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Sammendrag

I norsk sammenheng har det de siste arene blitt rettet oppmerksomhet mot elevers
bruk av digitale leeremidler, og hvordan en kan bruke digital leeringsanalyse for a
forbedre elevers leering og undervisning. Digital leeringsanalyse inngar i
Kunnskapsdepartementets digitaliseringsstrategi for grunnopplaeringen, og det er en
ambisjon om god profesjonsfaglig digital kompetanse i grunnskole og videregaende
skole. «Bruk av laeringsdata» og «datadrevet beslutningstaking» er populzere
mantraer, men implementeringen av digital laeringsanalyse er komplekst. Samtidig
peker forskningen pa et gap mellom teori og praktisk anvendelse, og det er lite
forskning som kan vise til effekten av digital lseringsanalyse i
undervisningssammenheng. | denne masteroppgaven rettes derfor sgkelyset mot hva

som karakteriserer leereres bruk av laeringsanalytiske dashboard i grunnopplaeringen.

Masteroppgaven har et vitenskapsteoretisk stasted innenfor konstruktivismen og
baserer seg pa et kvalitativt design. Gjennom kvalitative forskningsintervjuer av to
aktgrer i Campus Inkrement og ni laerere i grunnopplaeringen er formalet bade a
nyansere og berike det som «karakteriserer», i det som anses a veere et relativt ungt
forskningsfelt. Analysen av datamaterialet har en induktiv tilneerming med
utgangspunkt i tematisk analyse, og funnene diskuteres med utgangspunkt i tidligere
forskning pa feltet og sosiokulturelle perspektiver pa kunnskapsutvikling. Det
teoretiske rammeverket gir dermed et teoretisk utgangspunkt for a forsta samspillet
mellom kunnskapsutvikling og leeringsanalytiske dashboard, i lys av medierende

artefakter og medierende handlinger situert i sosial kontekst.

Funnene viser at leerernes bruk av det laeringsanalytiske dashboardet inkluderer a
holde oversikt over elevenes aktivitet i Campus Matte, og en kan betrakte dashboardet
som et metakognitivt verktgy. Samtidig anerkjenner laererne det laeringsanalytiske
dashboardet som stgtte for formativ vurdering, basert pa de mulighetene som ligger til
grunn i analyseverktgyet. Leererne beskriver at den digitale leeringsanalysen gir et
unyansert blikk pa leering, og det laeringsanalytiske dashboardet bgr snarere vaere et
ledd i & utforske elevenes kunnskapsforstaelse i sosial kontekst. | dette tilfellet viser

det seg at dashboardet kan veaere et utgangspunkt for dialogbasert oppfeglging, basert



pa manglende arbeidsinnsats og i hvilken grad elevene har fatt til oppgavene i Campus

Matte.



Abstract

In recent years attention has been directed towards students' use of digital learning
resources and how learning analytics can be employed to enhance students' learning
and teaching. Learning analytics is part of the Ministry of Education's digitalization
strategy for primary and secondary education in Norway, with the ambition of
promoting proficient digital competence among teachers. “Data use” and “data-based
decision making” are popular mantras, but the implementation of learning analytics is
complex. However, research highlights a gap between theory and practice, and there is
limited research demonstrating the effectiveness of learning analytics in educational
settings. This master's thesis therefore focuses on characterizing teachers' use of

learning analytics dashboard in primary and secondary education.

The master's thesis adopts a constructivist research paradigm and is based on a
qualitative design. Through qualitative research interviews with two stakeholders from
Campus Inkrement and nine teachers in primary and secondary education, the aim is
to explore and enrich, in a nuanced way, the usefulness of what is considered to be a
relatively new research field. The analysis of the data takes an inductive approach
based on thematic analysis, and the findings are discussed in relation to previous
research in the field and sociocultural perspectives on knowledge development. The
theoretical framework thus provides a theoretical basis for understanding the interplay
between knowledge development and learning analytics dashboard, considering

mediating artifacts and mediating actions situated in social context.

The findings indicate that teachers' use of the learning analytics dashboard includes
monitoring students' activity in Campus Matte, positioning the dashboard as a
metacognitive tool. At the same time, teachers recognize that the learning analytics
dashboard is a support for formative assessment, based on the opportunities provided
by the analytical tool. Teachers describe that the learning analytics provide a simplistic
view of learning, and that the learning analytics dashboard should rather be a means
to explore students' understanding of knowledge in a social context. In this case, it

appears that the dashboard can serve as a starting point for dialogue-based



intervention, based on insufficient effort and the extent to which students have

completed tasks in Campus Matte.
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1 Innledning

1.1 Aktualisering og beskrivelse av tema

Digital laeringsanalyse har det siste tidret vokst frem som et lovende forsknings- og
praksisfelt. Det er et relativt ungt fagfelt med et gkende antall publikasjoner i
forskningsfeltet, stadig flere implementeringer, og til en stadig gkende interesse fra
ulike interessenter og beslutningstakere. Digital lzeringsanalyse bygger pa andre
forskningsfelt som dukket opp pa 70- og 80-tallet, som educational data mining,
kunstig intelligens i utdanning, beslutningsstgttesystemer, intelligent tutoring systems,
samt nyere fagfelt som big data, business analytics og learning@scale (Morlandstg et

al., 2019).

Digital lzeringsanalyse er et begrep som blir lite brukt i norsk sammenheng, men det
har de siste arene blitt rettet oppmerksomhet mot elevers bruk av digitale laeremidler
og hvordan en kan bruke digital lzeringsanalyse for a forbedre elevers lering og
undervisning (Morlandstg et al., 2019; Ekspertgruppen for digital laeringsanalyse,
2022). Digital leeringsanalyse inngar i Kunnskapsdepartementets digitaliseringsstrategi
for grunnopplaeringen, og det er en ambisjon om god profesjonsfaglig digital
kompetanse! i grunnskole og videregdende skole (Kunnskapsdepartementet, 2017;
Kunnskapsdepartementet, 2023). Pa samme mate som kommersielle aktgrer som
eksempelvis Google, Facebook og Amazon benytter data fra forbrukere for a tilpasse
markedsfgring og utvikling av tjenester, ser en for seg at utdanningssektoren kan
benytte elevgenererte data for a bedre forsta hvordan leering foregar, samt legge til

rette for bedre leeringssituasjoner (Morlandstg et al., 2019).

Imidlertid hevder Spillane (2012) at en legger enorm tiltro til kraften av digital
laeringsanalyse for & pavirke praksis, men innsatsen bak intensjonene vil i stor grad
avhenge av selve praksisen en gnsker a pavirke. Det fokuseres pa «bredere former for
evidens» (Honig & Coburn, 2008, sitert i Spillane, 2012, s. 113), og en arbeider ut ifra
antakelsen om at digital leeringsanalyse som utgangspunkt for beslutninger i

klasserommet er en enkel affeere. For det fgrste blir det viktig @ merke seg at digital

! profesjonsfaglig digital kompetanse handler om & integrere digital laeringsteknologi i det pedagogiske,
det fagdidaktiske og det administrative arbeidet i skolen (Utdanningsdirektoratet, 2022).



laeringsanalyse ikke tar uavhengige og objektive beslutninger pa egenhand, men det er
snarere laerere som tolker og legger verdi i de ulike datavariablene for a belyse
potensielle utfordringer eller Igsninger (Spillane, 2012). Dette impliserer viktigheten av
a utforske forholdet mellom digital leeringsanalyse og lokal beslutningstaking, der en
samtidig ma vaere oppmerksom pa at digital leeringsanalyse ikke er en ubetinget fordel,
men kan fgre til utilsiktede og negative konsekvenser (Booher-Jennings, 2006; Spillane
& Diamond, 2007, sitert i Spillane, 2012, s. 114). For det andre benytter lzerere seg av
ulike informasjonskilder i praksis (Spillane, 2012), som antyder et behov for a
tydeliggjgre rollen til digital laeringsanalyse. Morlandstg og kollegaer (2019) beskriver
at digital laeringsanalyse kan tilfgre ekstra informasjon om lzering og undervisning, men
en har ikke grunnlag for a si at dette kan erstatte andre etablerte og ngdvendige
prosesser for a fremme laering og undervisning. Det er lite forskning som kan vise til
effekten av digital laeringsanalyse i undervisningssammenheng (Ferguson et al., 2016),

og Stewart (2017) beskriver at feltet representerer et gap mellom teori og praksis.

