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1.

Sammendrag

Dette sammendraget oppsummerer i kulepunkter de sentrale funnene i prosjektet:

>

>

Kjennskap: Det er forholdvis lav kjennskap til begrepene digital laeringsanalyse og
adaptive verktgy. Det er noe hgyere kjennskap i grunnskole enn pd de andre nivdene
Omfang: Bruken av leeringsanalyse er i liten grad systematisk og avhenger av engasjerte
laerere. Digital leeringsanalyse og adaptive verktgy benyttes fortrinnsvis innen
matematikk.

Praksis: I grunnskolen brukes digital lzeringsanalyse i noen grad til & gi tilpasset
oppleering. P& VGS og UH brukes digital lzeringsanalyse hovedsakelig til 8 gi oversikt av
elevenes/studentenes innsats/aktiviteter pa aggregert niva.

Vurderingspraksis: Digital leeringsanalyse brukes i liten grad til underveisvurdering,
summativ vurdering eller karaktersetting, men i noen stgrre grad i grunnskole enn VGS
og UH.

Verdi: Den stgrste opplevde verdien med digital laeringssanalyse er i a fasilitere
mengdetrening, holde oversikt over og fa en mer detaljert innsikt i elevenes progresjon
Muligheter: Den stgrste opplevde muligheten er & kunne gi mer og bedre tilpasset
oppleering.

Pavirkning pa rolle: Lzrerne forventer at laeringsanalyse vil medfgre at de gar fra 3
veere formidlere av fag til veiledere av laering.

Forventninger: Forventningene blant lzererne varierer fra & se pa laeringsanalyse som
ungdvendig ekstraarbeid til et paradigmeskifte.

Verktgyene er ofte resultatorienterte og maler i mindre grad prosess (f.eks.
regnestrategier), som gjor det utfordrende 8 bruke dem til formativ vurdering for
dybdelaering

Nivd: Verktgyene maler som regel kompetanser pa nedre del av Blooms taksonomi
(gjengivelse og anvendelse) og i mindre grad kompetanser pa gvre del (analyse og
syntese). Laererne er derfor avhengig av & kombinere digital laeringsanalyse med andre
kilder for & vurdere elevens lzering.

For flere er mulighetene for @ kunne gjgre analyser underordnet gnsket om & skape
leeringslyst hos elevene ved bruk av digitale verktgy og alternative metoder.

Er det mangel p& hjemmel for behandling, lagring og deling av informasjon eller er det
mangel pa kjennskap til hjemmelen for 8 kunne benytte digitale verktgy til digital
laeringsanalyse?

Det er sveert ressurskrevende for enkeltskoler & gjennomfgre risikovurdering av
personvern. Skolene er avhengig av ekstern bistand, men

Utfordringer: Den stgrste opplevde utfordringen er mangelen pa oversikt over
tilgjengelige og anbefalte verktgy. De gnsker en oversikt som gir anbefalinger om hvilke
verktgy som kan benyttes i forbindelse med hvilke laeringsmal og hvilke verktgy som har
godt innebygget personvern.
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2. Summary

This summary outlines in bullet points the key findings of the project:

>

Awareness: There is relatively low awareness of the terms digital learning analytics and
adaptive tools. There is somewhat higher awareness in primary education than at other
levels.

Scope: The use of learning analytics is to a small extent systematic and depends on
engaged teachers. Digital learning analytics and adaptive tools are mainly used in
mathematics.

Practice: In primary education, digital learning analytics are used to some extent to
provide customized education. In secondary and higher education, digital learning
analytics are primarily used to provide an overview of students' efforts/activities at an
aggregated level.

Assessment practices: Digital learning analytics are rarely used in formative
assessment, summative assessment, or grading, but to a somewhat greater extent in
primary education than in secondary and higher education.

Value: The greatest perceived value of digital learning analytics is in facilitating quantity
training, keeping track of and gaining a more detailed insight into students' progression.
Opportunities: The greatest perceived opportunity is to provide more and better
customized education.

Impact on role: Teachers expect learning analytics to lead them from being subject
matter disseminators to learning guides.

Expectations: Expectations among teachers vary from viewing learning analytics as
unnecessary extra work to a paradigm shift.

Tools are often result-oriented and measure process (e.g. calculation strategies) to a
lesser extent, making it challenging to use them for formative assessment for in-depth
learning.

Level: The tools usually measure competencies at the lower part of Bloom's
taxonomy (reproduction and application) and to a lesser extent competencies at the
upper part (analysis and synthesis). Teachers are therefore dependent on combining
digital learning analytics with other sources to assess student learning.

For many, the possibilities of being able to do analyses are secondary to the desire to
create a passion for learning among students through the use of digital tools and
alternative methods.

Is there a lack of legal basis for processing, storing, and sharing information or is there
a lack of knowledge of the legal basis for being able to use digital tools for digital learning
analytics?

It is very resource-intensive for individual schools to carry out privacy risk
assessments. Schools depend on external assistance, but

Challenges: The biggest perceived challenge is the lack of an overview of available and
recommended tools. They want an overview that provides recommendations on which
tools can be used in connection with which learning objectives and which tools have good
built-in privacy.

Barriers and challenges: Our respondents point out several barriers to more use of
digital learning analytics. The barriers most mentioned are, in order of priority: Lack of
knowledge, time, costs, little interaction between tools, own competence, lack of relevant
tools, lack of guidance from management, privacy, and lack of connection to competence
goals / learning goals.
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Innledning

De siste arene har kunstig intelligens, maskinlaering og leeringsanalyse blitt adressert fra ulike
perspektiv og spesielt har store sprakmodeller som ChatGPT og GPT-4 fatt mye oppmerksomhet.
Den viktigste endringen dette medfgrer for utdanningssektoren er at selve maskinlaeringen har
blitt mer avansert og klarer nd & foreta maskinelle dybdelaeringsbeslutninger selv. Det pner opp
for mer avanserte lzeringsanalyser siden dette ogsa er datagenerert (og ikke bare
brukergenerert). Samtidig er her et mylder av digitale plattformer og digitale verktgy i daglig i
bruk i utdanningssektoren. De aller fleste av disse digitale plattformene og digitale verktgyene
myntet pa utdanning har ikke KI-funksjonalitet ennd, men kan selvsagt fungere fint til det
formalet det er utviklet for. I dette prosjektet skal man se naermere p& hvordan begrepet
laeringsanalyse plasserer seg inn i dette terrenget.

Prosjektets formal er & fremskaffe ytterligere kunnskap om mulighetsrom og utfordringer knyttet
til omfang, pedagogisk praksis og holdninger til digital lzeringsanalyse i norsk utdanning.
Prosjektet sgker @ svare pa hvordan digital lzeringsanalyse pavirker lzering, ved 8 kartlegge hvilke
pedagogiske praksiser som analysene inngar i og muliggjgr, og lzerernes holdninger til bruken.
Prosjektet gjelder lzerere og skoleledere i grunnopplaeringen og undervisere og utdanningsledere i
hgyere utdanning, og deres bruk av laeringsanalyse som ledd i pedagogisk praksis rettet mot
elever, studenter, organisasjonsniva og laerestedsniva, samt adaptive laeremidler og prover.

Bakgrunn

Leeringsanalyse som fagfelt befinner seg i skjaeringspunktet mellom forskning pa og kunnskap om
utdanningsvitenskap, dataanalyse og brukersentrert design. Det er ofte komplekst og inneholder
bruk av digitale spor fra for eksempel elevenes oppgavelgsning, bruk av video og lyd,
kommunikasjon, samskriving og deling. Det blir s laget modeller basert pa disse digitale
sporene, som skal brukes til & stgtte lzeringen og forbedre undervisning.! Ekspertgruppen for
digital lzeringsanalyse nedfelt av Kunnskapsdepartementet har i sin delrapport (2022) identifisert
en rekke problemstillinger rundt implementering og bruk av slike analyser. Blant disse er bruk og
lagring av elevenes persondata, undervisernes og ledelsenes kompetanse om laeringsanalyse og
tilknyttet begrepsbruk, individdata til bruk i fellesskapslaering, samt mangel pa tilstrekkelige
retningslinjer for bruk av digitale laeringsanalyse.

Pedagogisk praksis - hvordan brukes digital lzeringsanalyse?

Gjennom en ordinaer dag pa skolen anvender elever og lzerere ulike digitale laeringsressurser som
datamaskiner og nettbrett, laeringsplattformer og digitale samarbeidsverktgy?. Registrering,
innsamling, analyse og rapportering av digitale spor som etterlates av denne bruken kalles
laeringsanalyse, og kan brukes i arbeid med tilrettelegging og utvikling av opplaering og
utdanning3. Analysen kan bidra til at lzerere og undervisere far oversikt over elevenes aktivitet,
maloppnaelse og brukermgnstre relatert til digitale laeringsmidler, verktgy og ressurser. For
eksempel kan et adaptivt digitalt lzeringsverktgy tilpasses etter elevens niva og samtidig
informere lereren om elevens progresjon og leeringskurve*. Denne informasjonen kan igjen
brukes til 8 fa oversikt over elevenes kompetansebehov og slik bidra til videre tilrettelagt
opplaering og felleskapsleering.

! Kunnskapsdepartementet. (2022). Laeringsanalyse — noen sentrale dilemmaer. Delrapport fra ekspertgruppen for digital laeringsanalyse.
2 Valg, bruk og vurdering av digitale lseremidler blant leerere i videregdende opplaering (utdanningsforbundet.no)

> Dahl, M. (red., 2015). Leeringsanalyse. Senter for IKT i utdanningen. URL: https://www.udir.no/globalassets/filer/laeringsanalyse.pdf

4 Digitalisering av skolen og utfordringar for lseremiddelfeltet (udir.no)
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Holdninger til og utfordringer med bruk av digital laeringsanalyse

Ekspertgruppens delrapport har pekt pd noen sentrale utfordringer med bruk av digital
laeringsanalyse. For det fgrste er begrepet digital laeringsanalyse lite utbredt i norsk utdanning og
kompetansen rundt fenomenet er varierende5. Dette utfordrer evnen til 8 gjgre gode vurderinger
og bruke dataene til elevenes og studentenes beste. Videre er det ikke sikkert at underviserne
forstdr hva en visualisering av data egentlig viser og hvordan kunnskapen kan videreutvikle
undervisningsforlgpet de legger opp®.

For det andre pekes det pa utfordringer med innsamling og bruk av elevers og studenters
persondata. Undervisere m& ha informasjon om elevenes forkunnskaper og hvordan de lzerer. For
3 gjore gode analyser er det logisk & samle inn s mye meningsfull data fra digitale ressurser som
mulig’. Et motargument til dette er dataminimeringsprinsippet, hvor det etterstrebes & begrense
mengden innsamlede personopplysninger til det som er ngdvendig for & realisere formalet. Videre
kan det vaere med pa 8 gjgre maktbalansen mellom underviser og elev ytterligere ujevn ved at
underviserne har stor tilgang til store mengder informasjon om elevenes laeringsprosess og
atferd.

For det tredje utgjgr balansen mellom laering som individualisert og sosial prosess en utfordring?.
En siste utfordring som gar pa tvers av de tre nevnt over, er tilstrekkelige retningslinjer,
rammeverk og infrastruktur rundt digital laeringsanalyse®.

Omfang av bruk av digital lzeringsanalyse

Digital lzeringsanalyse har et stort potensial og mulighetsrom, og brukes i dag bade i
grunnopplaering og hgyere utdanning i Norge. Det er derimot ukjent i hvilken grad og pa hvilken
mate det brukes pa ulike nivaer og laeringssteder i sektoren, fordi det er et relativt nytt fenomen.

Oppdragsforstaelse

Ekspertgruppen for digital laeringsanalyse har behov for ytterligere kunnskap om mulighetsrom og
utfordringer knyttet til omfang, pedagogisk praksis og holdninger til digital laeringsanalyse i norsk
utdanning. Prosjektet sgker & svare pa hvordan digital lzeringsanalyse pavirker lzering, ved &
kartlegge hvilke pedagogiske praksiser som analysene inngar i og muliggjgr, og leerernes
holdninger til bruken. Prosjektet gjelder leerere og skoleledere i grunnopplaeringen og undervisere
og utdanningsledere i hgyere utdanning, og deres bruk av leeringsanalyse som ledd i pedagogisk
praksis rettet mot elever, studenter, organisasjonsniva og laerestedsnivd, samt adaptive
laeremidler og prgver.

Med utgangspunkt i var forstaelse av oppdraget har vi gjennomfgrt en kartlegging knyttet til

fglgende tre temaer:
1. Pedagogisk praksis — hvordan brukes digital leeringsanalyse?
2. Holdninger til og utfordringer med bruk av digital leeringsanalyse
3. Omfang av bruk av digital l=eringsanalyse

I forbindelse med tema 1 har vi utformet fire underproblemstillinger som dreier seg om hvilken
laeringsteknologi som brukes, hvordan teknologien brukes og hvordan digital leseringsanalyse
brukes til 8 informere leerernes undervisnings- og vurderingspraksis. Forskjeller i praksis mellom
nivder (grunnskole, videregdende skole og universitets- og hgyskolesektoren) belyses 0gsa.
Sentrale problemstillinger tilknyttet pedagogisk praksis er:

5 Kunnskapsdepartemenetet. (2022). Leeringsanalyse — noen sentrale dilemmaer. Delrapport fra ekspertgruppen for digital laeringsanalyse.
6 Ibid
7 1bid.
8 Kunnskapsdepartemenetet. (2022). Leeringsanalyse - noen sentrale dilemmaer. Delrapport fra ekspertgruppen for digital laeringsanalyse.
9 Ibid.
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e Hvordan brukes data fra laeringsteknologi med leeringsanalyse i pedagogiske vurderinger
og tiltak rettet mot elever og studenter (og grupper av disse), eller indirekte som
justering eller endring av laeringsdesign?

e Hvor mye og hva slags data lagres om elevene p8 grunnskole, videreg8ende og i hayere
utdanning?

e Hvilken lzeringsteknologi brukes og pd hvilken m8te?

e Hva er forskjellen i praksis av digital leeringsanalyse mellom grunnskolen, videreg8ende
og hgyere utdanning?

I forbindelse med tema 2 har vi utformet tre underproblemstillinger som tar for seg ledere og
ansattes fra de ulike nivdenes kjennskap og holdninger til digital lseringsanalyse, samt
utfordringer og barrierer knyttet til & ta i bruk lseringsteknologi.
Sentrale problemstillinger tilknyttet holdninger og utfordringer er:
e I hvilken grad har ulike m8lgruppene kjennskap til begrepene rundt digital
leeringsanalyse?
e Hvordan stiller lzerere og ledere seg til § implementere og bruke digital leeringsanalyse i
skolehverdagen?
e Hvilke tilknyttede utfordringer oppleves og erfares ved implementering og bruk av digital
leeringsanalyse blant undervisere og ledere?

