Den variation som syns i loggdata, fran elever med noll fokusavbrott till andra med
frekventa avbrott, antyder att formégan att kontrollera digital distraktion ar
beroende av tidigare erfarenhet, motivation och grad av metakognitiv mognad.
Slutligen bekréaftar resultaten att sjdlvreglering inte bara dr en intern process utan
ocksa pédverkas av yttre strukturering. Elevernas beskrivningar av lektionsstarten
som hjalp till fokus visar att pedagogiska insatser kan fungera som ett yttre
ramverk for att stodja den interna cykeln av planering, 6vervakning och justering.

6.3 Jamforelse med tidigare forskning

Flera av de monster som framtrddde 1 denna studie bekréftar tidigare forskning om
sjdlvreglerat ldrande (SRL) i digitala 1armiljoer.

Resultaten géllande skrivbeteende visar en tendens mot 6kad uthéllighet, ett mer
samlat arbetstempo och framfor allt 6kad metakognitiv aktivitet 1 lektion 2. Den
hogre andelen textredigering (Figur 11), som tolkas som sjdlvkorrigering och
Overvakning, ligger i linje med Winne och Hadwins (2013) modell for sjélvreglerat
larande, dir dessa mekanismer dr centrala. Denna typ av medveten textbearbetning,
som observerats i denna studie, bekréftar tidigare forskning som kopplat
revisionsbeteende till metakognitiva processer. Att eleverna i lektion 2 1 hogre grad
beskrev att de "tdnkte pa hur de arbetade" eller "forsokte dterfa fokus" starker
denna koppling mellan faktisk beteendeforandring och 6kad metakognitiv
medvetenhet.

Forandringarna 1 fokus och avbrott speglar ocksa tidigare fynd. Tendensen mot en
mer sammanhallen koncentrationsniva och farre avbrott i lektion 2 (Figur 8, Figur
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9, Figur 12), trots att yttre stormoment (Figur 20) inte upplevdes som priméra
distraktioner, stodjer forskning av Sendag och Odabasi (2009) samt Deng et al.
(2024). Dessa studier har visat att digitala arbetsmiljoer stiller sirskilda krav pa
impulskontroll och medveten strategianvéndning. Det faktum att vissa elever
uppvisade forbéttrad fokusstabilitet i lektion 2, medan andra inte paverkades,
bekréftar att digital distraktion bor forstas bade som ett pedagogiskt och
psykologiskt fenomen..

Resultaten géllande strategier och sjélvreglering visar att dven korta, strukturerade
insatser kan paverka elevers strategianvandning. Flera elever i lektion 2 beskrev att
de forsokte aterfokusera, anvénde strategier eller reflekterade mer aktivt Gver sitt
arbetssitt. Detta Overensstimmer med Flanigan et al. (2023) som visade att d&ven
korta, strukturerade insatser kan paverka elevers strategianvindning i klassrum
med hog digital distraktion.

Att inte alla elever paverkades i samma utstrickning dverensstimmer med
Panaderos (2017) oversikt, dir sjilvreglerat larande beskrivs som en komplex
fardighet som utvecklas gradvis. Panadero betonar att metakognition, motivation
och strategiutveckling dr ojamnt fordelade och péverkas av tidigare erfarenheter,
vilket dven stdds av denna studies variation i1 loggdata och sjilvskattningar. I linje
med Zimmerman, B.J. (2000) och Winne och Hadwin (2013) visar denna studie att
sjalvreglering kan uttryckas bade 1 medvetna strategier (som textredigering och
planering) och i metakognitiva kommentarer frén eleverna. Att elever i lektion 2
redigerade mer och beskrev att de "tdnkte pa hur de arbetade" antyder att processen
for sjélvreglering aktiverats pd flera nivaer.

Sammantaget tyder jamforelsen pa att resultaten fran denna studie ligger 1 linje
med etablerad forskning, men bidrar med nyans genom att kombinera objektiv
loggdata, subjektiva sjilvskattningar och kvalitativa elevroster 1 en
gymnasiekontext. Detta ger en rikare forstaelse for hur sjélvreglerat skrivarbete
utfors under lektionstid och hur interventioner kan paverka beteende och
medvetenhet.