Til tross for at «bruk av leeringsdata» og «datadrevet beslutningstaking» er populare
mantraer, er implementeringen av digital leeringsanalyse komplekst. Med hensyn til de
innledende betraktningene bgr en dermed i stgrre grad studere digital laeringsanalyse
«in situ», med andre ord i den praksisen der ambisjonen er at digital leeringsanalyse

skal forbedre lzering og undervisning (Spillane, 2012).

1.2 Oppgavens formal

Formalet med masteroppgaven er a undersgke hva som karakteriserer leereres bruk av
leeringsanalytiske dashboard i grunnopplaeringen. Masteroppgaven inntar et
sosiokulturelt teoriperspektiv, som kan gi en viktig forstaelsesramme nar feltet sgker
etter best mulig @ implementere digital laeringsanalyse i skolen. Digital laeringsanalyse
representerer bade teknologi og leering, og sosiokulturelle perspektiver pa
kunnskapsutvikling gir en forstaelse av samhandlingen mellom digital laeringsanalyse
og lereres virke og praksis. Ved a bade nyansere og berike det som «karakteriserer»,
skal oppgaven bidra til mer kunnskap i det som anses a veere et relativt ungt

forskningsfelt.



1.3 Problemstilling og avgrensning

| denne masteroppgaven vil jeg utforske laereres bruk av laeringsanalytiske dashboard,
innenfor feltet digital leeringsanalyse. Studien er avgrenset til lerere i
grunnopplaeringen, fgrst og fremst basert pa egen interesse for omradet, men ogsa
fordi det er gjort lite forskning pa grunnopplaeringen innenfor feltet (Misiejuk &

Wasson, 2017). Basert pa dette har jeg formulert fglgende problemstilling:
Hva karakteriserer laereres bruk av laeringsanalytiske dashboard i grunnopplaeringen?

Leereres bruk av laeringsanalytiske dashboard skal utforskes med utgangspunkt i
Campus Inkrement. De leverer digitale leeremidler til grunnopplaeringen med
hovedfokus pa matematikk (Campus Matte), og inkluderer samtidig et analyseverktgy
for lzerere. For a fa et tydeligere analytisk fokus, formulerte jeg fglgende

forskningsspgrsmal:

Hvordan beskriver aktgrene ulike intensjoner med Campus Matte?
Hvordan bruker lzererne Campus Matte?
Hvordan forstar leererne digital lseringsanalyse?

Hvordan bruker lzererne det lzeringsanalytiske dashboardet i Campus Matte?

LA

Hvilke muligheter og utfordringer finnes det ved bruk av laeringsanalytiske

dashboard?

Det fgrste forskningsspgrsmalet gir et innblikk i hva som er hensikten med
analyseverktgyet, og hvilke intensjoner aktgrene har med Campus Matte. Jeg anser
denne forstaelsen som viktig, der aktgrenes betraktninger bidrar til ngdvendige
referansepunkter inn mot de neste forskningsspgrsmalene. Videre gar
oppmerksomheten i retning av leerernes forstaelse av digital leeringsanalyse, og
hvordan laererne benytter seg av Campus Matte bade som et laeremiddel i
undervisningen og som et analyseverktgy. Avslutningsvis bidrar det siste
forskningsspgrsmalet til 3 identifisere og avdekke potensielle muligheter og
utfordringer ved bruken av laeringsanalytiske dashboard, og samlet sett vil disse
forskningsspgrsmalene bidra til at jeg kan beskrive noen kjennetegn ved laereres bruk

av laeringsanalytiske dashboard i grunnopplaeringen.



1.4 Begrepsavklaring

1.4.1 Digital laeringsanalyse

Leeringsanalyse er oversatt fra det engelske begrepet learning analytics. Om en isolerer
ordet analytics impliserer dette at laeringsanalyse, eller digital laeringsanalyse?, innehar
et teknologisk utgangspunkt (Ekspertgruppen for digital laeringsanalyse, 2022),
ettersom analytics® defineres som «a process in which a computer examines

information using mathematical methods in order to find useful patterns».

For a fa en konseptforstaelse av digital laeringsanalyse viser jeg videre til en definisjon
som ble presentert pa den internasjonale konferansen Learning Analytics & Knowledge
i 2011, og som fortsatt brukes i dag (Ekspertgruppen for digital lzeringsanalyse, 2022):
«Learning analytics is the measurement, collection, analysis and reporting of data
about learners and their contexts, for purposes of understanding and optimising
learning and the environments in which it occurs» (SoLAR, 2023). 12015 ble
definisjonen oversatt og tilpasset til norsk grunnopplaring av Senter for IKT i
utdanningen, og det er denne definisjonen som benyttes i de fleste offentlige
sammenhenger (Ekspertgruppen for digital laeringsanalyse, 2022): «Lzeringsanalyse
omfatter registrering, innsamling, analyse og rapportering av data om elever i en
kontekst, der malsettingen er a forsta og forbedre leeringsprosessen og det sosiale

miljget der leering foregar» (Dahl, 2015, s. 2).

For & illustrere dette kan digital lzeringsanalyse forstas som en prosess (figur 1), eller
syklus, der en samler inn elevgenererte data basert pa elevers aktivitet i de digitale
leremidlene. Bade datainnsamlingen, lagringen, prosesseringen og analysen er
prosesser som gjennom tiltak og beslutninger kan fgres tilbake til laeringssituasjonen.
Det vil si at resultatet av analysen rapporteres til en mottaker, som fglgelig kan vaere et
utgangspunkt for beslutninger i klasserommet (Morlandstg et al., 2019;

Ekspertgruppen for digital laeringsanalyse, 2022).

2 Jeg benytter meg av begrepet digital laeringsanalyse, der norsk litteratur veksler mellom
leeringsanalyse og digital leeringsanalyse. Begrepene har samme betydning, men jeg anser digital
leeringsanalyse som mer presist.