I forbindelse med tema 3 har vi utformet tre underproblemstillinger som dreier seg om i hvilket

omfang digital lzeringsanalyse brukes for & informere pedagogisk praksis.

Sentrale problemstillinger tilknyttet omfang er:

e I hvilken grad blir data fra laeringsteknologi med lzeringsanalyse, presentert i dashbord
eller p§ andre méter, brukt som grunnlag for;
o Pedagogiske vurderinger og tiltak rettet direkte mot elever og studenter (og grupper
av disse), eller indirekte som justering eller endring av laeringsdesign

o Vurderingspraksis (formativ vurdering og eventuelt summativ)

Ulike typer av oppfalging av elever og studenter

Metode

Ut fra var forstdelse av oppdraget og ekspertgruppens behov, har vi skissert et metodisk design
for & svare pa problemstillingene skissert ovenfor. Flere av hovedproblemstillingene inviterer til
bade en kvalitativt eksplorerende tilnaerming som gar i dybden og en kvantitativ tilnaerming som
kan male omfanget av fenomener vi finner i den kvalitative fasen. Vi har derfor gjennomfgrt
datainnsamlingen i to hovedfaser etterfulgt av en analyse- og rapporteringsfase. I den fgrste
fasen har vi gatt kvalitativt til verks ved & bruke eksplorative intervjuer og fokusgruppeintervjuer
for & utforske problemstillingene med hensyn til bruk, praksis og holdninger. Et sentralt spgrsmal
i denne fasen har vaert & utforske begrepsbruk og hvordan de ulike malgruppene snakker om
digital lzeringsanalyse. I den andre fasen har vi benyttet kvantitative metoder for & undersgke
omfang, variasjoner og fordeling i bruk, praksis og holdninger. Her har vi tatt utgangspunkt i alle
de ulike tilfellene av bruk, praksis og holdninger vi fant i den kvalitative fasen og undersgkt
omfanget av tilfellene. Med utgangspunkt i en mgling av omfang har vi ogs% kunnet si noe om
variasjoner mellom skoler, skolenivader og eventuelle andre enheter som har relevans for tilfellene
vi har eksplorert i den kvalitative fasen.

6.1 Dybdeintervju og fokusgrupper

Problemstillingene under fase 1 har en utforskende innretning. Vi har derfor benyttet
interviumetoder som er best egnet for & eksplorere forklaringer om praksis, holdninger og
utfordringer.
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Fgrst har vi gjennomfgrt individintervjuer med tre utvalgte ngkkelpersoner/ekspertstemmer som
en forberedelse til fokusgruppeintervjuene.

Bade de individuelle intervijuene og fokusgruppeintervijuene er gjennomfgrt ved hjelp av en
semistrukturert intervjuguide. Semistrukturerte intervjuer kombinerer struktur pd tematikk og
spersmal samtidig som det tilrettelegger for & utforske og utdype informantenes svar. Dette gir
rom for & fremskaffe nyanser og detaljer som er viktig for 8 forstd informantenes opplevelser og
erfaringer. Samtidig far intervjuene en form og et innhold som lar seg sammenlikne pé tvers.

Fokusgrupper er en kvalitativ vitenskapelig metode for innsamling av data som egner seg for &
diskutere opplevelser og erfaringer rundt konkrete temaer eller tiltak. Intervjuerens oppgave er
fremfor alt 8 fremme intervjuet og utnytte potensialet for interaksjon i gruppen, for & f& fram sa
kvalitativt rike data som mulig. Vi foresldr 8 gjennomfgre fokusgrupper i situasjoner hvor det vil
berike datamaterialet 8 samle flere informanter i ett intervju, hvor eksempelvis lzerere,
undervisere og ledere kan intervjues sammen for & gi innsikt fra ulike perspektiver.

For a utforske ulike opplevelser, praksiser, holdninger og utfordringer, knyttet til eventuelle
regionale variasjoner, kommunestgrrelse, skolestgrrelse tilknytning til UHs-sektoren, ulike nivaer
(grunnskole, VGS og UH), fag og om man er underviser eller leder, har vi invitert en rekke ulike
informanter med tilknytning til disse dimensjonene/enhetene til vare fokusgruppeintervijuer.
I tillegg har vi innlemmet representanter for leeringsstedenes sentrale lzeringsstgtteenheter (IKT,
innkjgp og ev. ressursgruppe lokalt) i fokusgruppemgtene. Med utgangspunkt i de nevnte
dimensjonene har vi gjennomfgrt fokusgrupper i fglgende type enheter:

e Stor grunnskole (1-7) i stor kommune

e Liten grunnskole (1-7) i stor kommune

e Stor grunnskole (1-7) i liten kommune

e Liten grunnskole (1-7) i liten kommune

e Stor ungdomsskole

e Liten ungdomsskole

e Stor Vgs med lite variasjon i studietilbudet

e Liten Vgs med lite variasjon i studietilbudet

e Stor Vgs med mye variasjon i studietilbudet, herunder yrkesfag

e Liten Vgs med mye variasjon i studietilbudet, herunder yrkesfag

e Lite universitet eller liten hggskole (x2)

e Stort universitet (x2)

Til hver av disse fokusgruppene har vi invitert laerere og undervisere som representerer ulike fag,
deres leder samt representant for laeringsstedenes sentrale laeringsstgtteenheter. Videre har vi
spredd disse fokusgruppecasene regionalt slik at vi eventuelt kan fange opp regionale praksiser,
holdninger eller utfordringer.

6.2 Spgrreundersgkelse

Undersgkelsen til ledere og IKT-ansvarlige i grunnskoler, videregdende skoler og
hggskoler/universiteter ble gjennomfgrt i perioden desember 2022-januar 2023. Vi skapte en
respondentliste ved a hente kontaktinformasjon til alle grunnskoler fra Grunnskolens
Informasjonssystem og til alle videregaende skoler fra Norsk skoleregister. Kontaktinformasjon til
hagskoler og universiteter ble innhentet manuelt fra hggskolene og universitetenes egne
nettsider. Sistnevnte ble innhentet for bade sentralt niva, fakultet og institutt. Deretter sendte vi
en rekrutteringssurvey til alle skolene/virksomhetene med beskjed om & registrere

kontaktopplysninger pd bestemte roller ved skolen/virksomheten:
e Ledere
e IKT-ansvarlig eller lignende rolle
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Vi fikk inn kontaktopplysninger fra 878 skoler/virksomheter. Av disse var 625 grunnskoler, 215
videregdende skoler og 38 hggskoler/universiteter. Basert pa kontaktopplysningene fra de 878
skolene/virksomhetene lagde vi en respondentliste som fikk tilsendt det endelige spgrreskjemaet.
Spgrreundersgkelsen ble sendt elektronisk til 1560 mottakere. Blant de som fikk tilsendt
undersgkelsen svarte 673 pa hele undersgkelsen, mens 143 respondenter svarte pa noen av
spgrsmalene uten & gjennomfgare hele. Det vil si at 43 prosent av respondentene gjennomfgrte
hele undersgkelsen. Den forholdvis hgye deltakelsen gir lavere feilmarginer, som betyr at det er
enklere & konkludere med at forskjellige resultater mellom undergruppene er signifikante.

Figur 1. Overordnet svarprosent

1%

43%

» Distribuert = Noen svar Gjennomfgrt Frafalt

Brutt ned p& skole- og virksomhetsniva ser vi en sammenheng mellom nivd og svarprosent. Som
figur 1 viser tenderer UH-sektoren til 8 ha en hgyere svarprosent enn VGS og grunnskolene.
Analysene viser at en signifikant hgyere andel institutter og fakulteter i UH-sektoren har
gjennomfgrt undersgkelsen, sammenlignet med barneskole, ungdomsskole og kombinert barne-
og ungdomsskole. Andelen som har gjennomfgrt fra institutt-niva er ogsa signifikant hgyere enn
andelen fra VGS.
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Figur 2. Gjennomfgringsstatus per skole-/virksomhetsniva

Sentralt niva ved universitet/hggskole 26% 15% 48% 11%

Fakultet ved universitet/hggskole 23% 13% 63%

Institutt ved universitet/hggskole 39% 39 58%

Videregdende skole 43% 11% 45% 1%

Kombinert barne- og ungdomsskole 48% 9% 44%

Ungdomsskole 53% 13% 34%

Barneskole 53% 7% 39%

0 % 20 % 40 % 60 % 80 % 100 %

m Distribuert ®mNoen svar Gjennomfart Frafalt

6.3 Statistiske analyser

Data fra spgrreundersgkelsen ble analysert ved bruk av deskriptiv statistikk og slutningsstatistikk.
De deskriptive analysene ble gjennomfgrt ved & se pa gjennomsnitt og prosentandeler.
Forskjeller mellom grupper ble analysert ved bruk av kjikvadrattest, Mann Whitney U test,
Kruskal-Wallis test, t-test og ANOVA. Sammenhenger mellom variabler ble undersgkt ved bruk av
korrelasjonsanalyse og multippel regresjonsanalyse.

I tilfeller hvor variabelen som ble sammenlignet pa tvers av grupper var pd nominal-niva, ble
kjikvadrattest benyttet, mens Mann Whitney U eller Kruskal-Wallis test ble benyttet for variabler
pa ordinal niva. For variabler pd intervall eller ratio-niva ble t-test og ANOVA benyttet.

Den store ulikheten i utvalgsstgrrelse (for enkelte analyser) gjor analysene sarbare for brudd pa
antakelser om normalitet. I tilfeller hvor flere grupper skulle sammenlignes, og hvor det var brudd
pa antagelser om normalitet kombinert med ulik utvalgsstgrrelse, har vi derfor valgt & bruke mer
robuste analysetilnaerminger som Welch’s t-test.

Alpha-nivaet ble for alle analysene satt til 0,05. Ettersom signifikanstesting ikke sier noe om
stgrrelsen pa en effekt, ble ogsd dette estimert. Effektstorrelsene ble estimert ved bruk av
Cramér’s V for kjikvadrattester. Cohen’s d/Hedge’s g ble brukt ved t-tester og Mann Whitney U
tester. Cohen’s d ble benyttet i de tilfellene hvor utvalgsstgrrelsene var relativt like og Hedge's g i
tilfellene hvor det var ulikheter i utvalgsstgrrelse mellom gruppene som sammenlignes. For
regresjonsanalysene ble de standardiserte beta-verdiene benyttet som effektstgrrelse.
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Ved tolkningen av effektstgrrelsene har vi har tatt utgangspunkt i falgende verdier for Cramér’s
V: liten effekt < 0,2, moderat effekt <0,6 og stor effekt >0,6. For Cohen’s d og Hedge’s g har vi
benyttet disse verdiene: liten effekt >0,2, moderat effekt >0,5 og stor effekt >0,8

6.4 Resultater fra intervjuer og fokusgrupper

I var fremstilling av resultatene har vi valgt & kombinere funnene fra de kvalitative delene med
resultatene fra den kvantitative delen. Med denne fremstillingen vil vi bade kunne presentere hva
som kjennetegner bruk, praksiser og holdninger i sammenheng med omfanget av de samme
praksisene vi har avdekket.

6.5 Kategorisering av bruk og praksiser i digital laeringsanalyse

Tidlig i prosjektet definerte vi noen utrykk for praksisen vi var pd utkikk etter og hvor hvilken
bruk og praksis vi ville forvente 3 finne, basert pa hensikten som er formulert med digital
leeringsanalyse. Modellen vil kunne benyttes til & kategorisere i hvilken grad digital
leeringsanalyse benyttes systematisk. Denne modellen har ogsa ligget som rammeverk for
utvikling av intervjuguider og spgrreskjemaet i undersgkelsen.

Bruk og praksis i forbindelse
med digital lseringsanalyse i
utdanningssektoren

Usystematisk Systematisk
Ingen laerere/undervisere Alle lzerere/undervisere

Ingen fag Alle fag 3

Ingen kompetansemal Alle kompetansemalo .
Ingen kompetansenivaer i malene Alle kompetansenivaer i malene
Ingen bruk av adaptive verktgy Bruk av adaptive verktay

Ingen bruk i formativ vurderingspraksis Bruk i formativ vurderingspraksis
Ingen bruk i summativ vurdering Bruk i summativ vurdering

Ingen bruk til 3 tilpasse opplaering Bruk til a tilpasse opplaering
Ingen bruk til & justere undervisning Bruk til a justere undervisning
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I modellen har vi kategorisert ni delskalaer som oppsummerer praksisvariasjoner vi forventer oss
for en skole eller UH-virksomhet i forbindelse. De ni skalaene er. I den grad scorer hgyt pa disse
delskalaene, kan man kategoriseres som en skole eller virksomhet som i stgrre eller mindre grad
jobber systematisk med digital laeringsanalyse.

1. Omfanget av laerere / undervisere som benytter verktgy for digitalt laeringsanalyse ved en

skole / virksomhet

2. Omfanget av fag hvor digital laeringsanalyse er tatt i bruk
Omfanget av kompetansemal/lzeringsmal hvor digital laeringsanalyse benyttes
I hvilken grad den digitale lseringsanalysen dekker hele spennet av kompetansenivaer jf.
Blooms taksonomiZ®,
Omfanget av bruk av adaptive verktgy i den digitale laeringsanalysen.
Omfanget av bruk av digital leeringsanalyse i formativ vurderingspraksis
Omfanget av bruk i summativ vurdering
Omfanget av bruk for & tilpasse opplaeringen for enkeltelever eller enkeltstudenter
Omfanget av bruk for & justere undervisningen for hele undervisningsgruppen.

AW

OO NOW

Resultater fra undersgkelsen

Dette kapitelet oppsummerer alle resultatene fra undersgkelsen. Kapittelet er overordnet bygd
opp slik at det presenterer kjennskap, deretter bruk og hvilke praksiser digital leseringsanalyse
inng%r i. Deretter gjennomggs holdninger og barrierer for digital laeringsanalyse. Avslutningsvis
tar kapittelet for seg regresjonsanalyser som viser ssammenhenger mellom barrierer,
rammebetingelser og pedagogiske praksiser.

7.1  Kjennskap til begrepene

Kjennskap til begrepene og digital lzeringsanalyse er en forutsetning for 8 kunne kategoriseres pa
derfor er dette ogsd det forste spgrsmalet vi startet med i bade intervjuene og i
spgrreundersgkelsen. I mgte med informantene ble det klart at kjennskapen til begrepene
omkring digital lzeringsanalyse er begrenset i flere skoler. For @ kunne gjennomfgre intervjuene
og fokusgruppene pa en god mate, var det ngdvendig a inkludere en presentasjon av de relevante
begrepene som en innledning. De stgrste arsakene til forvirring var skillet mellom digitale
leeringsverktgy og digitale laeringsanalyseverktgy (det var i flere tilfeller utfordrende & dra
samtalene fra digital /aering til digital laeringsanalyse), og hva som inkluderes i begrepet
«adaptivitet».