6.4 Begransningar och mojligheter

Som 1 all klassrumsbaserad forskning finns det flera begrénsningar att ta hénsyn till
vid tolkningen av resultaten. Studien genomfordes i1 en enda gymnasieklass och
bygger pa en fore—efter-design utan kontrollgrupp, vilket innebér att andra faktorer
an interventionen kan ha paverkat resultaten. Skillnader i gruppsammansittning,
dagsform eller undervisningsinnehdll mellan lektionerna kan inte uteslutas som
forklaringsfaktorer.

En annan begriinsning rér mitmetoderna. Aven om loggdata frin Exam.net ger ett
unikt underlag for att studera fokusbortfall, dr det inte sékert att varje registrerat
avbrott motsvarar en faktisk distraktion. Elever kan exempelvis 1dmna skrivytan for
att soka information eller korrigera tekniska problem, vilket gor att mitvardet
ibland kan 6ver- eller underskatta faktisk impulsstyrning. Trots att analysen av
fokus och avbrott visade en tendens mot féarre unika fokusbortfall och en snidvare
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fordelning av avbrottsfrekvensen i lektion 2 (Figur 8, Figur 9), kan dessa
observationer delvis forklaras av andra faktorer dn enbart minskad distraktion.
Samtidigt kan sjélvskattningsenkiter vara kénsliga for tolkning, social dnskvirdhet
eller osdkerhet kring begrepp som "strategi" eller "fokus". Detta mérktes 1
"Kvantitativ oversikt" (kap. 5.7.3), dér de kvantitativa sjilvskattningarna for
specifika storningskontrollstrategier (fraga 10 och 11) inte visade en dvergripande
okning 1 lektion 2, trots att fritextsvaren indikerade 6kad medvetenhet.

Aven kunskapstestet hade begrinsningar som métt pa ldrande, da det frimst
fdngade faktakunskaper och inte nddvindigtvis dterspeglade forédndringar i
strategisk kompetens. Att resultaten i lektion 2 inte forbéattrades trots 6kad
strategiaktivitet tyder pa att testet kan ha haft lag kénslighet for metakognitiv
utveckling pa kort sikt.

Fritextsvaren utgdr ett viktigt komplement men varierar stort i lingd och kvalitet.
Vissa elever uttryckte sig reflekterat och konkret, medan andra gav korta, vaga eller
osikra svar. Detta paverkar mdjligheten till djupanalys pé individniva. Aven antalet
deltagare &r relativt litet, vilket begrinsar generaliserbarheten till andra grupper
eller skolformer.

Samtidigt rymmer designen flera styrkor. Kombinationen av tre datatyper,
loggdata, sjélvskattningar och fritextsvar, mdjliggoér en bredare forstéelse av
sjalvreglerat beteende genom att jimfora olika datakéllor. Att datan samlades in i
en autentisk lektionssituation stirker studiens validitet. Resultaten visar att en kort
intervention kan ha effekt pa elevernas beteende (6kad skrivtid och mer reglerat
arbetstempo, Figur 7, Figur 13) och metakognitiv aktivitet (0kad textredigering,
Figur 11). Detta ger stod for fortsatt forskning av strategibaserade insatser 1 digital
undervisning. Den jamforande bilden av 6kad uthallighet, ett mer samlat
arbetstempo och 6kad metakognitiv aktivitet (som framgéar av textredigering och
fritextsvar) indikerar att interventionen trots begransningarna har haft en
observerbar inverkan.

6.5 Metareflektion

Denna studie har som mal att undersdka hur en kort ldrarledd intervention med
fokus pé sjdlvreglerat ldrande (SRL) paverkar gymnasieelevers beteende,
upplevelse och strategianvéndning i en digital 1armilj6. Genom att kombinera flera
datatyper, objektiva loggdata, sjdlvskattningar och elevrdster, har studien forsokt
ndrma sig det komplexa fenomen som digitalt fokus utgor.