3 https://dictionary.cambridge.org/dictionary/english/analytics
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Figur 1 Visualisering av lzeringsanalyseprosess, hentet fra Ekspertgruppen for digital lzeringsanalyse (2022)

1.4.2 Leeringsanalytiske dashboard

Leeringsanalytiske dashboard blir en viktig del avimplementeringen av digital
leeringsanalyse, der en anvender teknikker innen informasjonsvisualisering for a stgtte
lerere, elever og andre interessenter med a utforske og forsta elevgenererte data i de
digitale laeremidlene (Klerkx et al., 2017). Om dette er for a fa innsikt i en
leeringsprosess eller legge til rette for fleksibel beslutningstaking (Verbert et al., 2013;
Klerkx et al., 2017). Laeringsanalytiske dashboard gir grafiske representasjoner av
navaerende og tidligere data knyttet til eleven, bade pa elev- og gruppeniva, og kan
dermed gi grunnlag for veiledning, tilpasset opplaring eller ulike former for
intervensjoner som for eksempel formativ vurdering (Verbert et al., 2013; Klerkx et al.,

2017; Ekspertgruppen for digital leeringsanalyse, 2022).

| figur 2 ser en et eksempel pa hvordan dashboardet kan se ut i Campus Matte. Figuren
viser klasseoversikt for en aktuell time, innenfor et bestemt tema (8.4 Areal av
trekanter). Rapporten gir et innblikk i elevers progresjon, antall oppgaver besvart,
andel oppgaver som er rett pa fgrste forsgk, fasitbruk og den totale tiden som er brukt
i oppgavebesvarelsen. Videre kan en betrakte enkeltelever for den aktuelle timen,
viser til figur 3. Rapporten viser her elevens arbeid innenfor et bestemt tema,
resultater, fasitbruk og tid brukt per oppgave. | figur 4 kan en se elevens besvarelse (i

dette tilfellet levert pa papir), og videre godkjenne eller gi tilbakemelding pa oppgave.
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Figur 2 Klasseoversikt for aktuell time (Campus Matte)
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Figur 3 Elevoversikt for aktuell time (Campus Matte)
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Figur 4 Elevens oppgavelgsning (Campus Matte)

1.5 Oppgavens oppbygning

Masteroppgaven bestar av sju hoveddeler. | kapittel 1 gir jeg en introduksjon til feltet,
og presenterer problemstilling og forskningsspgrsmal. | kapittel 2 presenterer jeg
relevant forskning og litteratur knyttet til laeringsanalytiske dashboard, innenfor feltet
digital leeringsanalyse. Hensikten er a skape en grunnforstdelse av kunnskapsfeltet,
men ogsa identifisere eventuelle gap i forskningen. Forskningsreviewet legger et viktig
grunnlag for oppgaven, der tidligere forskning tydeliggj@r oppgavens plassering i feltet.
Videre, i kapittel 3, presenterer jeg oppgavens teoretiske rammeverk. Teoretiske
begreper innen sosiokulturelle perspektiver gir i dette kapitlet en forstaelsesramme for
samspillet mellom kunnskapsutvikling og leeringsanalytiske dashboard. | kapittel 4
redegjg@r jeg for oppgavens vitenskapsteoretiske forankring, utvalg,
datainnsamlingsmetode og -analyse. | tillegg gar jeg naermere inn pa studiens
reliabilitet og validitet, samt etiske vurderinger i henhold til datainnsamling og -
bearbeidelse. | kapittel 5 presenterer jeg studiens hovedfunn, og diskuterer dette i
kapittel 6. Avslutningsvis, i kapittel 7, gir jeg et samlende og kritisk blikk pa oppgaven

som helhet, samtidig som jeg peker pa implikasjoner for videre forskning.



2 Forskningsreview

| dette kapitlet vil jeg presentere relevant forskning og litteratur knyttet til
leeringsanalytiske dashboard, innenfor feltet digital laeringsanalyse. Hensikten er a
skape en grunnforstaelse av kunnskapen som finnes i feltet, og dermed avdekke og
legitimere eget forskningsfokus. Oppgaven finner sin plass i kunnskapsfeltet ved a
identifisere behovet for ny forskning, for deretter a bygge pa, supplere og bidra til
kunnskapsutviklingen (Prgitz, 2023). Dermed legger forskningsreviewet et viktig

grunnlag for oppgaven.

2.1 Sgkeprosess

| en rapport av Misiejuk og Wasson (2017), state of the field, er det pafallende hvor lite
forskning som er gjort pa digital leeringsanalyse i grunnopplaeringen. Av de inkluderte
studiene i rapporten er det bare 12 av 69 studier som hadde barne- (4), ungdoms- (3),
eller videregdende skole (5) som laeringskontekst. Pa bakgrunn av dette, i tillegg til at
digital laeringsanalyse er et relativt ungt fagfelt, bestemte jeg meg i spkeprosessen for
ikke a sette en avgrensing pa arstall, samtidig som jeg ansa noe av forskningen knyttet
til hgyere utdanning som aktuelt. Til tross for at det finnes implikasjoner ved a bruke
forskning pa hgyere utdanning med tanke pa egen problemstilling, anser jeg
praktikernes forstaelse og bruk av lzeringsanalytiske dashboard som overordnet det

viktigste.

| spkeprosessen har jeg brukt databasen ERIC. Sgkeordene learning analytics og
dashboard ble utgangspunktet for sgkeprosessen. Jeg inkluderte i tillegg variabler som
school, elementary school, actionable og response. Det fgrste sgket i retning av school
ga 37 treff. Fglgende begrenset jeg sgket til elementary school — dette ga utslag pa 6
treff. Samtidig var jeg ute etter a finne studier knyttet til laereres respons i
samhandlingen med lzeringsanalytiske dashboard, og pa bakgrunn av begrepsbruken i
Molenaar & Knoop-van Campen (2020) benyttet jeg meg av sgkeordene actionable og

response.

Utover dette har videre utforskning vaert preget av kjedesgking, da i saerlig grad

gjennom andre litteraturoversikter: Jivet et al. (2017), Schwendimann et al. (2017),



Banihashem et al. (2018) og Wise & Jung (2019); samt enkelte rapporter, henholdsvis
van Harmelen & Workman (2012) og Ferguson et al. (2016). Disse har hjulpet meg med
a identifisere viktige temaer og trender i forskningsfeltet, og har pa den maten vaert

ngdvendig for a posisjonere egen studie i en stgrre sammenheng.

2.2 Ettverrfaglig utgangspunkt

Digital leeringsanalyse bygger ikke pa en bestemt lzeringsteori eller modell, men den
internasjonale diskursen fgres av forskere innen informatikk og utdanning, samt
beslutningstakere og utviklere av digitale laeremidler (Dahl, 2015). Digital
leeringsanalyse er preget av en tverrfaglig tilnaerming som integrerer laeringsstudier
med teknologiens muligheter. Suthers og Verbert (2013) beskriver digital
leeringsanalyse som «the middle space where learning and analytics meet», altsa i
skjeeringspunktet mellom teknologi og leering (Jivet et al., 2017). Feltet er opptatt av a
utvikle og anvende analyse pa leeringsdata for i stgrre grad a forsta og stgtte
undervisning og lering (Suthers & Verbert, 2013). Tidligere forskning viser imidlertid at
det har vaert et stgrre fokus pa analysedelen, i form av @ beregne data og utvikle
prediktive modeller, i stedet for & anvende og forske pa digital lzeringsanalyse i
leeringskontekst (Gasevic et al., 2015). Jivet og kollegaer (2017) finner at naverende
design fremmer konkurranse i stedet for kunnskapsmestring, og tilbyr misforstatte

referanserammer for sammenlikning.

Samtidig beskriver Suthers og Verbert (2013) at fremskritt innen laeringsteori og
praksis er fruktbart, forutsatt at det fglges av evalueringer av hvordan eksisterende
eller nye analytiske teknologier stgtter slike fremskritt. P4 samme mate er fremskritt
innen analytisk teknologi og metode fruktbart, forutsatt at det fglges av evalueringer
av hvordan leeringsteori og praksis kan fremmes ved slike metoder. Dette impliserer en
tosidighet som utelukkende er avhengig av hverandre. Fglgende peker Banihashem og
kollegaer (2018) pa kvaliteten av dataene og hva slags type data som har verdi for
leering. Avramides og kollegaer (2015) underbygger dette, og understreker at en bgr
spke etter a forsta hvordan laeringsituasjoner kan utformes for a samle inn relevante
data. Utfordringen handler altsa ikke bare om a forsta hvilke indikatorer en skal sgke

etter i dataene, men hvordan en i utgangspunktet samler inn relevant data.