Denne manglende forstaelsen av begrepene digital lseringsanalyse og adaptiv leering er noe vi ser
igjen i spgrreundersgkelsen og hvilke digitale verktgy de mener har adaptiv funksjonalitet. Det er
en diskrepans mellom den konseptuelle (i forskningen) og kontekstuelle forstaelsen av digitale
begrep i praksisfeltet. Det gjgr at man for ofte "snakker forbi hverandre". Dette skaper
validitetsutfordringer som vi ogsa kan finne igjen i flere av svarene i spgrreundersgkelsen.
Respondentene som svarte pa spgrreundersgkelsen, ble bedt om & vurdere bade egen og sin
skoles kjennskap til/forstaelse for begrepene «digital leeringsanalyse»!! og «adaptiv laering»12.

Respondentene svarer i gjennomsnitt at skolen/virksomheten de tilhgrer verken har god eller
darlig kjennskap til/forstdelse for de to begrepene. Med hensyn til egen kjennskap vurderer

10 Bloom, B. S.; Engelhart, M. D.; Furst, E. J.; Hill, W. H.; Krathwohl, D. R. (1956). Taxonomy of educational objectives: The classification of
educational goals. Vol. Handbook I: Cognitive domain. New York: David McKay Company.
11 Digital lzeringsanalyse omfatter elektronisk registrering, innsamling, analyse og rapportering av data om elever i en kontekst, der malsettingen er
3 forstd og forbedre lzeringsprosessen og det sosiale miljget der lzering foregar.
12 Digital lzeringsanalyse er ofte basert pd8 Adaptiv funksjonalitet som innebaerer at oppgavene kontinuerlig tilpasser seg hver enkelt elevs
. .o . o . o o
ferdighetsniva. Ferdighetsnivaet beregnes automatisk pa grunnlag av hva eleven svarer pa oppgavene.
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respondentene i snitt denne som litt bedre enn skolens/virksomhetens, men resultatene tyder pad
at ogsa respondentenes egen kjennskap/forstdelse er noe begrenset.

Sammenligninger pa tvers av skole- og virksomhetsnivaer tyder pd at grunnskolene skiller seg ut
fra de to gvrige nivaene. Analysene viser at respondenter fra grunnskolene i litt stgrre grad
kjenner til begrepet «digital laeringsanalyse» sammenlignet med respondenter fra VGS.13 Denne
forskjellen er signifikant. Grunnskolene har ogsa signifikant bedre forstaelse for hva begrepet
«adaptiv lzering» innebaerer sammenlignet med badde VGS og universitets- og hgyskole-sektoren
(UH). Sistnevnte forskjeller er av liten til moderat stgrrelse, og gjelder bde respondentenes
vurdering av egen forstdelse og skolen de tilhgrer som helhet.!4

Figur 3. Kjennskap til begrepene

Vet ikke
o
Jeg har kjennskap til hva begrepet -33'6 i Dﬁz
digital leeringsanalyse innebesrer*® 5 3,6 2 0
Pa var skole har vi kiennskap til hva 3,1 g Eﬁz
begrepet digital leeringsanalyse 2,9 8 o
innebasrer 3,0
1%
Jeg forstar hva adaptiv leering - 4,0 1%
innebeerer® 3,6 2%
3,5
3 %
Pa var skole forstar vi hva adaptiv 30 3.4 6 %
leering innebasrer® ! 11 %
3,0
1 2 3 4 5

B Grunnskole (n=463-478) ®VGS (n=191-203) UH (n=115-127)

Til mange av spgrsmalene er det ogsa hgye «vet ikke»-andeler som tyder pa at mange av
informantene ikke har tilstrekkelig kjennskap til begrepene eller praksisen forbundet med dem.
Dette er i seg selv et interessant funn som tyder pd at digital lseringsanalyse er noe nytt og ukjent
for mange. P& grunn av validtetsutfordringene ved noen av resultatene, spesielt knyttet til
adaptivitet, lar vi veere 3 publisere eksakte tall, men omtaler i stedet funnene skriftlig.

7.2  Bruk av ulike verktgy

I intervjuene ble informantene fra skolene spurt om bruk av adaptive leeringsverktgy og digital
leeringsanalyse, for & utforske bade hva de bruker og hvordan de bruker det. Verktgyene som ble
nevnt i intervijuene ble inkludert i spgrreundersgkelsen for 8 undersgke omfanget av bruken. Den
kumulative tilnaermingen bidrar til 8 styrke validiteten i undersgkelsen av hvilke verktgy som
benyttes og i hvilket omfang.

Overordnet forteller informantene om en relativt hyppig bruk av digitale laeringsverktgy, og i de

lavere klassetrinnene (hovedsakelig barnetrinnene, men ikke utelukkende) brukes ogsa adaptive
verktgy i noen grad. Til tross for en utbredt bruk av digitale laeringsverktgy, viser intervjuene og

13 Hedge's g = 0,29.
4 Hedge's g mellom 0,42 og 0,56.
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fokusgruppene derimot at det er lite fokus pa analysemulighetene. Kun én av skolene som var en
del av den kvalitative undersgkelsen hadde regelmessig bruk av digital laseringsanalyse med vekt
pa analyseformalet.

Bruken av digitale lzeringsverktgy generelt, men szerlig ndr vi snakker om digital laeringsanalyse,
fremstar helt avhengig av lzerere og skoleledere med et ekstra engasjement for verktgyene. Det
kreves ngdvendigvis kompetanse og innsikt i hvordan ta i bruk verktgyene, men det som trekkes
frem mest er den private tiden som ma investeres av enkeltlzerere for 8 skaffe, sette seg inn i og
utvikle undervisningsopplegg for verktgyene. Det er fa skoler som har muligheten til 8 sette av tid
for at de ansatte skal kunne gjgre dette innenfor ordinger arbeidstid.

Flere av de vi har intervjuet trekker frem yngre laerere som de med mest engasjement for digital
laeringsanalyse, men det er definitivt en variasjon og pa ingen mate begrenset til de yngre. Flere
grunner har blitt gitt for hvorfor det ofte er yngre laerere som driver bruker, blant annet hgyere
digital kompetanse og mer erfaring med digitale verktgy generelt. En mer interessant refleksjon
er kanskje derimot at de lzererne som ikke har undervist sd lenge i stgrre grad gnsker
stgtteverktgy som kan bistd dem i vurderingssituasjoner.

Gjennomgaende er den aller mest utbredte formen for digital lseringsanalyse ogsa den enkleste
og mest tilgjengelige — nemlig administrativt. Det vil si analyser av karakterer og fraveer, stort
sett pd aggregert nivd enten for klasser, trinn eller hele skoler.

<

Leererne ser gjerne pd oppsummeringer over
hvor mange som har deltatt, hvordan de har
gjort det pd oppgaver etc. Men elevers
progresjon, mer detaljert innsikt, brukes svaert
lite.

Resultatene i spgrreundersgkelsen viser ogsa at det benyttes en god del ulike verktgy i
grunnskole, VGS og UH. Vare tall kan tyde pd at grunnskolene benytter flere digitale verktgy for
laeringsanalyse enn VGS og UH. Av verktgy for laeringsanalyse som respondentene oppgir, er det
kun et fatall som dekker hele leeringsanalyseprosessen slik den defineres av ekspertutvalget. Av
verktgy som nevnes av mange vil vi trekke fram noen hovedkategorier:
» Leeringsanalyseverktgyen fra blant annet forlagene. Disse har gjerne ferdigutformete
oppgaver knyttet til laereplan hvor eleven kan fa tilbakemelding pd kompetanse i faget.
» Leeringsapper som gjerne er fokusert om en ferdighet eller et delelement i ett fag. Disse
verktgyene har som regel ikke en knytting til norsk laereplan.
» Administrative verktgy for registrering av innleveringer og fravaer. Disse verktgyene er
ikke knyttet til lzereplan eller fag og maler kun strukturkvaliteter ved opplaeringen.
> Analyseverktgy. Dette er verktgy som gjerne henter data fra andre kilder og setter de i
sammen for analyse og visualisering av bade individuell lzering og av aggregerte tall.
» Ulike spgrsmalsverktgy (verktgy hvor lzerer kan lage spgrsmalene / oppgavene selv).
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7.3 I hvilke fag benyttes adaptive verktgy?

Digital lzeringsanalyse kan veere basert pa adaptiv funksjonalitet som innebaerer at oppgavene
kontinuerlig tilpasser seg hver enkelt elevs ferdighetsniva. Ferdighetsnivaet beregnes automatisk
pa grunnlag av hva eleven svarer pa oppgavene. Fordelene med adaptive verktgy er blant annet
at de kan gi en umiddelbar og svaert deljalert tilbakemelding p& enkeltelevens ferdighetsniva. Det
kan med andre ord argumenteres for at bruk av adaptive verktgy i seg selv innebaerer at
eleven/student mottar en formativ vurdering. Videre kan dette lette laererens arbeidsbyrde mht.
retting og vurderinger og legge til rette for mer detaljert formativ vurdering, ogsa fra laererens
side, og tilpasset opplaering for eleven og studenten.

Ifglge intervjuene er den mest utbredte bruken av adaptive verktgy i grunnskolen og i
matematikkfagene. Fellesnevneren er fag og laeringssituasjoner der det er forhandsdefinerte rette
og gale svar, mulighet for flervalg og behov for mengdetrening. Disse forholdene gjgr
grunnskolen og matematikkfagene (szerlig i kombinasjon, altsd8 matematikk i grunnskolen) svaert
godt egnet for & utvikle digitale lseringsverktgy og & produsere analyserbare datasett. At det er et
behov for mengdetrening hvor elevene gjennomfgrer lignende oppgaver i hgyt volum med en jevn
progresjon gjgr ogs% at etterspgrselen etter verktgy som kan bista laererne er hgyere.

Det er sveert lite bruk av digital lzeringsanalyse i de hgyere alderstrinnene og i mer reflekterende,
kreative og fysiske fag, hvor maloppnaelse i liten grad handler om & finne et «riktig» svar pa en
oppgave.

I sparreundersgkelsen finner vi at en betydelig andel mener at de benytter digitale verktgy med
adaptiv funksjonalitet i matematikk. Dette gjelde bade grunnskole- og VGS-niva. Ettersom UH-
sektoren ikke har fellesfag i samme forstand som de to gvrige nivaene har ikke respondenter fra
UH-sektoren fatt dette spgrsmalet. Matematikk er ogsa faget hvor det allerede er laget flere
verktgy med adaptiv funksjonalitet. Det er imidlertid en del respondenter som oppgir at de
benytter digitale verktgy med adaptiv funksjonalitet i flere andre fag hvor vi ikke kjenner til at
slike verktgy er utviklet. I noen ekstra analyser har vi derfor forsgkt 8 krysse fagene med hvilke
verktgy de har oppgitt og hva de har nevnt i 8pne kommentarfelt. I disse analysene finner vi ikke
igjen noen adaptive verktgy for eksempelvis for musikk. V&r tolkning er at disse respondentene
derfor har lagt til grunn en annen forst3else av «adaptive verktgy» enn hva vi har definert i
undersgkelsen.

Analysene tyder pd at adaptive verktgy i stgrre grad benyttes i grunnskolen sammenlignet med
VGS. En signifikant hgyere andel av respondentene fra grunnskolen oppgir at deres skole benytter
digitale verktgy med adaptiv funksjonalitet. Vi skal igjen minne om at en del av respondentene
har en for bred forstaelse av hva adaptive laeringsverktgy er. Det er uklart om det i det hele tatt
finnes digitale verktgy med adaptiv funksjonalitet i kropps@ving, KRLE, samfunnsfag ol.

7.4 Hyppighet i bruk av adaptive verktgy for & gi formativ vurdering®®

I intervjuene spurte vi om praksis omkring bruk av adaptive verktgy for 8 gi en eller annen form
for formativ vurdering, altsa hvordan laerere og underviser benytter verktgyene til & gi elevene
veiledende tilbakemeldinger. De skolene som benytter adaptive verktgy oppgir relativt hyppig
bruk av disse, men fgrst og fremst i undervisning og uten at laererne ngdvendigvis aktivt tar i
bruk verktgyene i analyser og formative vurderinger. Arsakene til dette var uklare og handlet
tilsynelatende ofte om lite erfaring og praksis, i kombinasjon med at de ikke opplevde at de hadde
behov for et verktgy for & gi formative vurderinger.

15 Ettersom UH-sektoren ikke har fellesfag i samme forstand som de to gvrige nivdene har ikke respondenter fra UH-sektoren fatt dette
sporsmalet.
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Spgrreundersgkelsen viser ogsd at adaptive verktgy benyttes relativt sjelden av leerere for 8
informere formativ vurdering til enkeltelever.. Det er imidlertid viktig 8 legge til at adaptive
verktgy som regel gir feedback ndr eleven jobber. Slik sett ligger det innebygget formativ
vurdering i selve verktgyet.

En stgrre andel pa grunnskoleniva oppgir hyppig bruk av adaptive verktgy sammenlignet med
videregdende skole. Det bgr bemerkes at «vet ikke»-andelene er store for begge nivaer.

7.5 Forskjeller i generell vurderingskultur mellom nivdene

Det fremstdr av intervjuene som at valget og bruken av digitale verktgy ofte er drevet av et
gnske om & skape laeringslyst hos elevene, mens mulighetene til & analysere elevenes prestasjon
er et sekundaert kriteria. Leererne uttrykker at deres utfordring er at elevene ikke gnsker 8 lzere
eller ikke opplever mestring, mer enn at de ikke har tilstrekkelige muligheter til & forstd elevenes
niva eller behov. Disse betraktningene reflekteres i et gnske om laeringsanalyseverktgy som kan
bistd dem i & gi mer tilpasset undervisning. Lignende tendenser fant man ogsa i SMIL-studien
gjennomfgrt av Krumsvik mfl. 2013.16

Vi har undersgkt om praksisen forbundet med digital laeringsanalyse og adaptive verktgy har en
sammenheng med generell vurderingskultur. For a fa innsikt i den generelle vurderingskulturen
pa skolene/i virksomhetene ble respondentene bedt om & oppgi hvor ofte elevene/studentene ved
skolen/virksomheten far tilbakemelding p& hva de far til, hva de ma jobbe med og hvordan de ma
jobbe for & utvikle seg faglig.

Svarfordelingen for hvor ofte elevene/studentene far tilbakemelding om hva de far til i faget er
presentert i figur 11. Svarfordelingene for tilbakemelding om hva elevene/studentene ma jobbe
med og hvordan de ma jobbe for & utvikle seg faglig er tilnsermet like.