Detta dverensstimmer med Hadwin, Jirveld och Millers begrepp socially shared
regulation of learning, dér sjdlvreglering forstds som en process som dven kan
stodjas genom gemensamma klassrumsaktiviteter (Panadero, 2017, s. 2). Att
sjdlvreglering dr ndgot mer dn en individegenskap blir tydligt 1 resultaten. Flera
elever beskrev att det hjdlpte att inleda lektionen med en gemensam reflektion
kring fokus och strategi. Det tyder pa att lararens roll 1 att strukturera och
synliggora forvintningar har betydelse for hur elever navigerar 1 digitalt arbete.
Samtidigt framgér det att sjélvreglering inte uppstér automatiskt hos alla,

57



variationen i bade sjélvskattningar och fokusbortfall visar att behovet av
differentierat stod kvarstar. Detta ar sérskilt tydligt i analysen av skrivbeteende, dar
trots en svag positiv fordndring i uthallighet och ett mer samlat arbetstempo i
lektion 2 (Figur 7, Figur 10, Figur 13), kvarstod betydande individuella skillnader.
Aven analysen av fokus och avbrott visade att trots en tendens mot férre
fokusbortfall 1 lektion 2 (Figur 8), varierade responsen mellan elever.

En annan insikt galler vikten av att forsta ldrande som situerat och
flerdimensionellt. Genom att titta pa vad elever sdger (fritextsvar fran fraga 13, 16,
19), vad de gor (loggdata for fokusbortfall, Figur 3, Figur 8; och textredigering,
Figur 6, Figur 11) och hur de ror sig mellan distraktion och koncentration, blir det
tydligt att sjélvreglerat ldrande i digital miljo kridver bade inre strategier och yttre
struktur. Resultaten tyder pa att fordndring dr mgjlig dven vid korta insatser, men
att denna forandring dr beroende av elevers beredskap, erfarenhet och formaga till
sjdlvobservation. Detta framkommer 1 analysen av strategier och sjélvreglering, dér
trots att kvantitativa sjélvskattningar for specifika storningskontrollstrategier (fraga
10 och 11) inte visade en dvergripande 0kning i lektion 2, sd kompletterade
fritextsvaren bilden genom att pavisa en 6kad medvetenhet och verbalisering av
strategier som "stidnga av notiser" eller "aterfokusera aktivt". Denna jimforelse
visar att en 6kad metakognitiv medvetenhet kan leda till mer reglerade
arbetsmonster 1 praktiken.

Studien bidrar med en bild av sjdlvreglering i praktiken, men vicker ocksé fragor
om hur ldrare bést kan stodja denna process 1 en undervisningsmiljo som préglas av
okad digital tillganglighet och splittrad uppmaérksambhet.
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7 Slutsats

Syftet med denna studie var att undersdka hur en ldrarledd intervention, baserad pa
teorier om sjdlvreglerat larande (SRL) och metakognitiva strategier, paverkar
gymnasieelevers upplevelse av digital distraktion och deras formaga att fokusera pa
uppgifter i en digital 1armilj6. Genom en fore—efter-design med upprepade
métningar har studien analyserat fordndringar 1 skrivbeteende, fokus och
strategianviandning med hjilp av loggdata fran Exam.net, sjdlvskattningsenkiter
och fritextsvar. Denna kombinerade metodansats har mojliggjort en nyanserad bild
av elevernas beteende och upplevda anstrangning.

7.1 Slutsats och forslag pa forskning

Resultaten 1 studien visar att &ven en kort och enkel insats kan bidra till 6kad
medvetenhet om strategier, forbattrad uthdllighet och en mer reglerad arbetsprocess
1 en elevgrupp. Genom jamforelsen av loggdata, sjalvskattningar och fritextsvar
framtrader en relativt nyanserad bild dér vissa elever tillgodogjort sig
interventionens innehdall och omsatt det 1 konkret handlande, medan andra visade
begrinsad paverkan.

Fynden ligger 1 linje med tidigare forskning som visar att metakognitiva strategier
och strukturerade SRL-insatser kan framja elevers fokus i digitala sammanhang
(Panadero, 2017; Winne & Hadwin, 2013; Andrzejewski et al., 2016).
Zimmermans (2002) cykliska modell for sjdlvreglerat larande ger en fruktbar ram
for att tolka bade forandringar i skrivbeteende och utvecklingen av
strategimedvetenhet. Sarskilt tydlig blir denna koppling i elevernas 6kade
textredigering och formaga att verbalisera strategier for aterfokusering.