2.2.1 Grobunni laeringsteori

Feltets innledende fokus pa a utvikle sofistikerte verktgy, teknikker og systemer —
utvidet seg etter hvert til oppmerksomhet knyttet til hvordan digital lseringsanalyse
kan pavirke undervisning og laering (Greller & Drachsler, 2012; Wise & Jung, 2019).
Gasevic og kollegaer (2015) uttaler at en ikke ma glemme at digital lzeringsanalyse
handler om lzering, og Knight og kollegaer (2014) beskriver at digital lzeringsanalyse
ber baseres pa pedagogiske og epistemologiske forutsetninger, snarere enn at
teknologien er determinerende for utviklingen. | henhold til dette trekker jeg linjer til
det Ferguson (2012) beskriver som to hovedutfordringer: (1) det ma utvikles sterke
forbindelser til leringsvitenskapen med (2) fokus pa elevers perspektiver. Greller og
Drachsler (2012) underbygger dette, og beskriver at en avgjgrende betydning for
videre utvikling av digital laeringsanalyse avhenger av en nedenfra-og-opp-tilnaerming,

med fokus pa laering og elevers interesser som den viktigste drivkraften.

Med et blikk pa hvordan digital leeringsanalyse kan pavirke undervisning og lzering, blir
dette et menneskesentrert spgrsmal (Wise & Jung, 2019). Flere studier trekker frem
det sosiotekniske perspektivet pa digital lzeringsanalyse (van Harmelen & Workman,
2012; Suthers & Verbert, 2013; Wise & Jung, 2019), ettersom «analytics exists as part
of a socio-technical system where human decision-making and consequent actions are
as much a part of any successful analytics solution as the technical components» (van
Harmelen & Workman, 2012, s. 4). Teknologi alene bestemmer ikke praksis, men det
er maten det brukes pa i en gitt sammenheng som definerer verktgyets verdi (Knight
et al., 2014). | en rapport som oppsummerer ELI Focus Session beskriver Siemens (Diaz
& Brown, 2012, s. 3) faren ved a innvilge til tekniske systemer, der en ukritisk lar

teknologien utfgre tenkningen:

The tools and techniques of analytics are often seen as the intent of analytics.
That is, they are taken as conclusions instead of being taken for what they really
are, which is evidence. If that happens, it would be a classic case of mistaking the

means for the ends.

Long og Siemens (2011) beskriver at en ma betrakte utviklingen av laeringsanalytiske

verktgy for modellering av elevers interaksjoner med et forsiktig blikk, fordi en kan
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trekke konklusjoner om laeringsprosesser basert pa antakelser som feilanvender enkle
modeller pa komplekse utfordringer: «Learning is messy, and using analytics to
describe learning won’t be easy» (Long & Siemens, 2011, s. 40). Laeringsprosessen er i
hovedsak sosial, og kan dermed ikke fullstendig reduseres til algoritmer (Siemens,

2013).

2.3 Implementeringsforskning

Basert pa forrige delkapittel er det i stgrre grad behov for en orientering i retning av
leeringsteori. Samtidig beskriver Stewart (2017) at feltet representer et gap mellom
teori og praksis, og for at digital laeringsanalyse skal bli handlingsdyktig trengs et skifte
fra teknisk til praktisk anvendelse. Forsknings- og praksisgapet, fremtredende pa en
rekke felt, er ogsa tydelig nar det gjelder digital leeringsanalyse (Siemens, 2012). Det er
utfgrt fa konsekvensstudier avimplementeringen av digital leeringsanalyse, samt
forskning som kan vise til effekten pa leering og undervisning (Ferguson et al., 2016).
Spillane (2012) hevder at digital laeringsanalyse ma betraktes «in situ», naermere
bestemt hvordan leerere observerer og tolker ny informasjon i sin daglige praksis.
Dette trekker linjer til begrepet dashboard, som pa mange mater gar hand i hand med
implementeringen av digital leeringsanalyse i praksis. Dashboardet er utviklet for a
stgtte leering og undervisning, og gir grafiske representasjoner av navaerende og
tidligere data knyttet til eleven. Hensikten er a legge til rette for fleksibel
beslutningstaking (Verbert et al., 2013). Fglgende mener Jivet og kollegaer (2017) at
det blir viktig a forsta hvordan en bruker lzeringsanalytiske dashboard i praksis, og

hvordan lzeringsteori kan integreres i prosessen.

2.3.1 Meningsskaping og respons

Bruk av laeringsanalytiske dashboard involverer a forsta og tolke informasjonen som
presenteres, og deretter utfgre handlinger basert pa dette (Siemens, 2013). Med et
henblikk pa hvordan laeringsanalytiske dashboard kan brukes i praksis og hvordan
leeringsteori kan integreres i utviklingen, pekes det i litteraturen pa konseptuelle

rammeverk? som kan vaere med a tydeliggjgre dette (Suthers & Verbert, 2013). Det

4 (Chatti et al., 2012; Greller & Drachsler, 2012; Verbert et al., 2013; Molenaar & Knoop-van Campen,
2018; Wise & Jung, 2019).
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som ser ut til 8 vaere en gjenganger er Verbert og kollegaer (2013) sin prosessmodell.
Molenaar og Knoop-van Campen (2018) tar utgangspunkt i modellen, og Wise og Jung
(2019) benytter en modell med likheter. Basert pa dette antar jeg at det er behov for
en normativ og allmenngjgrende prosess nar en skal betrakte laeringsanalytiske

dashboard i praksis (Eget arbeid, 2022, s. 8).

Verbert og kollegaer (2013) sin prosessmodell er fremvist i fire stadier, og ifglge
Knoop-van Campen og Molenaar (2020) bidrar prosessmodellen til en teoretisk modell

for a forsta hvordan leerere kan omsette data til handling:

1. Awareness. Data visualiseres i form av aktivitetsstrommer, tabelloversikter
eller andre visualiseringer.

2. Reflection. Data i seg selv er lite nyttig, og stadiet fokuserer pa laereres
vurderinger og spgrsmal knyttet til dataens grad av nyttighet og relevans.

3. Sensemaking. Leerere reflekterer over spgrsmalene som er identifisert og
skaper ny innsikt.

4. Impact. Innsikt fra tidligere stadier blir utgangspunkt for ny mening eller

respons, forutsatt at informasjonen fremstar som meningsfull.

awareness

l (self-)reflection F questions '

sensemaking answers

behaviour change
new meaning

impact

Figur 5 Leeringsanalytisk prosessmodell (Verbert et al. 2013)

| trad med stadiene er det likevel uklart i hvilken grad leerere omsetter data til ny
mening eller respons (Knoop-van Campen & Molenaar, 2020). En litteraturstudie av
Schwendimann og kollegaer (2017) underbygger dette, og basert pa deres analyse er
det ingen konsensus omkring hyppighet og bruksmgnstre. Imidlertid kommer det frem

i annen litteratur at tidligere forskning pa bruken av digital lzeringsanalyse har vaert

12



betraktet giennom ulike perspektiver: «teacher inquiry», «learning design» og
«orchestration» (Wise & Vytasek, 2017; Wise & Jung, 2019). | henhold til Wise og Jung
(2019) involverer majoriteten av disse studiene former for meningsskaping og respons
til informasjonen gitt i dashboardet. Forholdet blir hovedsakelig betraktet som en
linezer sekvens, der meningsskaping blir uttrykk for respons. Basert pa deres tolkninger
kan digital laeringsanalyse bidra til 3 identifisere og besvare pedagogiske spgrsmal
(teacher inquiry), vurdere strukturen til lzeringsaktiviteter og leeringsressurser (learning
design), samt tilpasse undervisningsmetode responsivt til umiddelbare

klasseromsbehov (orchestration).