Overordnet viser resultatene at tilbakemelding om hva eleven far til i faget gis daglig eller
ukentlig ved 76 prosent av grunnskolene, 58 prosent av VGS og 28 prosent av
universitetene/hgyskolene. Elevene i grunnskolen far hyppigst tilbakemelding fra lzerere,
etterfulgt av elevene i VGS og til slutt studentene ved universiteter/hggskoler. Forskjellene er
signifikante for alle tre typene tilbakemelding. Forskjellen er stgrst mellom grunnskole/VGS og
UH-sektoren, og kan karakteriseres som stor.!” Videre er det en liten forskjell mellom grunnskole
og VGS.18 Resultatene innebeerer at det er klare forskjeller i vurderingskulturene mellom
skolenivaene.

16 Krumsvik, R. J., Egelandsdal, K., Sarastuen, N. K., Jones, L. @. & Eikeland, O. J. (2013). Sammenhengen mellom IKT og laeringsutbytte (SMIL) i
videregdende skole. KS.

17 Cohen’s d mellom 0,70 og 0,76.

18 Cohen’s d = 0,36.
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Figur 4. Hvor ofte far elevene/studentene ved skolen/virksomheten din tilbakemelding fra leerer om hva de far til
i faget?

Vet ikke

Grunnskole (n=427) 20% 56% 18% HZO/D 5> %
VGS (n=166) 69 52% 350 Ii% 7 %
UH (n=98) 186 »¥4)] 35% % 19 %

0 % 20 % 40 % 60 % 80 % 100 %
Daglig mUkentlig mM3nedlig =Kvartalsvis mHalvarlig mSjeldnere

7.6 Omfang av bruk av adaptive verktgy i formativ vurderingspraksis19

Omfang av bruk av adaptive verktgy i formativ vurderingspraksis ble undersgkt for grunnskoler
og VGS. Respondentene ble bedt om & svare pa i hvor stor grad adaptive verktgy brukes for &
informere tilbakemeldinger om: hva elevene ved skolen far til, hva elevene ma jobbe med, og
hvordan elevene ma jobbe for & utvikle seg faglig. Disse tre spgrsmalene utgjgr til sammen
formativ vurderingspraksis.

Omfang av bruk av adaptive verktgy er malt for hvert enkelt fag. Dette innebzerer at alle som har
svart bekreftende pa at det brukes adaptive verktgy i et konkret fag har fatt spgrsmal om ogsa &

vurdere omfang av bruken i forbindelse med formativ vurderingspraksis (operasjonalisert som de
tre ovennevnte spgrsmalene).

Resultatene viser at adaptive verktgy brukes til en viss grad til 8 informere formativ
vurderingspraksis i grunnskolen, og i begrenset grad i VGS. I dette ligger det bade at antallet som
bruker adaptive verktgy er relativt lavt for flere av fagene, samt at andelen som bruker
verktgyene i formativ vurderingspraksis i svaert stor eller stor grad kun utgjgr en mindre andel av
de som oppgir a bruke adaptive verktgy. Det er imidlertid viktig 8 legge til at adaptive verktgy
som regel gir feedback ndr eleven jobber. Slik sett ligger det innebygget formativ vurdering i
selve verktgyet. Bruken av adaptive verktgy i seg selv innebzerer med andre ord at eleven til en
viss grad mottar formativ vurdering fra verktgyet, uavhengig av hvorvidt laereren benytter denne
informasjonen i forbindelse med egen formative vurdering av eleven. Samtidig bgr det nevnes at
dersom elevene bruker adaptive verktgy (og ikke laerere gir tilbakemeldinger) genereres det
daglig mye aktivitetsdata som ikke blir utnyttet til laeringsanalyse og blir liggende ubrukt.

19 Ettersom UH-sektoren ikke har fellesfag i samme forstand som de to gvrige nivdene har ikke respondenter fra UH-sektoren fatt dette
sporsmalet.
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For & undersgke forskjeller mellom skolenivd har vi sammenlignet grad av bruk mellom
grunnskole- og VGS-niva i fagene som er felles pa de to nivdene.2? Analysene finner signifikante
forskjeller for matematikk. Det vil si at adaptive verktgy brukes i litt stgrre grad til 8 informere
formativ vurderingspraksis i matematikk pa grunnskole-nivd sammenligne med VGS-niva.?!
Forskjellen er signifikant for alle tre typene tilbakemelding.

Flere skoler pa begge niver bruker ikke adaptive verktgy i det hele tatt i de ulike fagene. Noen
bruker i stor grad adaptive verktgy, mens andre i liten grad benytter slike verktgy. Blant
respondentene som oppgir at de bruker adaptive verktgy i de ulike fagene, svarer omtrent 40 til
60 prosent at de verken brukes i stor eller liten grad. Det bgr ogsd bemerkes at «vet ikke»-
andelene er hgye for begge nivder, men szerlig for VGS.

7.7 Bruk av data fra digital lzeringsanalyse i summativ vurdering

Data fra digital lzeringsanalyse brukes kun i begrenset grad til & informere summativ vurdering.
Dette gjelder bdde for grunnskoler og VGS, og pa tvers av fag. P8 en skala hvor 5 er hgyeste
skarer varierer gjennomsnittskarene mellom 1,8 og 3,0 pa grunnskolenivd og 1,7 og 2,3 pd VGS-
niva. (se figur 12).

Sammenligninger mellom grunnskole- og VGS-niva avdekker signifikante forskjeller for
matematikk, engelsk og norsk. Digital laeringsanalyse brukes i stgrre grad til @ informere
summativ vurdering pa grunnskole-nivd enn VGS-niva i de tre fagene. Forskjellene kan betegnes
som moderate.??

Det bgr nevnes at «vet ikke»-andelene er hgye. Andelen ligger mellom 14-42 prosent for
grunnskole, og 43-47 prosent for VGS. Kort oppsummert tyder resultatene pa at digital
laeringsanalyse benyttes i liten grad til summativ vurdering.

Figur 12. I hvilken grad benyttes data fra digital laeringsanalyse til & informere summativ vurdering i fglgende
fag ved skolen din?

Matematikk* -2'3 3,0
Naturfag | 20 21>
Samfunnsfag _2,%_,2
KRLE/Religion og etikk -1,92:1
Kropps@ving -1,%/8
1 2 3 4

B Grunnskole (n=296-340) ®mVGS (n=85-99)

20 Som fglge av lav n er det kun gjort sammenligninger for matematikk, norsk og engelsk.
21 Hedge's g mellom 0,33 og 0,45.
22 Hedge's g mellom 0,52 og 0,62.
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Figur 5. I hvilken grad benyttes data fra digital lseringsanalyse
til 8 informere summativ vurdering i folgende fag ved
(grunn)skolen din?

Matematikk I 3,0
Norsk I 2, 8
I 2, S
I 2,3
I 2,2
2,1
21
1,9
m 1,9
1,9
I 1,8
. 1,8
1,9

Engelsk
Naturfag
Samfunnsfag
KRLE
Fremmedsprak
Kunst og handverk
Valgfag
Musikk

Mat og helse
Kroppsgving
Andre fag

1 2 3 4 5
®m Grunnskole (n=202-340)

7.8

Figur 6. I hvilken grad benyttes data fra digital

laeringsanalyse til & informere summativ vurdering i falgende

fag ved (videregdende)skolen din?

Matematikk
Samfunnsfag
Engelsk

Norsk

Naturfag
Historie

Religion og etikk
Kroppsgving

Andre fag

I 2,3
. 2,1
I 2,0
I 20
I 2,0
N 2,0
I 1,9
N 1,7
I 2,1

1 2 3 4

mVGS (n=84-99)

Bruk av data fra digital laeringsanalyse i karaktersetting

Data fra digital laeringsanalyse brukes i liten grad til & informere karaktersetting ved
ungdomsskoler, VGS og i UH-sektoren. Grad av bruk er ogsa relativt lik pa tvers av fag ved
ungdomsskoler og VGS. I gjennomsnitt svarer ungdomsskolene mellom 1,9 og 2,5 og
respondentene fra VGS mellom 1,9 og 2,2. Respondentene fra UH-sektoren svarer i gjennomsnitt
1,9. Det er ingen signifikante forskjeller pd tvers av skole/virksomhets-niva.

Det bgr nevnes at «vet ikke»-andelene er hgye. Andelen ligger mellom 17-25 prosent for
grunnskole, og 39-45 prosent for VGS. For UH-sektoren er tilsvarende tall 25 prosent.
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Figur 13. I hvilken grad benyttes data fra Figur 14. I hvilken grad benyttes data Figur 7. I hvilken grad

digital lzeringsanalyse til 3 informere fra digital leeringsanalyse til & benyttes data fra digital
karaktersetting i felgende fag ved informere karaktersetting i fglgende laeringsanalyse til &
(ungdoms)skolen din? fag ved (videregdende)skolen din? informere karaktersetting

ved virksomheten din?

Matematikk mmmm 2,5 Matematikk HEE 2,2 5
Norsk mmmm 2 4
Engelsk wm 2 4 Engelsk 1N 2,2
Naturfag wmm 2,2
Samfunnsfag w=m 2,1 Norsk Wl 2,1 4
KRLE mmm 2,1 Samfunnsfag HE 2,1
Fremmedsprak mmm 2 1
Kunst og...ssm 2,0 Naturfag HE 2,1
Valgfag ==m 2,0 . i 3
Musikk = 1,9 Historie HE 2,0
Mat og helse wm 1,9 Religion og...Hl 2,0
Kroppsgving m=m 1,9 1,9
Andre fag = 2,0 Kroppsgving HE 1,9 2 !
123 45 Andre fag 1HE 2,1
m Ungdomsskole/Kombinert 1 2 3 45 1
barne- og ungsomsskole
(n=139-161) mVGS (n=88-97) mUH (n=120)

7.9 Bruk av data fra adaptive verktgy for & tilpasse opplaeringen for enkeltelever23

Omfang av bruk av adaptive verktgy for & tilpasse opplaering for elever er malt gjennom fglgende
spgrsmalsstilling: «I hvilken grad benyttes data fra adaptive verktoy for § tilpasse opplaeringen
for hver enkelt elev i folgende fag?». Spgrsmalet er stilt i relasjon til hvert av fagene
respondenten oppgir at skolen benytter adaptive verktgy i.

Bruk av adaptive verktgy for & tilpasse opplaering er malt for hvert enkelt fag. Dette innebzerer at
alle som har svart bekreftende pa at det brukes adaptive verktgy i et konkret fag, ogsd har fatt
spgrsmal om & vurdere i hvilken grad data fra adaptive verktgy benyttes for 3 tilpasse opplaering.

Blant skolene som bruker adaptive verktgy er andelen som svarer «I stor grad» eller «I sveert
stor grad» relativt lav for flere av fagene pa tvers av skolenivaer. Det er imidlertid noe hgyere
andeler i grunnskolen enn i vgs. Matematikk er faget hvor data fra adaptive verktgy i stgrst grad
benyttes for 3 tilpasse opplaeringen for enkeltelever. At grunnskolen i stgrre grad bruker adaptive
verktgy i tilpasset opplaering i stgrre grad, enn VGS, kan henge sammen med at grunnskolen var

tydeligere ute med slike verktgy.

7.10 Bruk av digital leeringsanalyse for 3 justere undervisningen

Digital lzeringsanalyse brukes i begrenset grad til 8 justere undervisningen for elev-
/studentgruppen ved skolen/virksomheten respondentene tilhgrer (se figur 22). Samtidig ser vi
signifikante forskjeller mellom nivaene. Digital laeringsanalyse benyttes i stgrst grad for a justere
undervisningen pa grunnskole-niva, etterfulgt av VGS-niva og til slutt UH. Forskjellen er stgrst
mellom grunnskolene og UH-sektoren, og minst mellom grunnskolene og de videregdende

23 Ettersom UH-sektoren ikke har fellesfag i samme forstand som de to gvrige nivdene har ikke respondenter fra UH-sektoren fatt dette

o
spgrsmalet.
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skolene.24 Oppsummert ser vi det samme mgnsteret her som pd andre omrader for pedagogisk
praksis ndr det kommer til bruk av digital leeringsanalyse: Generelt benyttes digital

leeringsanalyse i begrenset grad som kilde til & justere undervisningen, men den benyttes mer i
grunnskole enn pa hgyere nivaer. UH er omradet hvor praksisen ser ut til & finnes i minst grad.

Figur 17. I hvilken grad benyttes digital laeringsanalyse for 3 justere undervisningen for elev-/studentgruppen
ved skolen/virksomheten din?

Grunnskole (n=366) VGS (n=132) UH (n=100)

Note. «Vet ikke»-andeler mellom 8 og 20 prosent.

7.11 Barrierer for bruk av adaptive verktgy

N&r det kommer til barrierer for bruk av adaptive verktgy og digital leeringsanalyse, kan vi skille
informantene fra fokusgruppene vare i to kategorier: de som har relativt mer eller mindre erfaring
med bruk av verktgyene. De som har mindre erfaring, men i mange tilfeller gjerne skulle hatt det,
trekker saerlig manglende oversikt og ressurser frem som sentrale barrierer for @ velge verktgy og
komme i gang med & bruke dem. Den manglende erfaringen kan ogsa henge sammen med at
leererutdanningen har sveert lite fokus pa adaptiv lsering og mange nyutdannede vet av den grunn
ikke hva dette er nar de begynner i ny jobb.2526 Blant de som har mer erfaring viser de i stgrre
grad til manglende data og at verktgyene ikke alltid er tilpasset |leereplan.

Leererne og skolelederne som gnsker & ta i bruk nye verktgy og Igsninger er ofte usikre pa hva de
skal velge. En manglende oversikt over tilgjengelige Igsninger stikker seg frem som en av de klart
stgrste opplevde barrierene, men tilstgtende barrierer inkluderer ogs@ manglende fgringer fra
skoleeier og/eller direktorat og krevende risikovurderinger av personvernhensyn. Det er mange
verktgy som benyttes pa tvers av norske skoler og utdanningsinstitusjoner, men det er ingen
tilgjengelig oversikt over hvilke som brukes hvor, hvilke muligheter som inngz‘ir i dem (f.eks. om
de er adaptive, inkluderer laeringsanalyse osv.), om det er gjennomfgrt personvernvurderinger
eller om de er knyttet til spesifikke kompetansemal eller deler av lzereplan. Noen av informantene
er ogsa usikre pa hvorvidt skolen har hjemmel for 8 behandle, lagre og dele informasjon i
forbindelse med digital leeringsanalyse. Laererne og skolelederne som gnsker & satse mer pa

24 Hedge’s g = 0,76 for sammenligningen mellom grunnskolene og UH-sektoren. Forskjellen kan tolkes som moderat til stor. For sammenligningen
mellom VGS og UH er hedge’s g = 0,42, og for grunnskolene og VGS er hedge’s g =0,42. De to sistnevnte forskjellene er & regne som sma.

25 NOKUT (2022a). Evaluering av lektorutdanningene: Nye lektorers kompetanse. Nyutdannede lektorers kompetanse fra utdanningen og mgte
med arbeidslivet. Rapport 13/2022. NOKUT.