Studien har vissa begransningar, daribland att den genomfordes i en enda klass utan
kontrollgrupp, och under en kort tidsperiod. Aven om loggdata erbjuder ett
objektivt matt pd digital nirvaro, ir tolkningen av fokusbortfall inte entydig.
Samtidigt 4&r metodens styrka att den speglar faktiska beteenden i en autentisk
larsituation, vilket stiarker den validiteten.

Resultatet fran kunskapstestet gav dock inte stdd for att interventionen lett till
forbattrad faktakunskap pa kort sikt. I stillet visade eleverna i lektion 1 ndgot hogre
prestationer dn i lektion 2. Detta fynd belyser en viktig metodologisk aspekt: att
strategimedvetenhet och arbetsreglering inte nddvandigtvis leder till omedelbart
mitbara resultat pa faktabaserade test. Det stirker behovet av att kombinera flera
typer av data, sdsom loggdata, sjdlvskattningar, fritextsvar och prestation, for att
fdnga olika dimensioner av ldrande.

En viktig implikation dr att skolor redan idag har tillgang till liknande digital data
som den som anvindes i denna studie, till exempel fran provplattformar, larloggar
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och skrivverktyg. Dessa datakéllor nyttjas sdllan systematiskt i
undervisningsutveckling, men har stor potential for att synliggdra elevers
arbetsmonster och utvirdera pedagogiska insatser.

Detta 6ppnar for flera vagar for vidare forskning. For det forsta vore det vardefullt
att genomfora studier med mer omfattande och léngre interventioner vid flera
tillfallen. Att &ven involvera fler amnen och med flera lararlag. En sddan design
skulle ge en mer robust grund for generalisering och mojliggora jamforelser over
tid och kontext. Vidare kan framtida studier undersoka hur generativ Al kan
fungera som stod for elevers sjilvreglering. I denna studie ndmns Al som ett
potentiellt verktyg for att frdmja metakognition och strategianvdandning, men det
aterstar att utforska hur detta stod kan designas och integreras i olika
undervisningsmiljoer.

Sammantaget visar denna studie att dven sma, mélinriktade pedagogiska insatser
kan bidra till 6kad strategimedvetenhet i digitalt 1irande. Den metodik som
tillimpats, sdrskilt anvindningen av loggdata i kombination med elevreflektioner,
erbjuder ett tillimpbart verktyg for ldrare och skolledare som vill arbeta
evidensbaserat med att utveckla sjdlvreglerat ldrande 1 klassrummet.
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9 Bilagor

Bilaga A: Enkétformular.

Bilagan innehaller en atergivning av enkétfrdgorna fran Google Formulér, inklusive hur
svarsalternativen tekniskt presenterades i det digitala formularet.

Formuleringarna i frigorna utformades fOr att vara elevnéra, kortfattade och lattforstaeliga.
Syftet var att eleverna snabbt skulle forstd vad som efterfragades utan att fastna i onodigt
komplexa eller akademiska begrepp.

Enkiit 1 - Efter lektion 1 Arbetsforhidllanden EK24b - Google Formulir

1. Jag har latt att fokusera pa uppgifter nir jag arbetar pa datorn i klassrummet
Svar:

1 — Instdmmer inte alls

2

3

4

5 — Instdmmer helt

2. Jag mirker sjdlv nér jag blir distraherad under digitalt arbete

Svar:

1 — Instdmmer inte alls
2

3

4

5 — Instdmmer helt

3. Under en vanlig digital lektion, hur ofta ldmnar du uppgiften for att gora nagot annat?
Svar:

1 — Aldrig
2 — Séllan
3 —Ibland
4 — Ofta

5 — Mycket ofta

4. Jag vet ungefir hur ldng tid jag kan koncentrera mig innan jag behover en paus
Svar:

1 — Instdmmer inte alls

2

3

4

5 — Instimmer helt



5. Jag blir ofta stord av andra elevers anvindning av digitala verktyg (t.ex. datorer,
mobiltelefoner, surfande pa webben) i klassrummet

Svar:

1 — Instammer inte alls
2

3

4

5 — Instimmer helt

6. Jag har svért att mirka om jag arbetar effektivt vid digitala uppgifter
Svar:

1 — Instimmer inte alls

2

3

4

5 — Instimmer helt

7. Jag vet oftast om jag gor framsteg i en bra takt nér jag arbetar med digitala uppgifter
Svar:

1 — Instdmmer inte alls

2

3

4

5 — Instammer helt

8. Jag mirker att min uppmairksamhet blir simre ju lédngre tid jag arbetar vid datorn
Svar:

1 — Instimmer inte alls

2

3

4

5 — Instimmer helt

9. Jag kommer pd mig sjalv med att jag tappar fokus under digitalt arbete
Svar:

1 — Instdmmer inte alls

2

3

4

5 — Instimmer helt

10. Jag brukar stéinga ner flikar eller program som inte &r relaterade till uppgiften
Svar:

1 — Instimmer inte alls

2

3

4

5 — Instimmer helt



11. Jag stinger av notiser eller stéller mobilen pé stor ej under digitalt arbete
Svar:

1 — Instimmer inte alls

2

3

4

5 — Instimmer helt

12. Vad tror du att du skulle kunna gora istallet, for att behélla fokus i sadana situationer?
Svar: Oppen fraga

13. Vad brukar du oftast gora nér du tappar fokus under digitala lektioner?
Svar: Oppen fraga

14. Nir jag lamnar uppgiften gor jag oftast nagot av foljande (vilj det som stimmer bast):
Svar:

Jag kollar sociala medier

Jag soker efter annat pa internet

Jag pratar med nagon

Jag byter flik eller program for att gora ndgot annat
Jag gor inget sdrskilt — jag bara tappar fokus

Jag ser video

Jag spelar spel

Annat

15. Under denna 6vning/lektion, vad upplevde du som mest stérande for din koncentration?
Svar:

Ljud fran andra i klassrummet

Tankar pa annat &n uppgiften

Notiser eller meddelanden fran mobil eller dator

Att andra i klassrummet bytte flikar eller verkade gora annat
Tekniska problem

Stress eller oro

Trotthet

Tillgang till webben

Nagot annat

16. Fanns det négot som hjélpte dig att behélla fokus under denna dvning/lektion?
Svar: Oppen fraga

17. Hur upplevde du din egen koncentration under denna 6vning?
Svar:

e Mycket god
e Ganska god



e Varken bra eller délig
e Ganska dalig
o Mycket délig

18. Jamfort med min forméga att fokusera pd viktiga uppgifter 1 hogstadiet, tycker jag att det
ar lattare for mig att fokusera pa viktiga uppgifter nu i gymnasiet

Svar:

1 — Instdmmer inte alls
2

3

4

5 — Instdmmer helt

19. Den hir lektionen har hjélpt mig att...
Svar:

Forsta instruktioner bittre

Arbeta mer effektivt med digitala ldsuppgifter
Anvénda lektionstiden pa ett battre sitt

Kéanna mig mer motiverad att arbeta digitalt
Bittre kunna fokusera under digitala uppgifter
Kénna att jag larde mig nagot viktigt

Fé en bittre overblick dver &mnet

Enkiit 2 - Efter lektion 2 Arbetsforhillanden EK24b - Google Formulir

1. Jag har latt att fokusera pa uppgifter nér jag arbetar pé datorn i klassrummet
Svar:

1 — Instimmer inte alls

2

3

4

5 — Instdmmer helt

2. Jag marker sjdlv ndr jag blir distraherad under digitalt arbete

Svar:

1 — Instammer inte alls
2

3

4

5 — Instdmmer helt

3. Under en vanlig digital lektion, hur ofta lamnar du uppgiften for att gora ndgot annat?
Svar:

1 — Aldrig

2 — Séllan

3 —Ibland



4 — Ofta
5 — Mycket ofta

4. Jag vet ungefir hur ldng tid jag kan koncentrera mig innan jag behover en paus
Svar:

1 — Instimmer inte alls

2

3

4

5 — Instimmer helt

5. Jag blir ofta stord av andra elevers anvéndning av digitala verktyg (t.ex. datorer,
mobiltelefoner, surfande p& webben) 1 klassrummet

Svar:

1 — Instdmmer inte alls
2

3

4

5 — Instdmmer helt

6. Jag har svart att médrka om jag arbetar effektivt vid digitala uppgifter
Svar:

1 — Instdmmer inte alls

2

3

4

5 — Instimmer helt

7. Jag vet oftast om jag gor framsteg i en bra takt ndr jag arbetar med digitala uppgifter
Svar:

1 — Instimmer inte alls

2

3

4

5 — Instimmer helt

8. Jag mérker att min uppmérksamhet blir simre ju langre tid jag arbetar vid datorn
Svar:

1 — Instdmmer inte alls

2

3

4

5 — Instimmer helt

9. Jag kommer pa mig sjdlv med att jag tappar fokus under digitalt arbete
Svar:

1 — Instimmer inte alls

2

3



4
5 — Instimmer helt

10. Jag brukar stéinga ner flikar eller program som inte &r relaterade till uppgiften
Svar:

1 — Instimmer inte alls

2

3

4

5 — Instimmer helt

11. Jag stinger av notiser eller stdller mobilen pa stor ej under digitalt arbete
Svar:

1 — Instdmmer inte alls

2

3

4

5 — Instdmmer helt

12. Vad tror du att du skulle kunna gora istéllet, for att behélla fokus i sadana situationer?
Svar: Oppen fraga

13. Vad brukar du oftast gora nér du tappar fokus under digitala lektioner?
Svar: Oppen fraga

14. Nir jag lamnar uppgiften gor jag oftast ndgot av foljande (vélj det som stdmmer bést):
Svar:

Jag kollar sociala medier

Jag soker efter annat pd internet

Jag pratar med négon

Jag byter flik eller program for att gora nagot annat
Jag gor inget sérskilt — jag bara tappar fokus

Jag ser video

Jag spelar spel

Annat

15. Under denna 6vning/lektion, vad upplevde du som mest stérande for din koncentration?
Svar:

Ljud frén andra 1 klassrummet

Tankar pé annat dn uppgiften

Notiser eller meddelanden fran mobil eller dator

Att andra 1 klassrummet bytte flikar eller verkade gora annat
Tekniska problem

Stress eller oro

Trotthet

Tillgéng till webben



e Nagot annat

16. Fanns det négot som hjélpte dig att behélla fokus under denna dvning/lektion?
Svar: Oppen fraga

17. Hur upplevde du din egen koncentration under denna 6vning?
Svar:

Mycket god

Ganska god

Varken bra eller dalig
Ganska délig

Mycket délig

18. Jamfort med min férmaga att fokusera pa viktiga uppgifter i hogstadiet, tycker jag att det
ar lattare for mig att fokusera pa viktiga uppgifter nu 1 gymnasiet

Svar:

1 — Instammer inte alls
2

3

4

5 — Instdmmer helt

19. Den hir lektionen har hjdlpt mig att...
Svar:

Forstd instruktioner béttre

Arbeta mer effektivt med digitala lasuppgifter
Anvinda lektionstiden pa ett béttre sétt
Kénna mig mer motiverad att arbeta digitalt
Bittre kunna fokusera under digitala uppgifter
Kénna att jag larde mig nagot viktigt

Fé en bittre overblick dver &mnet

20. Efter lektionen om sjélvreglerat ldrande har jag borjat anvédnda fler strategier for att
hantera digital distraktion

Svar:

1 — Instammer inte alls
2

3

4

5 — Instdmmer helt

21. Jag kinner mig mer medveten om vilka strategier jag kan anvinda for att fokusera nu dn
tidigare

Svar:

1 — Instdmmer inte alls
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5 — Instdmmer helt

22. Pa en skala fran 1 till 5, i vilken grad anser du att lektionen om sjélvreglerat ldrande har
paverkat din formaga att koncentrera dig under lektionstid?

Svar:

1 — Inte alls
2

3

4

5 — I mycket hog utstrackning

23. Jag anvénder nu strategier frén lektionen dven nér jag arbetar hemma
Svar:

1 — Instdmmer inte alls

2

3

4

5 — Instimmer helt

24. Jag kianner mig mer fokuserad under lektionstid efter lektionen om sjélvreglerat larande
Svar:

1 — Instdmmer inte alls

2

3

4

5 — Instdmmer helt
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