Med utgangspunkt i tidligere forskning foreslar Wise og Jung (2019) en modell for a
omsette data til handling. Modellen er pa mange mater lik Verbert og kollegar (2013)
sin prosessmodell, men inkluderer en ny dimensjon: evaluering av respons. |
forlengelsen av dette, og med modellen som ramme, undersgkte Wise og Jung (2019)

fem undervisere pa universitetsniva.

Sense-Making Pedagogical Response

Take Action __~_ | Check |
Area of |::> Interpret Data e |m::ct |
Curiosity <:’ Whole-Class Scaffolding ’ tt———

Read Dat: ] ( Explain Patt i
@ ﬁ ead Data xplain Pattern T7 Targeted Scaffolding

Revise Course Design

Get Oriented/ Triangulate
Focused Attention

- Contextualize
Question :> Find Absolute & Relative Wait-and-See
Generation <:] Reference Points Make Attribution
AFFECTIVE PROCESSES Eege(:t on
edagogy

Figur 6 Teoretisk rammeverk basert pd tidligere forskning og forfatternes egne funn, hentet fra Wise & Jung (2019)

Studien viser at datatolkning involverte to forskjellige aktiviteter: A observere dataene
for a finne mgnstre og a forklare mgnstrenes betydning gjennom kontekstuell
kunnskap. Respons i henhold til dashboardet inkluderte «whole-class scaffolding»
(respons gjeldende for hele klassen), «targeted scaffolding» (malrettet
oppmerksomhet mot enkeltelever) og revurdering av undervisningsmetode.
Revurdering av undervisningsmetode viser seg ogsa i en studie av Xhakai og kollegaer
(2017), i form av hva lzererne valgte a dekke i undervisningen. Utover dette finner Wise

og Jung (2019) at underviserne ogsa kunne innta en passiv respons pa bakgrunn av
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dashboardet. Dette inkluderte en vent-a-se-tilnseerming og refleksjon over egen
pedagogikk, der sistnevnte innebaerer en dypere vurdering av egen pedagogikk og
undervisningspraksis. Nar det gjelder undervisernes evaluering av respons foregikk
dette i mindre grad, og forfatterne peker pa manglende respons blant underviserne

som en faktor.

| en annen studie utforsket Molenaar og Knoop-van Campen (2018) hvordan lzerere
bruker laeringsanalytiske dashboard i grunnskolen, med utgangspunkt i «distributed
cognition theory» og prosessmodellen til Verbert og kollegaer (2013). Studien viser at
leererne reflekterte over dataene i samhandlingen med dashboardet, og brukte
ytterligere kunnskap om elevene for a tolke dataene, eksempelvis: «This student is
weak in math but has a high general intelligence». Leererne betraktet stort sett
dataene pa individniva nar det gjelder elevenes fremgang og feil i oppgavel@sningen,
men det ble gjort vurderinger pa systemniva i henhold til klassens fremdrift: «The
whole class has worked well today». Nar det gjelder laerernes respons, innebar dette
stort sett tilbakemeldinger pa fremdrift (hvordan elevene handterer oppgavene) og
tilbakemeldinger knyttet konkret til innholdet i oppgavene (i hvilken grad oppgavene
er forstatt og utfgrt). Molenaar og Knoop-van Campen (2018) understreker samtidig at
enkelte samhandlinger med dashboardet ikke f@rte til noen form for respons, og de

antar at dashboardet ogsa ble brukt som et bekreftende verktgy.

2.3.2 Fortolkningens implikasjoner

Innsamling av data for sa a skape mening av informasjonen er ikke et nytt fenomen
som utgangspunkt for leereres veiledning av elevers lzering, enten som et uformelt
aspekt i den daglige undervisningspraksisen eller i mer kontrollerte former ved testing
(Borko & Shavelson, 1990; Cochran-Smith & Lytle, 1999, sitert i Wise & Jung, s. 54). Det
litteraturen kaller for «teacher inquiry»” har tradisjonelt veert avhengig av kvalitative
metoder for refleksjon ved journalbruk, kollega- og elevobservasjoner, samtaler og
evaluering av lzeringsartefakter (Lytle & Cochran-Smith, 1990, sitert i Wise & Vytasek,
2017). Dette innebaerer at lerere identifiserer pedagogiske spgrsmal, samler relevant

informasjon, for sa a analysere og reflektere over informasjonen for a generere svar

5 Leereres utforskning av egen praksis (Wise & Vytasek, 2017).
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(Cochran-Smith & Lytle, 1999; Hansen & Wasson, 2016, sitert i Wise & Jung, 2019, s.
54). Innenfor «teacher inquiry» legges det vekt pa endring av undervisningspraksis som
resultat, og det er en antydning om at digital laeringsanalyse kan stgtte dette (Wise &
Jung, 2019). Et annet aspekt i forskningen er «assessment», oversatt her til vurdering. |
henhold til Wise og Vytasek (2017) kan datainnsamling gjennom laeringsprosessen for
a evaluere elevers forstaelse, bade mgte summative behov og tjene formative formal.
«Assessment» baserer seg pa sammenlikning av historiske data, som videre kan gi

muligheter for a respondere pa elevers potensielle laeringsbehov.

| forlengelsen av leeringsanalytiske dashboard som utgangspunkt for bade «teacher
inquiry» og «assessment», hevder Knight, Buckingham Shum og Littleton (2014) at en
ma veere oppmerksom pa det epistemologiske utgangspunktet for datainnsamling, der
digital laeringsanalyse implisitt eller eksplisitt fremmer bestemte vurderingsregimer.
Det trekkes linjer til standardisert testing, som kan kritiseres for a ikke representere en
hensiktsmessig konseptualisering av hva kunnskap er. En kan dermed ikke anta at nye
metoder for analyse og stgrre datamengder vil fgre til umiddelbare fordeler (Spillane,
2012; Wise & Jung, 2019), fordi prosessen fra systemlevert informasjon til meningsfull
kunnskap anses a veere kompleks (Wise & Vytasek, 2017). Siemens (Diaz & Brown,
2012) indikerer at meningsskaping har utgangspunkt i evidens, men laering er samtidig
en iboende sosial prosess, bade kompleks og flerdimensjonal. Dermed vil selv den
beste evidens for lering fortsatt kreve fortolkning, noe som innebaerer analyse av
leeringsdataene med en fullstendig oversikt over leeringskonteksten (Diaz & Brown,
2012). | dette tilfellet peker Wise og Vytasek (2017) pa to utfordringer, «context» og
«priorities». Utfordringer i henhold til kontekst refererer til abstraherte
representasjoner av tidligere aktivitet, som krever en forstaelse av formalene og
prosessene for laeringsaktiviteten dataene ble generert i. Utfordringer knyttet til
prioriteringer handler om hvordan en tilordner relativ verdi til ulike datavariabler i den
digitale leeringsanalysen. Enkelte aspekter kan veere mer eller mindre viktige pa
forskjellige tidspunkter i leeringsprosessen, og forskjellige analyser kan gi informasjon

som antyder divergerende tolkninger som en ma forsgke a harmonisere.