26 NOKUT (2022b). Evaluering av lektorutdanningene: Helhet og sammenheng. Opplevelser av helhet, ssmmenheng og tilhgrighet. 14/2022.
NOKUT.
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adaptivitet og leeringsanalyse opplever pa sin side at flere av verktgyene ikke er helt der de
gnsker at de skal vaere med tanke pd funksjonalitet og innhold. Szerlig de adaptive verktgyene
mangler i mange tilfeller den ngdvendige dataen til 8 dra full nytte av mulighetene som finnes. De
trekker frem utfordringer med at verktgy pa tvers av leverandgrer ikke kan «snakke med
hverandre» og at det ikke er noen felles standard for dataen som kan eksporteres. Dette er med &
gjore det vanskelig 3 velge de mindre verktgyene som ofte har de mest innovative Igsningene,
men krever mer data enn de har tilgjengelig selv.

Uavhengig av tidligere erfaring, er det en gjennomgdende uttrykt utfordring at adaptive
laeringsverktgy og digital lseringsanalyse i stor grad avhenger av leerere og skoleledere med et
seerlig engasjement. De som gnsker a bruke det er ngdt til 8 bruke fritiden sin pa 3 bli kjent med
og ta i bruk Igsningene, da det som regel ikke er satt av tid til dette i den ordinaere
arbeidshverdagen. Det er ikke alle lzerere og skoleledere som ser verdien av en slik tilneerming og
er derfor heller ikke villig til & investere egen tid.

Hver enkelt av barrierene som er presentert i figur 23, har i gjennomsnitt begrenset betydning for
bruken av adaptive verktgy i formativ vurdering ved skolen/virksomheten. Gjennomsnittskaren
ligger pa mellom 2,5 og 3,5 for majoriteten av variablene, hvilket kan tolkes som at variablene
verken har stor eller liten betydning for bruk av adaptive verktgy.

Sammenligninger pd tvers av niver indikerer at det er flere sma forskjeller mellom respondenter
fra grunnskoler, VGS og UH-sektoren. 27:28:2% Eksempelvis fremstdr «verktgyenes manglende
knytting til kompetansemal» som en mindre viktig barriere for grunnskolene sammenlignet med
VGS og UH-sektoren.

27 Grunnskoler skiller seg sign. fra VGS og UH pa fglgende barrierer: kostnader, manglende kjennskap til relevante verktgy, lite samspill mellom
ulike digitale verktgy, manglende relevante verktgy, manglende foringer fra ledelsen, verktgyenes manglende knytting til kompetansemal,
usikkerhet rundt personvern, stabil tilgang til internett.

28 Grunnskoler skiller seg sign. fra VGS pa folgende barrierer: de ansattes vurderingskompetanse.

29 VGS skiller seg sign. fra UH pa fglgende barrierer: ansattes bekymring for & stigmatisere elever/studenter med lavere faglig progresjon og stabil
tilgang til internett.
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Figur 18. I hvilken grad utgjgr felgende barrierer for mer bruk av adaptive verktgy i formativ vurdering av
elever/studenter ved skolen/virksomheten din?

5
Kostnader | 3,3
3,2
0 3,5
T 8 e s verkt oy | ™ .0
3,5
) . 4
Manglende kjennskap til relevante verktgy* d 3.7
14
De ansattes digitale kompetanse _3 g;g
14
Lite samspill mellom ulike digitale verktgy* —§345
14
Manglende relevante verktgy* _%323
14
Manglende fgringer fra ledelsen* —93,5
14
Verktgyenes manglende knytting til ﬂ
kompetansemal* ’%,3

Fagene har for uklare malsettinger & male

/4
progresjon etter e 7

De ansattes vurderingskompetanse* _ %,f”
r

Usikkerhet rundt personvern* dﬁ}
3,2
Ansattes bekymring for & stigmatisere i’% 5
elever/studenter med lavere faglig progresjon* 2,27
Stabil tilgang til internett* F 1 72'0
1,2 !
1 2 3 4

Grunnskole (n=319-382) BVGS (n=113-144) mUH (n=88-106)

Note. «Vet ikke»-andeler mellom 4 og 21 prosent.

Respondenter som har god kjennskap til digital laeringsanalyse vurderer barrierene noe ulikt
sammenlignet med respondenter som har begrenset kjennskap til digital laeringsanalyse. 3°

Sammenligningene er gjennomfgrt internt for grunnskole, VGS og UH. Vi finner signifikante

forskjeller p& VGS og UH-niva, men ikke p& grunnskoleniva.

P& VGS-niva viser analysene at respondenter som har god kjennskap til digital laeringsanalyse
vurderer usikkerhet rundt personvern og kostnader som litt viktigere barrierer enn respondenter
med begrenset kjennskap til digital laeringsanalyser.

30 God kjennskap er operasjonalisert som en skare pa 4 eller pa 5 fglgende spgrsmal: «Er du enig eller uenig i folgende pastander? - Jeg har
kjennskap til hva begrepet digital lzeringsanalyse innebaerer». Begrenset kjennskap er operasjonalisert som en skére p8 1, 2 eller 3 pd samme
sporsmal.
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Figur 19. VGS: Forskjeller i vurdering av barrierer med utgangspunkt i kjennskap til digital laeringsanalyse

Kostnader

Usikkerhet rundt personvern

1 2 3 4

B God kjennskap (n=89-91) B Begrenset kjennskap (n=46-50)

P& universitets- og hggskoleniva vurderer respondenter som har god kjennskap til digital
laeringsanalyse flere av barrierene som mindre viktige sammenlignet med respondenter med
begrenset kjennskap til digital lzeringsanalyse (se figur 20). Dette gjelder fglgende barrierer: «tid
til 8 laere seg verktgy», «de ansattes digitale kompetanse», «manglende relevante verktgy»,
«manglende kjennskap til relevante verktgy», «fagene har uklare malsettinger for 8 male
progresjon», «verktgyenes manglende knytting til kompetansemal» og «lite samspill mellom ulike
digitale verktgy».

Figur 20. UH: Forskjeller i vurdering av barrierer med utgangspunkt i kjennskap til digital laseringsanalyse

Manglende kjennskap til relevante verktgy n 4.1
[4
Lite samspill mellom ulike digitale verktgy m 4.0
14
14
3,1
Manglende relevante verktgy
3,7
Verktgyenes mangelende knytting til m
kompetansemal 3,8
De ansattes digitale kompetanse m 35
14
Fagene har uklare méalsettinger for &8 male m
progresjon 3,1

[y

2 3

N

B God kjennskap (n=61-70) m Begrenset kjennskap (n=25-34)

24/50



For & undersgke i hvilken grad barrierene predikerer bruk av digital leeringsanalyse har vi
gjennomfgrt regresjonsanalyser. Vi har bade undersgkt barrierenes betydning for bruk av digital
lzeringsanalyse for formativ vurdering og tilpasning av undervisning for enkeltelever3!32, samt for
3 justere undervisningen for elevgruppen33. Ettersom skole- og virksomhetsnivdene befinner seg
innenfor ulike kontekster og skiller seg fra hverandre med hensyn til vurdering av barrierene har
vi gjennomfgrt analysene separat for hvert niva.

7.12 Barrierer mot bruk av digital laeringsanalyse i mgte med enkeltelever

For grunnskoleniva indikerer analysene at de viktigste barrierene mot & bruke digital
lzeringsanalyse i mgte med enkeltelever er: stabil tilgang p& internett, lite samspill mellom
verktgy, usikkerhet rundt personvern og de ansattes vurderingskompetanse.3* Alle fire barrierene
har en positiv signifikant sammenheng med bruk av digital laeringsanalyse. Dette innebaerer at
desto mer systematisk respondentene bruker digital laeringsanalyse jo mer sannsynlig er det at de
0gsa oppfatter disse fire faktorene som barrierer mot bruk.

Figur 21. Barrierer for bruk av digital lezeringsanalyse i mgte med enkeltelever i grunnskolen33

Stabil tilgang pa internett (0,24)

Lite samspill mellom verktgy (0,22)

DIGITAL
LAERINGSANALYSE

Usikkerhet rundt personvern (0,15) I M@TE MED
ENKELTELEVER

De ansattes vurderingskompetanse (0,15)

31 Bruk av digital leeringsanalyse i mgte med enkeltelever er operasjonalisert som en indeks bestdende av falgende komponenter: antall fag hvor
adaptive verktgy informerer formativ vurdering, hyppighet av formativ vurdering informert av adaptive verktgy (antall fag hvor adaptive verktgy
benyttes minimum kvartalsvis), omfang av formativ vurdering informert av adaptive verktgy (antall fag hvor skdren er mellom 3-5 p8 en skal fra
1-5) og antall fag adaptive verktgy brukes for  tilpasse undervisning for enkeltelever (antall fag hvor skaren er mellom 3-5 pd en skal fra 1-5).
Ettersom grunnskole- og VGS-niva har fatt spgrsmal om et ulikt antall fag har vi basert indeksen pa fagene som er felles for begge niva, samt gitt
uttelling for opptil et ekstra fag (uavhengig av hvilket) for hvert niva.

32Ettersom UH-sektoren ikke har fellesfag i samme forstand som grunnskole og VGS er variablene som inngdr i indeksen er kun malt for de to
sistnevnte. Analysene er av samme grunn kun gjennomfgrt for grunnskole og VGS.

33 Justering av undervisning for elevgruppen er operasjonalisert som et enkeltspgrsmal, malt pd en 1-5 punkts likert-skala.

34 Det er heteroskedastisitet i dataene analysen bygger pa. Dette gker sannsynligheten for 8 f& falske positive resulater (type I-feil). Resultatene
bgr derfor tolkes med forsiktighet, og falges opp med videre undersgkelser.

35 Figuren viser resultater fra en regresjonsanalyse (n=257). Analysen undersgker den enkelte indikatorens evne til & forklare bruk av digital

leeringsanalyse i mgte med enkeltelever. Styrken p8 forholdet (standardiserte beta-verdier) er oppgitt i parentes (jo hgyere jo viktigere

25/50



P& VGS-niva ser bildet annerledes ut. Analysene indikerer at manglende fgringer fra ledelsen er
den viktigste barrieren mot bruk av digital leeringsanalyse i mgte med enkeltelever i VGS.36
Manglende fgring fra ledelsen har en signifikant negativ sammenheng med bruk av digital
laeringsanalyse. Opplevelsen av manglende fgringer som en barriere er med andre ord forbundet
med mindre systematisk bruk av digital laeringsanalyse.

Figur 22. Barrierer for bruk av digital leeringsanalyse i mgte med enkeltelever i VGS37

Manglende feringer fra ledelsen

(-0,29) DIGITAL
LAERINGSANALYSE I

M@TE MED

ENKELTELEVER

7.13 Barrierer mot bruk av digital lzeringsanalyse for a justere undervisning for elevgruppen
Betydningen av barrierene for bruk av digital leeringsanalyse for & justere undervisning for
elevgruppen er ulik pa tvers av nivaer. For VGS38 og UH-sektoren3® er ikke barrierene signifikante
prediktorer av bruk av digital lseringsanalyse for & justere undervisning. P& grunnskoleniva finner
vi signifikante sammenhenger.

I grunnskolen er den viktigste barrieren mot bruk av digital lseringsanalyse for 8 juster
undervisning for elevgrupper de ansattes vurderingskompetanse. De ansattes
vurderingskompetanse har en signifikant positiv sammenheng med justering av undervisning for
elevgrupper. Dette innebaerer at desto mer respondentene bruker digital lzeringsanalyse jo mer
sannsynlig er det at de 0gsa oppfatter de ansattes vurderingskompetanse som en barriere mot
bruk.

forbruken). Analysen er gjennomfgrt med alle 13 barrierer som uavhengige variabler. Kun de fire barrierene i figuren var signifikante prediktorer.
Modellen forklarer 15 prosent av variasjonen i bruk av digital lseringsanalyse i mgte med enkeltelever. Se fotnote 37 for forbehold.

36 Det er heteroskedastisitet i dataene analysen bygger pa. Dette gker sannsynligheten for 8 fa falske positive resulater (type I-feil). Resultatene
bgr derfor tolkes med forsiktighet, og falges opp med videre undersgkelser.

37 Figuren viser resultater fra en regresjonsanalyse (n=86). Analysen undersgker den enkelte indikatorens evne til 8 forklare bruk av digital
lzeringsanalyse i mgte med enkeltelever. Styrken pa forholdet (standardiserte beta-verdier) er oppgitt i parentes (jo hgyere jo viktigere for
bruken). For & sikre statistisk styrke til 8 fange opp effekter av medium stgrrelsen er analysen kun gjennomfgrt med variabler som hadde en
signifikant korrelasjon med den avhengige variabelen. Analysen er gjennomfgrt med fglgende tre barrierer som prediktorer: kostnader,
manglende relevante verktgy og manglende fgringer fra ledelsen. Kun barrieren i figuren var en signifikant prediktor. Modellen forklarer 13
prosent av variasjonen i bruk av digital lzeringsanalyse i mgte med enkeltelever. Se fotnote 39 for forbehold.

38 For & sikre statistisk styrke til & fange opp effekter av medium stgrrelsen er analysen kun gjennomfgrt med variabler som hadde en signifikant
korrelasjon med den avhengige variabelen (n=83). Analysen er gjennomfgrt med fglgende fire barrierer som prediktorer: usikkerhet rundt
personvern, manglende kjennskap til digitale verktgy, manglende fgringer fra ledelsen og stabil tilgang til internett. Den overordnede modellen
var signifikant, men ingen av enkeltprediktorene. Dette kan tolkes som at barrierene til sammen forklarer en signifikant andel av variasjonen i
bruk, men at ingen av prediktorene alene har p-verdier under terskelverdien pd 0,05.

39 For 8 sikre statistisk styrke til 8 fange opp effekter av medium stgrrelsen er analysen kun gjennomfgrt med variabler som hadde en signifikant
korrelasjon med den avhengige variabelen (n=60). Analysen er gjennomfgrt med fglgende tre barrierer som prediktorer: kostnader, manglende
relevante verktgy og manglende fgringer fra ledelsen.
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Figur 23.. Barrier mot bruk av digital laeringsanalyse for & justere undervisning for elevgrupper i grunnskolen4°®
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7.14 Holdninger til digital leeringsanalyse

Holdningene til digital lzeringsanalyse blant informantene er generelt positive, men ikke
ngdvendigvis entusiastiske. Vi har malt holdningene i spgrreundersgkelsen med et spgrsmal om
respondenten vurderer sine kollegaer som positive eller negative til digital lseringsanalyse. Denne
fremgangsmaten er sarbar for feilkildene i at respondenten selv ikke har den fulle oversikten eller
at respondentens egen holdning smitter over pa vurderingen. Vi skal derfor tolke dette funnet
med varsomhet. Holdningene kan oppsummeres som at «digital leseringsanalyse er noe man
gnsker, men ikke opplever at man trenger». Som omtalt ovenfor er skolene fgrst og fremst
opptatt av at de digitale verktgyene skal kunne vaere med & skape lzeringsglede hos elevene,
mens eventuelle analyser er en ekstra bonus.

Som beskrevet flere ganger er det ogsa de som er svaert entusiastiske til digital laeringsanalyse.
Dette er ofte IKT-ansvarlige, skoleledere og laerere i de fagene hvor bruken er mest utbredt -
seerlig matematikk. Deres engasjement er i stor grad knyttet til mulighetene for individuell
tilpasning. Det skal derimot sies at deler av engasjementet kan oppleves som & handle mer om
fremtidige muligheter enn det de har i dag. Flere av informantene omtaler digital laeringsanalyse
som noe de forventer mer av i fremtiden, men som fremdeles har begrensninger.

Omtrent halvparten av respondentene pa grunnskole-niva er positive til bruk av digital
laeringsanalyse. Til sammenligning svarer omtrent 30 prosent av respondentene pd VGS- og UH-
nivd det samme. Forskjellen mellom grunnskole-nivd og VGS- og UH-niva er signifikant.

40 Figuren viser resultater fra en regresjonsanalyse (n=253). Analysen undersgker den enkelte indikatorens evne til 8 forklare bruk av digital
leeringsanalyse i mgte med enkeltelever. Styrken pa forholdet (standardiserte beta-verdier) er oppgitt i parentes (jo hgyere jo viktigere for
bruken). Analysen er gjennomfgrt med alle 13 barrierer som uavhengige variabler. Kun barrieren i figuren var en signifikante prediktor. Modellen
forklarer 15 prosent av variasjonen i bruk av digital lzeringsanalyse for 8 justere undervisning for elevgrupper.
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Figur 24. Er leererne/underviserne positive, negative eller ngytrale til bruk av digital laeringsanalyse?
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7.15 Forventninger, muligheter og konsekvenser for roller

Forventningene til hva digital lzeringsanalyse kan bety for skolen, undervisning og
vurderingssituasjoner fremover varierer fra et paradigmeskifte til ungdvendig ekstraarbeid. De
laererne og skolelederne som var engasjerte for digital lseringsanalyse forventer at maten vi
tenker lzering pa vil endre seg drastisk. For elevene vil det kunne bety mindre
plenumsundervisning og mer individualisert og tilpasset oppgavelgsing, mens laererne vil kunne
bruke mer av tiden sin pa individuell veiledning for de elevene som trenger det. For laererne som
ble intervjuet handler store deler av forventningene og mulighetsbildet om en styrket evne til 8 se
individuelle behov og ha kapasiteten til & imgtekomme disse.

Leverandgrene av Igsningene forventer naturlig nok ogsa et stort skifte i skolen, men der lzererne
er opptatt av interaksjonen med elevene er leverandgrene mer opptatt av hva digital
laeringsanalyse vil kunne bety for vurderingssituasjonen. De forventer at de store prgvene slik vi
er vant med i dag gradvis vil forsvinne, til fordel for Igpende vurderinger. De mener at den
innsikten som deres Igsninger vil kunne gi lzererne vil gi et mer presist bilde av hva elevene
faktisk kan og hva de har lzert enn det standardiserte prgver kan.

28/50

Vet ikke

10 %

28 %

28 %



Skolen fremover kommer ikke til § handle om
standardiserte sluttresultater, men heller sm3
individualiserte mélepunkter underveis i
elevenes Ilgp.

Intervju med leverandgr

7.16 Betydning av rammebetingelser

Ulike skoler og virksomheter befinner seg innenfor ulike kontekster og forholder seg til ulike
rammer. Disse ulike rammebetingelsene kan potensielt ha betydning for bruk av digital
laeringsanalyse.

For & undersgke i hvilken grad rammebetingelser predikerer bruk av digital lzeringsanalyse har vi
gjennomfart regresjonsanalyser. Vi har bade undersgkt rammebetingelsene betydning for bruk av
digital lzeringsanalyse for formativ vurdering og tilpasning av undervisning for enkeltelever:42,
samt for & justere undervisningen for elevgruppen43.

Rammebetingelsene vi har undersgkt er: sentralitet*4, skole/virksomhetsleders kompetanse pa
digital lzeringsanalyse?5, antall lzerere?s, generell vurderingskultur4’, skole-/virksomhetsniva,
holdning til digital lzeringsanalyse og privat eller offentlig eierskap.

7.17 Rammebetingelsers betydning for bruk av digital lzeringsanalyse i mgte med enkeltelever
Analysene indikerer at fglgende rammebetingelser har betydning for bruk av digital
laeringsanalyse i mgte med enkeltelever: holdninger til digital laeringsanalyse, sentralitet og
generell vurderingspraksis.*® En mer positiv holdning til digital lzeringsanalyse og hyppig bruk av
formativ vurdering er forbundet med mer systematisk bruk av digital laeringsanalyse i mgte med
enkeltelever. Med hensyn til sentralitet er en mindre sentral lokasjon forbundet med mer
systematisk bruk av digital lezeringsanalyse i mgte med enkeltelever.

41 Bruk av digital leeringsanalyse i mgte med enkeltelever er operasjonalisert som en indeks bestdende av folgende komponenter: antall fag hvor
adaptive verktgy informerer formativ vurdering, hyppighet av formativ vurdering informert av adaptive verktgy, omfang av formativ vurdering
informert av adaptive verktgy og antall fag adaptive verktgy brukes for & tilpasse undervisning for enkeltelever. Se metodeseksjonen for en mer
utdypende beskrivelse av indeksen

42Ettersom UH-sektoren ikke har fellesfag i samme forstand som grunnskole og VGS er variablene som inngdr i indeksen er kun malt for de to
sistnevnte. Analysene er av samme grunn kun gjennomfgrt for grunnskole og VGS.

43 Justering av undervisning for elevgruppen er operasjonalisert som et enkeltsparsmal, malt p& en 1-5 punkts likert-skala.

44 Operasjonalisert med utgangspunkt i SSBs sentralitetsindeks. Hgyere skarer indikerer at skolene er lokalisert i mindre sentrale kommuner.

45 Operasjonalisert som leders gjennomsnittsskare pa kjennskap til digital laeringsanalyse og forst8else for adaptive verktgy.

46 Denne variabelen er kun inkludert i analysene hvor UH-sektoren er ekskludert.

47 Operasjonalisert som gjennomsnittlig hyppighet av formativ vurdering.

48 Det er heteroskedastisitet i dataene analysen bygger pa. Dette gker sannsynligheten for & f& falske positive resulater (type I-feil). Resultatene
bgr derfor tolkes med forsiktighet, og falges opp med videre undersgkelser.
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Figur 25. Betydningen av rammebetingelser for bruk av digital lzeringsanalyse i mgte med enkeltelever+®
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Oppsummering og drgfting

Overordnet ser vi at det er mange som ikke kjenner begrepene digital laeringsanalyse og adaptiv
laering. Selv om vi har gjentatt definisjonene for respondentene, ser vi at den manglende
forst3elsen av begrepene forplanter seg senere i svar pa hvilke digitale verktgy de mener har
adaptiv funksjonalitet. Det er en diskrepans mellom den konseptuelle og kontekstuelle forstaelsen
av digitale begrep i praksisfeltet. Dette innebaerer at mange av svarene i denne undersgkelsen ma
tolkes med varsomhet og ikke rent deskriptivt for hvordan omfanget, bruk og praksis faktisk ser
ut.

En god del lzerere og undervisere gir tilbakemelding om at de benytter digitale verktgy i deler av
prosessen som digital leseringsanalyse innebaerer. Mange av laererne og underviserne benytter
imidlertid digitale verktgy fortrinnsvis for 8 skape lzeringslyst og til mengdetrening og benytter i
mindre grad analysemulighetene som ligger i verktgyene for & gi underveisvurdering og gjgre
tilpasninger i oppleeringen for enkeltelever. Mye av tenkningen rundt digital laeringsanalyse og
adaptiv lzering er knyttet til hvordan verktgyene kan bidra til 8 imgtekomme behov i forbindelse
med formativ vurdering og leereres undervisning. Eksempelvis i form av gevinster ved en rekke
formative vurderingsrutiner blir mer tidsbesparende. Derfor er det interessant at mange laerere
ikke ser verdien av analysemulighetene, da dette er en viktig del av b&de digital lzeringsanalyse,
men ogsa i noe av den underliggende forskningen.5°

Vare undersgkelser viser at det er fortrinnsvis i fagene matematikk, norsk, naturfag og engelsk at
skolene benytter digital lseringsanalyse. Felles for disse fagene er at de har et relativt hgyt
timetall sammenlignet med en del mindre fag som, f.eks. musikk. Vi ser med andre ord en
tendens til at digital lzeringsanalyse i mindre grad brukes i sma fag. Omfanget av bruken av

49 Figuren viser resultater fra en regresjonsanalyse (n=315). Analysen undersgker den enkelte indikatorens evne til 8 forklare bruk av digital
lzeringsanalyse i mgte med enkeltelever. Styrken p& forholdet (standardiserte beta-verdier) er oppgitt i parentes (jo hgyere jo viktigere for
bruken). Analysen er gjennomfgrt med alle de nevnte rammebetingelsene. Kun rammebetingelsene i figuren var en signifikante prediktorer.
Modellen forklarer 13 prosent av variasjonen i bruk av digital lseringsanalyse i mgte med enkeltelever. Se fotnote 50 for forbehold.

50 Moltudal, S., Hgydal, K. & Krumsvik, R. J. (2020). Glimpses into real-life introduction of adaptive learning technology: A mixed methods research
approach to personalised pupil learning. Designs for Learning, 12(1), 13-28. https://doi.org/10.16993/dfl.138
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digital lzeringsanalyse synker med niva. Det vil si at det er mer bruk av digital laeringsanalyse pa
grunnskolen enn det er pa vgs og mindre pa vgs enn det er i UH-sektoren.

En forklaring for variasjonen i bruk kan veere at kompetansen som skal utvikles og males i
grunnskolen er pd lavere trinn pa Blooms taksonomi og at det er enklere & utvikle verktgy og
oppgaver for & forstd og anvende (lavere niva) enn det er & utvikle oppgaver som maler
kompetanse i & syntetisere og evaluere (hgyere niva). Eksempelvis intervjuet vi en
matematikklzerer i videregdende skole som fortalte at verktgyene hen benyttet er gode p& & trene
og male elevenes kompetanse i & anvende og forst3, men at de ikke kunne benyttes til 8 male de
delene av kompetansemalene i matematikk som handlet om analyse og refleksjon. Hen hadde for
eksempel ikke mulighet til 8 se elevenes regnestrategier og hvor i et regnestykke ev en feil ble
begatt.

Matematikklaereren pekte pa at om analyseverktgyet kun dekker nedre del av nivaet i
kompetansemalene, vil det videre vaere utfordrende 8 bruke resultatene i formativ vurdering samt
summativ vurdering. Det vil uansett vaere ngdvendig 8 benytte flere kilder.

Variasjonen i bruk kan ogsad henge sammen med variasjoner i de kommersielle insentivene for 8
utvikle verktgy for sma og store fag. Det er et langt stgrre marked a utvikle verktgy for fag med
tusenvis av elever i grunnskolen, fremfor a skape verktgy for sma fag i videregaende eller i UH,
hvor det finnes faerre mulige kunder.

En annen forklaring for variasjon i bruk mellom nivdene kan vaere variasjoner i
vurderingspraksiser mellom nivaene. I grunnopplaeringen er underveisvurdering og individuell
tilbakemelding en sentral del av oppleeringen. Det er det ikke i samme grad i UH, hvor
vurderingspraksisen kan sies i stgrre grad @ vaere mer summativ. Studentene fglger i mange
tilfeller enkeltemner over kort tid og det er lite tidsrom for & kunne gi underveisvurdering. I
forlengelsen av denne forklaringen anerkjenner vi ogsd at det som regel er en hgyere
detaljeringsgrad i grunnopplaeringens lzereplaner enn i UH-fagenes laeringsutbyttebeskrivelser.
Lite detaljerte lzeringsmal gjgr det mer utfordrende & utvikle digital leeringsanalyse for
underveisvurdering i faget.

Regresjonsanalysene i dette prosjektet indikererat en rekke barrierer og rammebetingelser
pavirker i hvilken grad digital leeringsanalyse blir brukt i oppfglgingen av enkeltelever og i
justering av undervisningen for hele undervisningsgrupper. Analysene viser at for grunnskole er
de ansattes vurderingskompetanse en barriere for & jobbe mer med digital lzeringsanalyse i mgte
med enkeltelever. Lite samspill mellom verktgy og usikkerhet rundt personvern er ogsa barrierer
med signifikant pdvirkning pa digital lseringsanalysepraksis for grunnskolen. P& videregdende har
manglende fgringer fra ledelsen signifikant pavirkning. Alle disse barrierene styrker seg med
kjennskap. Det kan tolkes dithen at sannsynligheten for 8 oppleve disse som barrierer stiger med
kjennskap til digital lseringsanalyse.

Disse funnene indikerer at det ogsa er pa disse omradene hvor det bgr prioriteres & settes inn
tiltak. Regresjonsanalysene stgttes av de kvalitative dataene hvor flere av respondentene har
pekt pa at de gnsker seg en nasjonal nettside som beskriver verktgyenes innhold og hvilke deler
av fag de dekker, hvordan verktgyene kan benyttes sammen med andre verktgy og hvordan
verktgyene overholder GDPR. Funnet i forbindelse med vurderingskompetanse kan bety bade at
man har behov for mer generell vurderingskompetanse, men ogsa at det er saerskilt digital
analyse som man trenger kompetanseheving i. For @ styrke disse vurderingskompetansene, vil vi
peke pa forslagene i NOU 22:13 Med videre betydning og spesielt forslaget om nye roller i skolen
og 3 skape en karrierevei innen fag- og skoleutvikling. Dette vil kunne innebaere en rolle for blant
annet 3 lede arbeidet med utviklingen av vurderingskompetanse ved skolen.
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Rammebetingelsene holdninger, hyppig bruk av formativ vurdering, mindre sentral lokasjon og
leders kompetanse har ogsa positive sammenhenger med praksiser for digital laeringsanalyse.
Spesielt interessant er det 8 se sammenhengen mellom hyppig formativ vurdering og praksiser
for digital leeringsanalyse i bAde mgte med enkeltelever og i forbindelse med justering av
undervisningen. Denne analysen indikerer at de som jobber mye med formativ vurdering i stgrre
grad har tatt i bruk digitale praksiser for & falge opp enkeltelever og i justering av
undervisningen. Dette funnet kan ogsa tolkes dithen at de som gnsker & jobbe hyppig med
formativ vurdering har forstatt at digital lseringsanalyse kan bidra til 8 gjgre dette p& en
tidsbesparende mate.