Samtidig hevder Avramides og kollegaer (2015) at det er en preferanse for kvalitative

data blant laerere, og introduksjonen av digital laeringsanalyse stemmer antakeligvis
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ikke overens med leerernes navaerende preferanser og ferdigheter. Dermed er
utviklingen av digital leeringsanalyse kanskje ikke et tilfelle av @ oppfylle et eksisterende
behov. Dette kan sees i sammenheng med en studie av Rienties og kollegaer (2018),
som tok utgangspunkt i «technology acceptance model» (TAM), der en avgjgrende
faktor for om leerere benytter seg av- og fortsetter a bruke digital lseringsanalyse er
aksept for teknologien. Fglgende er det to hovedfaktorer som kan pavirke lzereres
motivasjon for a bruke lzeringsanalytiske dashboard: den opplevde nytten —
eksempelvis i hvilken grad lzererne tror digital leeringsanalyse vil forbedre kvaliteten i
undervisningen, samt brukervennligheten —innsatsen det vil kreve a bruke det

leeringsanalytiske dashboardet.

2.4 Oppsummering og oppgavens posisjonering

| dette kapitlet har jeg lagt frem det som ser ut til 3 vaere noen av hovedlinjene i
forskningsfeltet pa digital leeringsanalyse. Feltet bygger pa en tverrfaglig tilnaerming, og
sann sett kan en si at feltet baerer preg av en tosidighet — i skjeeringspunktet mellom
teknologi og leering (Jivet et al., 2017). Samtidig ma en ikke glemme at det er en
tosidighet som utelukkende er avhengig av hverandre, ettersom digital lseringsanalyse
impliserer «the middle space where learning and analytics meet» (Suthers & Verbert,
2013). Tidlig forskning i feltet representerte imidlertid et stgrre fokus pa beregning av
data og prediktive modeller, men oppmerksomheten utvidet seg etter hvert til
hvordan en anvender og forsker pa digital laeringsanalyse i laeringskontekst (Gasevic et
al., 2015). Dette trekker linjer til et stgrre fokus pa leeringsteori og praksisnaer
forskning, der Knight, Buckingham Shum og Littleton (2014) hevder at digital
laeringsanalyse bgr baseres pa pedagogiske og epistemologiske forutsetninger, snarere

enn at teknologien er determinerende for utviklingen.

Basert pa det en kan kalle for et paradigmeskiftet i feltet, kan en anta at et tidligere
fokus pa teknologiske lgsninger har neglisjert de sosiale og kulturelle aspektene ved
leering. Fauskevag (2021, s. 105) peker pa at det mest revolusjonerende med digital
teknologi er kanskje ikke at den effektiviserer, men medierer verden pa nye mater.

Dermed kan bruken av lzeringsanalytiske dashboard plasseres i en sosiokulturell

ramme, der individet ikke star i direkte, umiddelbar og ufortolket kontakt med
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omverdenen, men en handterer den ved hjelp av intellektuelle og fysiske redskaper
som utgjor integrerte deler av den sosiale praksisen (Saljo, 2001, s. 83). | forlengelsen
av dette trekker enkelte studier frem det sosiotekniske perspektivet — teknologi alene
bestemmer ikke praksis, og maten teknologien blir brukt pa i en gitt sammenheng
definerer verktgyets verdi (Knight et al., 2014). Dette kan sees i sammenheng med det
Wertsch (1991) beskriver som medierende handlinger, der menneskelig handling
inkluderer medierende artefakter som fysiske redskaper og sprak, og disse midlene

former handlingen (Wertsch, 1991, s. 12).

| praksis kan implementeringen av digital laeringsanalyse sees i lys av dashboardet,
utviklet for a stgtte leering og undervisning. Spillane (2012) hevder at digital
laeringsanalyse ma betraktes «in situ», naermere bestemt hvordan laerere observerer
og tolker ny informasjon i sin daglige praksis. Videre er det en uttalt hensikt med
leeringsanalytiske dashboard 3 legge til rette for fleksibel beslutningstaking (Verbert et
al., 2013) — eksempelvis innenfor perspektivene «teacher inquiry», «learning design»,
«orchestration» og «assessment». Samtidig viser litteraturen at prosessen fra
systemlevert informasjon til meningsfull kunnskap anses a vaere kompleks (Wise &
Vytasek, 2017). | henhold til dette beskriver Siemens (Diaz & Brown, 2012) at selv den
beste evidens for leering fortsatt vil kreve fortolkning, noe som innebaerer analyse av
dataene med en fullstendig oversikt over leeringskonteksten. Wise og Vytasek (2017)
impliserer at til tross for at analyser ofte utvikles for generell anvendelighet, er
spgrsmal knyttet til meningsskaping og handling iboende lokale. En kan dermed
betrakte laereres bruk av leeringsanalytiske dashboard som en sosiokulturell praksis,

situert i klasserommets kulturelle og sosiale kontekst.

Avslutningsvis vil jeg trekke frem det Stewart (2017) beskriver som et gap mellom teori
og praksis i feltet, og at dersom digital laeringsanalyse skal bli handlingsdyktig trengs et
skifte fra teknisk til praktisk anvendelse. Det er utfgrt fa konsekvensstudier av
implementeringen av digital laeringsanalyse, samt forskning som kan vise til effekten
pa laering og undervisning (Ferguson et al., 2016). Samtidig underbygger
Schwendimann og kollegaer (2017) at det er ingen konsensus omkring hyppighet og
bruksmegnstre i henhold til lzeringsanalytiske dashboard. Dette antyder et stgrre behov

for praksisnaer forskning, og jeg argumenterer for at denne masteroppgaven kan bidra
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til mer forstaelse av hvordan laerere bruker leeringsanalytiske dashboard i sin praksis.
Wise og Vytasek (2017) hevder at videre forskning pa feltet ma ta hensyn til den
menneskelige aktiviteten som er involvert i bruken av laeringsanalytiske dashboard, og
samtidig utvikle en kunnskapsbase som kan bidra til 3 optimalisere implementeringen
av digital leeringsanalyse i praksis. Implementeringen av laeringsanalytiske dashboard
blir et menneskesentrert spgrsmal, og det er maten det brukes pa i en gitt
sammenheng som definerer verktgyets verdi (Knight et al., 2014; Wise & Jung, 2019).
Dette legger tydelige fgringer for @ utforske laereres bruk av laeringsanalytiske
dashboard gjennom sosiokulturelle perspektiver pa kunnskapsutvikling, i lys av

medierende artefakter og medierende handlinger situert i sosial kontekst.
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3 Teori

| dette kapitlet vil jeg presentere det teoretiske grunnlaget for oppgaven. Fgrst skal jeg
redegjgre kort for sosiokulturelle perspektiver pa kunnskapsutvikling, og deretter
trekke frem relevante begreper som gir et teoretisk og analytisk utgangspunkt for a

utforske hva som karakteriserer laereres bruk av lzeringsanalytiske dashboard.