Kort oppsummering av anbefalinger
1. Tilgjengeliggjgre liste med oversikt over eksisterende verktgy for digital
lezeringsanalyse pa nett.

En slik liste bgr synliggjgre hvilke verktgy som er relevante for hvilke kompetansemal,
og eventuelt hvilke grunnferdigheter som dekkes av verktgyet. Videre bgr listen ogsa
inneholde informasjon om verktgyenes lovhjemmel jf. GDPR, samt mal for DPiA for
hvert enkelt verktgy. Det bgr legges opp til en eller annen form for brukervurdering,
for & styrke beslutningsgrunnlaget gjennom erfaringsutveksling. En slik
brukervurdering kan for eksempel Igses i samme stil som trip advisor, ved at brukere
kan logge seg pa og legge igjen en vurdering av kvaliteten pa verktgyene.

2. Styrke systemet for & fasilitere bruk av digital laeringsanalyse ved skole/UH
gjennom videreutvikling av karriereveier i skolen/UH

Gjennom a videreutvikle muligheten for karriereutvikling i skolen/UH slik det foresl3s i
NOU 22:13, kan det legges til rette for en mer systematisk tilnaerming for a styrke
laerere og underviseres vurderingskompetanse, deriblant i tilknytning til digital
leeringsanalyse. Dette kan eksempelvis gjore ved & 8pne opp for nye roller og
karriereveier hvor laerere/undervisere har helt eller delvis ansvar for & fasilitere bruk
av digital laeringsanalyse ved skolen/virksomheten.

3. Vurdere om det er tilstrekkelig lovhjemmel for digital behandling av data om elevers

leering

- For & redusere ressursbruken og usikkerheten forbundet med tolkning av lovverket rundt
personvern og GDPR, samt tilhgrende praksis, bgr det vurderes om det er tilstrekkelig
lovhjemmel for dagens bruk og gnsket bruk av digital lseringsanalyse. Et slikt tiltak kan
for eksempel bidra til redusert ressursbruk og gkt bruk, ved at skolen unngar & hente inn
foreldresamtykke for hvert enkelt verktgy.

4. Vurdere om det skal innfgres statlige stottetiltak for 3 utvikle verktgy for sma fag
- De kommersielle insentivene for & utvikle verktgy for sma fag er svakere enn for store
fag. I fag hvor det ikke er markedsgrunnlag for at forlagene utvikler pa egen hand kan det
vurderes a innfgre statlige stottetiltak.
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Vedlegg

Spgrreskjema
VELKOMMEN TIL UNDERS@KELSEN OM DIGITAL LARINGSANALYSE

Vi setter stor pris pa at du har anledning til & svare!

Undersgkelsen blir et viktig kunnskapsgrunnlag ndr Kunnskapsdepartementet skal komme med
forslag til hvilke tiltak som vurderes til & veere best egnet for 8 videreutvikle feltet.

Vi tar utgangspunkt i falgende forst3else av digital laeringsanalyse i denne undersgkelsen:

Digital lzeringsanalyse omfatter elektronisk registrering, innsamling, analyse og rapportering av
data om elever i en kontekst, der malsettingen er & forstd og forbedre lzeringsprosessen og det
sosiale miljget der lzering foregar.

PERSONVERN

Deltakelse i undersgkelsen er frivillig, og Rambgll behandler din besvarelse konfidensielt. Ingen i
Kunnskapsdepartementet eller andre utenforstaende vil fa tilgang til 8 se hva enkeltpersoner har
svart. All data behandles fortrolig og svarene fra undersgkelsen presenteres anonymisert. Data
slettes ndr prosjektet er avsluttet.

PRAKTISK GJENNOMF@RING

Undersgkelsen tar cirka 10 minutter 8 gjennomfgre. Du beveger deg frem og tilbake i
spgrreskjema ved & trykke pd "Neste" og "Forrige" nederst pa siden. Svarene dine lagres
fortlopende. Det innebaerer at du kan gd ut av besvarelsen din uten & fullfgre, for senere 3
komme inn igjen der du slapp. Nar du er ferdig med undersgkelsen, har du imidlertid ikke
mulighet til & redigere i svaret ditt.

Trykk pd "Neste" for & starte din besvarelse.

For & se spgrsmalene far du svarer pa undersgkelsen, kan du skrive ut spgrreskjema ved & trykke
pa printer-ikonet:

Er du enig eller uenig i falgende pastander?

Helt enig Enig Verken Uenig Helt uenig Vet ikke
enig eller
uenig

Jeg har kjennskanp til (5) m (4) m (3) m 2) m (1) m (99) m
hva begrepet digital

laeringsanalyse

innebaerer

{%expression:{*1/1/ (5) m (4) m (3) m (2) m (1) m (99) m
301467024*}%} har

33/50



vi kjennskap til hva
begrepet digital
laeringsanalyse
innebaerer

Jegforst%rhva (5) m (4) m (3) m (2) m (1) m (99) m
adaptiv laering
innebaerer

{%expression:{*1/1/ (5) m (4) m (3) m (2) m (1) m (99) m
301467024*}%}

forstadr vi hva adaptiv

laering innebaerer

Begrepsforklaringer

Digital lzeringsanalyse omfatter elektronisk registrering, innsamling, analyse og rapportering av
data om elever i en kontekst, der malsettingen er & forstd og forbedre laeringsprosessen og det
sosiale miljget der laering foregar.

Digital lzeringsanalyse er ofte basert pd adaptiv funksjonalitet som innebaerer at oppgavene
kontinuerlig tilpasser seg hver enkelt elevs ferdighetsniva. Ferdighetsnivaet beregnes automatisk
pa grunnlag av hva eleven svarer pa oppgavene.

Er du enig eller uenig i folgende pdstander?

Helt enig Enig Verken Uenig Helt uenig Vet ikke
enig eller
uenig

{%expression:{*1/1/ (5) m (4) m (3) m 2) m (1) m (99) m
301467024*}%}

jobber vi med digital

laeringsanalyse

{%expression:{*1/1/ (5) m (4) m (3) m (2) m (1) m (99) m
301467024*}%}

benytter vi digitale

verktgy med adaptiv

funksjonalitet

Hvilke verktgy benytter dere i digital lseringsanalyse pa din skole?

Du kan velge flere alternativer.
(1) g MultiSmart @ving
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(2) q Alle teller

(5) g Kikora

(6) g Campus Inkrement

(7) g Conexus Engage

(8) g Conexus Insight

(9) g Aski Raski

(10) g Creaza

(11) g Skolen (Cappelen)

(12) g LearnLab

(13) g SOL (Systematisk Observasjon av Lesing)
(16) g Kartleggeren (Fagbokforlaget)
(20) g Dragonbox (app)

(21) g Aschehoug Univers (A-Univers)
(22) g Quest (A-univers)

(23) q Salaby

(25) q P3 sporet (app)

(26) g Kaptein Morf

(28) g AnkiApp

(30) g Skolestudio (Cappelen)

(31) g Google classroom

(32) g Annet, vennligst spesifiser:

Hvilke verktgy benytter dere i digital lzeringsanalyse pa din skole?

Du kan velge flere alternativer.

(2) g Kikora

(3) g Campus Inkrement

(4) g Skolen (Cappelen)

(7) g Capppelen Damm

(9) g Kahoot

(10) g Quizlet

(11) g Duolingo

(12) g Wevideo

(13) g Storyline

(18) g Google Classroom

(21) g SketchUp

(23) g Kartleggeren (Fagbokforlaget)
(25) g Skolestudio (Cappelen)
(26) q Delta (Cappelen)

(27) q Sosius (Cappelen)

(30) q Target

(31) q Radgiveren

(43) g Annet, vennligst spesifiser:

Hvilke verktgy benytter dere i digital lseringsanalyse pa din virksomhet?

Du kan velge flere alternativer.
(3) q Explorance

(4) q Wiseflow

(10) g Canvas

(11) g Mentimeter
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(12) g Panopto

(13) g Blackboard

(15) g Inspera

(16) q Disco

(17) g Banner

(18) q Aspire

(25) g Kahoot

(24) g Annet, vennligst spesifiser:

I hvilke fag benytter skolen din digitale verktgy med adaptiv funksjonalitet?

Du kan velge flere alternativer.
(0) g KRLE

(1) g Samfunn

(2) g Naturfag

(3) g Matematikk

(4) g Norsk

(5) g Engelsk

(6) q Kunst og handverk
(7) g Musikk

(8) g Kroppsgving

(9) g Mat og helse

(10) q Fremmedsprak
(11) g Valgfag

(12) g Andre fag

(13) g Vet ikke

I hvilke fag benytter skolen din digitale verktgy med adaptiv funksjonalitet?

Du kan velge flere alternativer.
(0) g Historie

(13) g Religion og etikk
(1) g Samfunnsfag

(2) g Naturfag

(3) g Matematikk

(4) g Norsk

(5) g Engelsk

(6) g Kroppsgving

(12) g Andre fag

(11) g Vet ikke

Hvor ofte far {%expression:{*1/1/301467026*}%Y} ved {%expression:{*1/1/301467023*}%}
din tilbakemeldinger fra {%expression:{*1/1/301467028*}%3} om..

Her er vi ute etter et omtrentlig (gjennomsnittlig) anslag.

Daglig Ukentlig Manedlig Kvartals Halvarlig Sjeldner Vet ikke
vis e

..hva de far til i (6) m (5) m (4) m (3) m (2) m (1) m (99) m
faget?

36/50



..hva de m3 jobbe (6) m (5) m (4) m (3) m (2) m (1) m (99) m
med for & utvikle
seg i faget?

..hvordan de ma (6) m (5) m (4) m (3) m (2) m (1) m (99) m
jobbe for & utvikle
seg i faget?

Hvor ofte benytter en lzerer informasjonen fra adaptive verktgy for selv 8 gi formativ vurdering for
en enkeltelev ved skolen?

Her er vi ute etter et omtrentlig (gjennomsnittlig) anslag.

Daglig Ukentlig Manedlig Kvartals Halvarlig Sjeldner Vet ikke

VIS e
KRLE 6 m () m 4 m @B m (2) m (1) m (99) m
Samfunnsfag 6) m (5 m (4) m (3) m () m (1) m (99 m
Naturfag 6 m () m 4 m @B m (2 m (1) m (99) m
Matematikk 6) m (5 m (4 m (3 m (2 m (1) m (99 m
Norsk 6 m () m (4 m (B m (2 m (1) m (99) m
Engelsk 6 m () m (4 m (3 m (2 m (1) m (99 m

Kunst og handverk (6) m (5) m (4) m (3) m (2) m (1) m (99) m

Musikk & m () m (4 m 3 m (2 m (1) m (99 m
Kroppsgving ) m (5 m (4) m (3 m (2) m (1) m (99 m
Mat og helse 6) m (5 m (@4 m 3) m (2 m (1) m (99 m
Fremmedsprak & m () m (4 m 3 m (2 m (1) m (99 m

Valgfag (6) m (5) m (4) m (3) m (2) m (1) m (99) m
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Andre fag (6) m

(5)

(4)

(3) m

(2) m

(1) m

(99)

m

Hvor ofte benytter en lzerer informasjonen fra adaptive verktgy for selv 8 gi formativ vurdering for

en enkeltelev ved skolen?

Her er vi ute etter et omtrentlig (gjennomsnittlig) anslag.

Daglig

Historie (6) m

Religion og etikk (6) m

Samfunnsfag (6) m
Naturfag (6) m
Matematikk (6) m
Norsk (6) m
Engelsk (6) m
Kroppsgving (6) m
Andre fag (6) m

Ukentlig

(5)

(5)

(5)

(5)

(5)

(5)

(5)

(5)

(5)

Manedlig

(4)

(4)

(4)

(4)

(4)

(4)

(4)

(4)

(4)

Kvartals
vis

(3) m
(3) m
(3) m
(3) m
(3) m
(3) m
(3) m
(3) m
(3) m

Halvarlig
(2) m
(2) m
(2) m
(2) m
(2) m
(2) m
(2) m
(2) m
(2) m

Sjeldner
e

(1) m
(1) m
(1) m
(1) m
(1) m
(1) m
(1) m
(1) m
(1) m

I hvilken grad blir tilbakemeldingen fra lzerer om hva eleven far til i faget informert av data fra

adaptive verktgy?

I sveert

stor grad
KRLE (5) m
Samfunnsfag (5) m
Naturfag (5) m

m

m

I verken
stor eller
liten grad

I liten I sveert

grad liten grad
m (2) m (1) m
m (2) m (1) m
m (2) m (1) m

Vet ikke
(99) m
(99) m
(99) m
(99) m
(99) m
(99) m
(99) m
(99) m
(99) m

Vet ikke

(99) m

(99) m

(99) m
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Matematikk (5) m (4) m (3) m (2) m (1) m (99) m

Norsk (5) m (4) m (3) m (2) m (1) m (99) m
Engelsk (5) m (4) m (3) m (2) m (1) m (99) m
Kunst og handverk (5) m (@4 m (3 m (2 m (1) m (99 m
Musikk (5) m (@4 m (3 m (2 m (1) m  (99) m
Kroppsgving (5) m (4) m 3) m (2) m (1) m (99) m
Mat og helse (5) m (4 m (3 m (2 m (1) m (99 m
Fremmedsprak (5) m (4 m (3 m (2 m (1) m (99 m
Valgfag (5) m (4) m (3) m (2) m (1) m (99) m
Andre fag (5) m (4 m (3 m (2 m (1) m (99 m

I hvilken grad blir tilbakemeldingen fra lzerer om hva eleven méa jobbe med for a utvikle seg i
faget informert av data fra adaptive verktgy?

I sveert I stor I verken I liten I sveert Vet ikke
stor grad grad stor eller grad liten grad
liten grad

KRLE (5) m (4) m (3) m (2) m (1) m (99) m
Samfunnsfag (5) m (4) m (3) m (2) m (1) m (99) m
Naturfag (5) m (4) m (3) m (2) m (1) m (99) m
Matematikk (5) m (4) m (3) m (2) m (1) m (99) m
Norsk (5) m (4) m (3) m (2) m (1) m (99) m

Engelsk (5) m (4) m (3) m (2) m (1) m (99) m
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Kunst og handverk

Musikk

Kroppsgving

Mat og helse

Fremmedsprak

Valgfag

Andre fag

I hvilken grad blir tilbakemeldingen fra laerer om hvordan eleven ma jobbe for 3 utvikle seg i
faget informert av data fra adaptive verktgy?