3.1 Sosiokulturelle perspektiver pa kunnskapsutvikling
Sosiokulturelle perspektiver bygger pa et konstruktivistisk syn pa kunnskapsutvikling.
Det legges vekt pa at kunnskap konstrueres i en kontekst gjennom samhandling, og
ikke primaert gjennom individuelle prosesser. Interaksjon og samarbeid blir derfor sett
pa som grunnleggende aspekter (Dysthe, 2001, s. 42). Samtidig betraktes kunnskap
som kulturelt forankret og historisk betinget (Dysthe & Igland, 2001, s. 73). Vygotskijs
teorier belyser dette. Hans tilnaerming til kunnskapsutvikling omfatter bade kognitiv
utvikling, og hvordan kultur og samfunn pavirker individet giennom det sosiale
samspillet det inkluderes i. Spraket anses som viktig, fordi det forbinder individet med

kulturen. Pa den maten blir kultur utgangspunkt for tenkning (Imsen, 2011, s. 51).

| henhold til Wertsch (1991) er det tre grunnleggende og gjennomgaende temaer som
utpeker seg i arbeidet til Vygotskij. For det fgrste la han vekt pa utviklingsmessig
(genetisk) analyse som metode, der individets utvikling i hovedsak gar fra a veaere
bestemt av biologiske faktorer til sosiokulturelle faktorer (Wertsch, 1991; Séljo, 2001,
s. 37). For det andre mente han at mentale prosesser i individet har grobunn i sosial
samhandling. Og for det tredje hevdet han at menneskelig handling, bade pa sosialt-
og individplan, medieres ved hjelp av kulturelle redskaper og tegn (Wertsch, 1991;
Dysthe & Igland, 2001). Dette bryter dermed med en individorientert og psykologisk
oppfatning av leering og utvikling, der den iboende utviklingen i individet anses som
sentral og omgivelsene har en mer eller mindre viktig betydning. Sosial samhandling er
pa en annen side selve utgangspunktet for kunnskapsutvikling, og kan derfor ikke
betraktes som bare en ramme rundt de individuelle prosessene (Dysthe & Igland,

2001, s. 73).
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3.1.1 Laeringsanalytiske dashboard som medierende artefakter

Hvordan individet samhandler og bruker redskaper har statt sentralt i Vygotskij sitt
arbeid, og har siden preget pedagogisk tenkning (Dysthe, 2001, s. 46). Begrepet
mediering, som kommer fra det tyske Vermittlung (formidle), handler om hvordan en
handterer omverdenen ved hjelp av medierende midler i form av kulturelle redskaper®
(Dysthe & Igland, 2001, s. 77; Salj6, 2001, s. 83). Mediering impliserer at individet ikke
star i direkte, umiddelbar og ufortolket kontakt med omverdenen, men en handterer
den ved hjelp av medierende artefakter. Disse utgjgr integrerte deler av den sosiale
praksisen, og sammen medierer de virkeligheten i konkrete virksomheter (Saljo, 2001,
s. 83, 182). De inngar i kulturen og indikerer samlingen av ideer, holdninger,
kunnskaper og andre ressurser en erverver giennom interaksjon med omverdenen.

Kulturen er altsa bade materiell og immateriell (Saljo, 2001, s. 30).

Vygotskij betraktet samtidig de intellektuelle og fysiske redskapene som
sammenflettet, der han tydeliggjorde at tenkning og mentale prosesser i individet
fremtrer med utgangspunkt i fysiske redskaper. Dette impliserer at en laerer, tenker og
arbeider med stgtte i redskaper (Saljo, 2016, s. 109-110). Om en eksemplifiserer med
skolen som virksomhet, innebaerer dette at laerere ma veere fortrolig med og samtidig
kunne benytte de medierende artefaktene som brukes i skolen, om dette er spraklige
kategorier eller fysiske redskaper (Saljo, 2001). | tillegg skaper nye redskaper nye vilkar
for hva og hvordan en lzerer (Saljo, 2016, s. 110), og det blir naturlig a trekke linjer til
digitaliseringen i skolen. Digital teknologi apner opp for en ny virkelighet av
informasjon, relasjoner og kommunikasjonsformer — og nar denne teknologien blir tatt
i bruk i skolen gir dette nye mater 3 undervise og leere pa (Blikstad-Balas & Spurkland,
2016, sitert i Fauskevag, 2021, s. 105). Dette representerer implementeringen av
digital leeringsanalyse, der ulike dashboardapplikasjoner har blitt utviklet for 3 stgtte
leering og undervisning. Koblingen mellom begrepene (digital) laeringsanalyse og
dashboard, og det som utgj@r lzeringsanalytiske dashboard, kan forklares giennom
medierende artefakter. Medierende artefakter kan formidle et innhold som innbyr til

respons fra andre (Isachsen, 2019, s. 203), og pa den maten kan en si at

5 Videre betegner jeg kulturelle redskaper som medierende artefakter — en samlebetegnelse for
intellektuelle redskaper (eller mentale og spraklige) og fysiske redskaper (Saljo, 2001, s. 30, 83).
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leeringsanalytiske dashboard fungerer som formidler av innhold (digital
laeringsanalyse), til respons fra laereren. Samtidig indikerer dette at kunnskap allerede
er integrert i verktgyet, som betyr at leering og utvikling blir et spgrsmal om a utnytte

kognitive ressurser som informasjon, prosedyrer og rutiner (Saljo, 2001, s. 84).

3.1.2 Medierende handlinger

Ifglge Wertsch (1991, s. 8) er en grunnleggende antakelse i sosiokulturell lseringsteori
at en forsgker a beskrive og forklare menneskelig handling. Nar handling gis analytisk
prioritet oppfatter en individet i samhandling, der en former bade seg selv og
omgivelsene. Om en utvider det til medierende handling, handler den mest sentrale
pastanden om at menneskelig handling bruker medierende artefakter som fysiske og

intellektuelle redskaper, og disse former handlingen (Wertsch, 1991, s. 12).

I henhold til Wertsch (1998, s. 25) er samhandlingen mellom «agent» og «mediational
means» avgjgrende for & underspke medierende handlinger’. Wertsch (1998)
beskriver at de to elementene ikke eksisterer uavhengig av handling, og om en
reduserer medierende handling til den ene eller andre risikerer en 3 gdelegge
fenomenet under observasjon. Dysthe og Igland (2001) understreker, i likhet med
Wertsch (1998), at det er lite hensiktsmessig a studere individer, redskaper og rutiner
isolert. En ma imidlertid undersgke hvordan individer tenker og handler ved hjelp av
medierende artefakter. Saljo (2001) peker pa at praktiske redskaper, isolert sett,
fremstar som «dg@de objekter» — men i kombinasjon med et tenkende individ blir
gjenstanden et redskap som kan brukes til 8 kommunisere med omverdenen med stor
presisjon. Det er likevel forskjell pa en hammer og et komplekst system som digital
laeringsanalyse. Lund og Aagard (2020) beskriver at om en definerer digital teknologi
som et verktgy — et konsept som vanligvis er laget for a gjgre noe pa en mer effektiv
eller gkonomisk mate — blir kvaliteten pa verktgyet ofte evaluert basert pa en kostnad-
nytte-analyse, noe som kan kritiseres for a vaere reduksjonistisk og instrumentelt.

Medierende artefakter inkluderer derimot en bredere intensjon, der en studerer

7 «Agent» definerer jeg her som aktgr innenfor et virksomhetssystem, og «mediational means» blir i
denne sammenheng oversatt til medierende artefakter.
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redskapets transformative potensial og i hvilken grad en kan endre situasjoner og

praksis.