KRLE

Samfunnsfag

Naturfag

Matematikk

Norsk

Engelsk

Kunst og handverk

Musikk

Kroppsgving

(3)

(5)

(3)

(5)

(3)

(3)

(3)

I sveert
stor grad
(5 m
(5) m
(5) m
(5) m
(5) m
(5) m
(5) m
(5) m
(5) m

(4)

(4)

(4)

(4)

(4)

(4)

(4)

I stor
grad

(4)

(4)

(4)

(4)

(4)

(4)

(4)

(4)

(4)

(3)

(3)

(3)

(3)

(3)

(3)

(3)

I verken
stor eller
liten grad
(3) m
(3) m
(3) m
(3) m
(3) m
(3) m
(3) m
(3) m
(3) m

(2)

(2)

(2)

(2)

(2)

(2)

(2)

I liten
grad

(2)

(2)

(2)

(2)

(2)

(2)

(2)

(2)

(2)

(1)

(1)

(1)

(1)

(1)

(1)

(1)

I sveert
liten grad
(1) m
(1) m
(1) m
(1) m
(1) m
(1) m
(1) m
(1) m
(1) m

(99) m
(99) m
(99) m
(99) m
(99) m
(99) m
(99) m
Vet ikke
(99) m
(99) m
(99) m
(99) m
(99) m
(99) m
(99) m
(99) m
(99) m
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Mat og helse (5) m (4) m (3) m (2) m (1) m (99) m

Fremmedsprak (5) m (4) m (3) m (2) m (1) m (99) m
Valgfag (5) m (4) m (3) m (2) m (1) m (99) m
Andre fag (5) m (4) m (3) m (2) m (1) m (99) m

I hvilken grad blir tilbakemeldingen fra leerer om hva eleven far til i faget informert av data fra
adaptive verktgy?

I sveert I stor I verken I liten I sveert Vet ikke
stor grad grad stor eller grad liten grad
liten grad

Historie (5) m (4) m (3) m (2) m (1) m (99) m
Religion og etikk (5) m (4) m (3) m (2) m (1) m (99) m
Samfunnsfag (5) m (4) m (3) m (2) m (1) m (99) m
Naturfag (5) m (4) m (3) m (2) m (1) m (99) m
Matematikk (5) m (4) m (3) m (2) m (1) m (99) m
Norsk (5) m (4) m (3) m (2) m (1) m (99) m
Engelsk (5) m (4) m (3) m 2) m (1) m (99) m
Kroppsgving (5) m (4) m (3) m (2) m (1) m (99) m
Andre fag (5) m (4) m (3) m (2) m (1) m (99) m

I hvilken grad blir tilbakemeldingen fra lzerer om hva eleven ma jobbe med for & utvikle seg i
faget informert av data fra adaptive verktgy?

I sveert I stor I verken I liten I sveert Vet ikke
storgrad grad stor eller grad liten grad
liten grad

Historie (5 m (4) m (3) m (2) m (1) m (99) m
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Religion og etikk (5) m (4) m (3) m (2) m (1) m (99) m

Samfunnsfag (5 m (4 m 3) m (2 m (1) m (99) m
Naturfag 5) m (4 m 3 m (2 m (1) m (99) m
Matematikk (5 m (4 m ) m (2 m (1) m (99) m
Norsk 5) m (4 m B3 m (2 m (1) m (99) m
Engelsk 5) m (4 m 3 m (2 m (1) m (99) m
Kroppsgving (5) m (4) m 3) m (2) m (1) m (99) m
Andre fag (5 m (4 m 3) m (2 m (1) m (99) m

I hvilken grad blir tilbakemeldingen om hvordan eleven ma jobbe for & utvikle seg i faget
informert av data fra adaptive verktgy?

I sveert I stor I verken I liten I sveert Vet ikke
stor grad grad stor eller grad liten grad
liten grad

Historie (5) m (4) m (3) m 2) m (1) m (99) m
Religion og etikk (5) m (4) m (3) m (2) m (1) m (99) m
Samfunnsfag (5) m (4) m (3) m 2) m (1) m (99) m
Naturfag (5) m (4) m (3) m (2) m (1) m (99) m
Matematikk (5) m (4) m (3) m 2) m (1) m (99) m
Norsk (5) m (4) m (3) m (2) m (1) m (99) m

Engelsk (5) m (4) m (3) m (2) m (1) m (99) m
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Kroppsgving (5) m (4) m (3) m (2) m (1) m (99) m

Andre fag (5) m (4) m (3) m (2) m (1) m (99) m

I hvilken grad benyttes data fra adaptive verktgy for a tilpasse opplaeringen for hver enkelt elev
ved skolen i fglgende fag?

I sveert I stor Iverken I liten I sveert Vet ikke
stor grad  grad stor eller  grad liten grad
liten grad
KRLE (3) m (4) m (3) m (2) m (1) m (99) m
Samfunnsfag (5) m (@4 m (3 m (2 m (1) m (99 m
Naturfag (3) m (4 m (3) m (2) m (1) m (99) m
Matematikk (5) m (@4 m (3 m (2 m (1) m (99 m
Norsk (3) m (4 m (3) m (2) m (1) m (99) m
Engelsk (3) m (4) m (3) m (2) m (1) m (99) m
Kunst og h&ndverk (5) m (@4 m (3 m (2 m (1) m (99 m
Musikk (5) m (@4 m (3 m (2 m (1) m (99 m
Kroppsgving (5) m (4) m 3) m (2) m (1) m (99) m
Mat og helse 5) m (4 m (3 m (2 m (1) m (99 m
Fremmedsprak (5) m (4) m (3) m (2) m (1) m (99) m
Valgfag (35) m (4) m (3) m (2) m (1) m (99) m
Andre fag (5) m (@4 m (3 m (2 m (1) m (99 m

I hvilken grad benyttes data fra adaptive verktgy for @ tilpasse opplaeringen for hver enkelt elev
ved skolen i fglgende fag?
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I sveert I stor I verken I liten I sveert Vet ikke

stor grad  grad stor eller  grad liten grad
liten grad
Historie (5) m (@4 m (3 m (2 m (1) m (99 m
Religion og etikk (5) m (@4 m (3 m (2 m (1) m (99 m
Samfunnsfag (5) m (@4 m (3 m (2 m (1) m (99 m
Naturfag (5) m (@4 m (3 m (2 m (1) m (99 m
Matematikk (5) m (4 m (3 m (2 m (1) m (99 m
Norsk (5) m (4) m (3) m (2) m (1) m (99) m
Engelsk (5) m (4) m (3) m (2) m (1) m (99) m
Kroppsgving (5) m (4) m 3) m (2) m (1) m (99) m
Andre fag (5) m (4 m (3 m (2 m (1) m (99 m

I hvilken grad benyttes data fra digital laeringsanalyse til & informere summativ vurdering i
falgende fag ved skolen din?

I sveert I stor I verken I liten I sveert Vet ikke
stor grad grad stor eller grad liten grad
liten grad

KRLE (5) m (4) m (3) m (2) m (1) m (99) m
Samfunnsfag (5) m (4) m (3) m (2) m (1) m (99) m
Naturfag (5) m (4) m (3) m (2) m (1) m (99) m
Matematikk (5) m (4) m (3) m (2) m (1) m (99) m
Norsk (5) m (4) m (3) m 2) m (1) m (99) m

Engelsk (5) m (4) m (3) m (2) m (1) m (99) m
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Kunst og handverk

Musikk

Kroppsgving

Mat og helse

Fremmedsprak

Valgfag

Andre fag

(3)

(3)

(3)

(3)

(3)

(3)

(3)

(4)

(4)

(4)

(4)

(4)

(4)

(4)

(3)

(3)

(3)

(3)

(3)

(3)

(3)

(2)

(2)

(2)

(2)

(2)

(2)

(2)

(1)

(1)

(1)

(1)

(1)

(1)

(1)

I hvilken grad benyttes data fra digital laeringsanalyse til & informere summativ vurdering i

falgende fag ved skolen din?

Historie

Religion og etikk

Samfunnsfag

Naturfag

Matematikk

Norsk

Engelsk

Kroppsgving

I sveert
stor grad
(5) m
(5) m
(5) m
(5) m
(5) m
(5) m
(5) m
(5) m

I stor
grad

(4)

(4)

(4)

(4)

(4)

(4)

(4)

(4)

I verken
stor eller
liten grad
(3) m
(3) m
(3) m
(3) m
(3) m
(3) m
(3) m
(3) m

I liten
grad

(2)

(2)

(2)

(2)

(2)

(2)

(2)

(2)

I sveert
liten grad

(1)

(1)

(1)

(1)

(1)

(1)

(1)

(1)

(99) m
(99) m
(99) m
(99) m
(99) m
(99) m
(99) m
Vet ikke
(99) m
(99) m
(99) m
(99) m
(99) m
(99) m
(99) m
(99) m
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Andre fag

Begrepsforklaring

(3)

(4)

(3)

(2)

(1) m

(99)

Summativ vurdering er bedgmming som finner sted ved avslutningen av et leeringsforlgp.

m

I hvilken grad benyttes data fra digital lseringsanalyse til & informere karaktersetting i fglgende

fag ved skolen din?

KRLE

Samfunnsfag

Naturfag

Matematikk

Norsk

Engelsk

Kunst og handverk

Musikk

Kroppsgving

Mat og helse

Fremmedsprak

Valgfag

Andre fag

I svaert
stor grad
(5) m
(5) m
(5) m
(5) m
(5) m
(5) m
(5) m
(5) m
(5) m
(5) m
(5) m
(5) m
(5) m

I stor
grad

(4)

(4)

(4)

(4)

(4)

(4)

(4)

(4)

(4)

(4)

(4)

(4)

(4)

I verken
stor eller
liten grad
(3) m
(3) m
(3) m
(3) m
(3) m
(3) m
(3) m
(3) m
(3) m
(3) m
(3) m
(3) m
(3) m

I liten
grad

(2)

(2)

(2)

(2)

(2)

(2)

(2)

(2)

(2)

(2)

(2)

(2)

(2)

I svaert
liten grad
(1) m
(1) m
(1) m
(1) m
(1) m
(1) m
(1) m
(1) m
(1) m
(1) m
(1) m
(1) m
(1) m

Vet ikke
(99) m
(99) m
(99) m
(99) m
(99) m
(99) m
(99) m
(99) m
(99) m
(99) m
(99) m
(99) m
(99) m
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I hvilken grad benyttes data fra digital leeringsanalyse til & informere karaktersetting i falgende

fag ved skolen din?

Historie

Religion og etikk

Samfunnsfag

Naturfag

Matematikk

Norsk

Engelsk

Kroppsgving

Andre fag

I sveert
stor grad
(5 m
(5) m
(5) m
(5) m
(5 m
(5) m
(5) m
(5) m
(5) m

I stor
grad

(4)

(4)

(4)

(4)

(4)

(4)

(4)

(4)

(4)

I verken
stor eller
liten grad
(3) m
(3) m
(3) m
(3) m
(3) m
(3) m
(3) m
(3) m
(3) m

I liten
grad

(2)

(2)

(2)

(2)

(2)

(2)

(2)

(2)

(2)

I sveert
liten grad
(1) m
(1) m
(1) m
(1) m
(1) m
(1) m
(1) m
(1) m
(1) m

I hvilken grad benyttes data fra digital lseringsanalyse til & informere karaktersetting ved

virksomheten din?

(5) m I sveert stor grad

(4) m1I stor grad

(3) m1I verken stor eller liten grad

(2) m1Iliten grad

(1) m1I sveert liten grad

(99) m Vet ikke

I hvilken grad benyttes digital lzeringsanalyse for a justere undervisningen for

{%expression:{*1/1/301467027*}%} ved {%expression:{*1/1/301467023*}%} din?

(5) m 1 sveert stor grad

(4) m1I stor grad

(3) m1I verken stor eller liten grad

(2) m1Iliten grad

(1) m1I sveert liten grad

(99) m Vet ikke

Vet ikke
(99) m
(99) m
(99) m
(99) m
(99) m
(99) m
(99) m
(99) m
(99) m
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I hvilken grad utgjer falgende barrierer for mer bruk av adaptive verktgy i formativ vurdering av

{%expression:{*1/1/301467026*}%} ved {%expression:{*1/1/301467023*}%} din?

Tid til & leere seg
verktgy

Usikkerhet rundt
personvern

Kostnader

De ansattes digitale
kompetanse

De ansattes
vurderingskompetans
e

Manglende relevante
verktgy

Manglende kjennskap
til relevante verktgy

Fagene har for uklare
o . o o

malsettinger a male

progresjon etter

Manglende fgringer
fra ledelsen

Verktgyenes
manglende knytting til
kompetansemal

Lite samspill mellom
ulike digitale verktgy

I sveert
stor grad
(5) m
(5) m
(5) m
(5) m
(5) m
(5) m
(5) m
(5) m
(5) m
(5) m
(5) m

I stor
grad

(4)

(4)

(4)

(4)

(4)

(4)

(4)

(4)

(4)

(4)

(4)

I verken
stor eller
liten grad
(3) m
(3) m
(3) m
(3) m
3) m
(3) m
(3) m
(3) m
(3) m
(3) m
(3) m

I liten
grad

(2)

(2)

(2)

(2)

(2)

(2)

(2)

(2)

(2)

(2)

(2)

I sveert
liten grad

(1)

(1)

(1)

(1)

(1)

(1)

(1)

(1)

(1)

(1)

(1)

Vet ikke
(99) m
(99) m
(99) m
(99) m
(99) m
(99) m
(99) m
(99) m
(99) m
(99) m
(99) m
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Ansattes bekymring (5) m (4) m (3) m (2) m (1) m (99) m
for & stigmatisere

{%expression:{*1/1/

301467026*}%} med

lavere faglig

progresjon

Stabil tilgang til (5) m (4) m (3) m (2) m (1) m (99) m
internett

Er det andre barrierer du vil fremheve ndr det kommer til bruk av adaptive verktgy i formativ
vurdering av {%expression:{*1/1/301467026*}%} ved {%expression:{*1/1/301467023*}%}
din? Vennligst skriv inn i feltet under:

Begrepsforklaring

En lzerer vurderer formativt ndr hen underveis i laeringsprosessen undersgker og identifiserer hva
elevene har forstatt, eventuelt misforstatt, og gir en framovermelding der oppmerksomheten
rettes mot det eleven bgr arbeide videre med, eller endrer undervisningen i trad med
vurderingen.

Er {%expression:{*1/1/301467028*}%} positive, negative eller ngytrale til bruk av digital
laeringsanalyse i jobben sin?

Her er vi ute etter et omtrentlig (gjennomsnittlig) anslag.
(1) m Positive

(5) m Ngytrale

(3) m Negative

(7) m Vet ikke

Omtrent hvor mange lzerere jobber ved skolen din? Skriv inn tallet i feltet nedenfor.

Omtrent hvor mange elever gar pa skolen din? Skriv inn tallet i feltet nedenfor.

AVSLUTNING
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Du er nd ferdig med & besvare spgrreskjemaet.
Takk for at du tok deg tid til & svare pa spgrsmalene!

Trykk pd "Avslutt" for 8 g ut av undersgkelsen.
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