3.1.3 Situerte handlinger i sosial kontekst

Wise og Vytasek (2017) hevder at analyser ofte utvikles for generell bruk, pa tvers av et
bredt spekter av situasjoner. Imidlertid papeker de at spgrsmal knyttet til
meningsskaping og handling er iboende lokale, og i samhandling med laeringsanalytiske
dashboard bgr en derfor ta hensyn til den umiddelbare lzeringssituasjonen. Dette
trekker linjer til medierende handlinger som situert i sosial kontekst (Dysthe, 2001). En
handler med utgangspunkt i tidligere kunnskap og erfaring, og det en bevisst eller
ubevisst oppfatter at omgivelsene krever, tillater eller muliggjor i en bestemt
virksomhet. Dette er en grunnleggende analyseenhet i sosiokulturell tradisjon, der
handling og praksis konstituerer hverandre (Saljo, 2001, s. 131). Handling ma dermed
forstas som relativt til kontekst og kontekstuelle vilkar (Duranti & Goodwin, 1992;

Butterworth, 1992, sitert i Saljo, 2001, s. 132).

Begrepet kontekst — det som omgir — blir i pedagogisk sammenheng ofte fremstilt som
en rekke konsentriske sirkler rundt den laerende (Dysthe, 2001, s. 43). Samtidig
rommer begrepet ulike betydninger, der en i enkelte sammenhenger betrakter
kontekst som en direkte pavirkning pa individet (Dysthe, 2001; Saljo, 2001). Ifglge Saljo
(2001, s. 138) blir derimot et slikt resonnement lite opplysende innenfor et
sosiokulturelt perspektiv, fordi handling skaper og gjenskaper konteksten. Handling og
kunnskapsutvikling ma snarere sees pa som deler av konteksten, der deler og helheter
definerer hverandre. P4 den maten binder konteksten sammen sosial praksis og

virksomhet til en identifiserbar helhet.

3.2 Leeringsanalytiske dashboard i lys av medierende handlinger

| kapittel to kom det frem at tidligere forskning pa feltet anerkjente behovet for
implementeringsforskning i retning av mer praktisk anvendelse. | samsvar med
teorikapitlets tidligere betraktninger kan en dermed si at implementeringen av
leeringsanalytiske dashboard ikke blir interessant f@r en ser det i kombinasjon med et
tenkende individ, neermere bestemt hvordan praktiske redskaper integreres med

menneskelige funksjoner (Saljo, 2001, s. 82). Fglgende skal det redegjgres for
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leeringsanalytiske dashboard som et medierende artefakt, i lys av medierende

handlinger.

3.2.1 Internalisering: Forholdet mellom digital laeringsanalyse og sosial
kontekst

Arbeidet til Vygotskij handler fgrst og fremst om a forsta den menneskelige
bevisstheten og hvordan den utvikler seg. Mentale prosesser i individet har opphav i
sosial samhandling og oppstar pa to plan: De skapes i samhandling med medierende
artefakter — pa et intermentalt plan, fgr de oppstar pa et indre plan — altsa
intramentalt. Vygotskij omtaler dette som internalisering. Prosessen innebaerer at
mentale funksjoner formidles, overfgres og stgttes ved hjelp av fysiske og
intellektuelle redskaper en bruker i ulike former for sosial aktivitet. Den sosiale
dimensjonen er sentral, mens den individuelle avledes og formes av den sosiale
(Dysthe & Igland, 2001, s. 76-77). Dysthe og Igland (2001, s. 76) mener pa en annen
side at internaliseringstermen er problematisk av to grunner: For det f@grste kan
forestillingen om at noe blir «flyttet inn» pa det indre plan, medvirke til en forstaelse
av kunnskapsutvikling som legger ensidig vekt pa det sosiale. For det andre kan enkle
fremstillinger av teorier om kulturell utvikling gi et inntrykk av at internalisering

innebaerer en mekanisk overfgring og passiv aksept av det overfgrte.

Dette trekker linjer til to motsetninger: teknologi- og sosialdeterminisme. Om en legger
ensidig vekt pa det sosiale fjerner en teknologiens betydning, og en ender opp med
sosialdeterminisme — troen pa at det kun er kultur og sosiale systemer som driver frem
og former omgivelsene (Ask & Sgraa, 2021, s. 57). Pa en annen side kan internalisering
som mekanisk overfgring og en passiv aksept av det overfgrte fremsta som
teknologideterminisme, der teknologiens utvikling er fastlagt. Teknologiens rolle og
funksjon er gitt ut ifra designet alene, og teknologiens effekter er fglgelig unngaelige.
Fra et slikt perspektiv legges altsa all forklaringskraft pa teknologien (Ask & Sgraa,
2021, s. 53-54). Et spgrsmal er om digital leeringsanalyse vil oppfattes som mer
autoritativ enn annen informasjon om elevers undervisning og lzering, der digitale
fremstillinger kan fa for stor pavirkning pa de pedagogiske beslutningene (NOU 2023:
19). Datatilsynet (2022b, sitert i NOU 2023: 19, s. 79) peker for eksempel pa risikoen

for at digital leeringsanalyse kan bli et automatisk beslutningssystem, selv om det ikke
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er ment slik: «Altsa at noen laerere vil godta anbefalinger fra systemet uten a foreta
selvstendige vurderinger, for eksempel grunnet hgy arbeidsbelastning, mangelfull

kunnskap om algoritmen eller innsikt i hvordan systemet fungerer».

Som en kritikk mot de deterministiske forklaringene finner en det sosiotekniske
perspektivet, der en forstar det tekniske og sosiale som sammenflettet og gjensidig
pavirket av hverandre. Samtidig forstas teknologi som noe som ma fortolkes, for i det
hele tatt a kunne brukes. En tilnaermer seg teknologien som noe mer enn bare et sett
med funksjoner, og rene funksjonelle forklaringer knyttet til hva eller hvordan
teknologien Igser et gitt problem er ikke tilstrekkelig (Ask & Sgraa, 2021). Om en antar
at Vygotskij sin betegnelse av internalisering innehar en form for dualisme, prgver
Wertsch (1997, sitert i Dysthe, 2001, s. 76) a motvirke en slik tankegang ved a benytte
to nye former for internalisering: mestring og appropriering. Mestring innebaerer at en
overtar noe, mens appropriering innebaerer at en gjgr det til sitt eget. Dette trekker
linjer til Verbert og kollegaer (2013) sin prosessmodell, som kan vaere et utgangspunkt
for internaliseringsprosessen — i overgangen fra a overta informasjon i dashboardet til
a gjore det til sitt eget. Som et fgrste steg visualiserer en laeringsdata, og dette kan
betraktes som internalisering som mestring. Samtidig er dataene lite hensiktsmessig
isolert sett, sa dette krever videre refleksjoner av dataens grad av nyttighet og
relevans. En bearbeider dermed informasjonen, og dette kan fglgende bli
utgangspunkt for ny forstaelse, med andre ord appropriering. Appropriering
gjenspeiler i dette tilfellet at en betrakter leeringsdataene i lys av en stgrre sosial

kontekst.

3.2.2 Fortolkning av leeringsdata som mestring av sammenhenger

Som en forlengelse av forrige avsnitt har laereres meningsskaping av leeringsanalytiske
dashboard utgangspunkt i tallbasert evidens. Digital laeringsanalyse er med andre ord
avhengig av kvantitative data (Avramides et al., 2015), men laering er en iboende sosial
prosess, bade kompleks og flerdimensjonal (Diaz & Brown, 2012). Siemens (Diaz &
Brown, 2012) beskrev i forrige kapittel at selv den beste evidens for laering vil kreve
fortolkning, noe som i dette tilfellet innebaerer analyse av laeringsdataene med en
fullstendig oversikt over laeringskonteksten. Dette legger fgringer for leereres

fortolkninger av lzeringsdata som mestring av sammenhenger, der bade

24



leeringskonteksten og det situerte perspektivet pa kunnskapsutvikling blir en viktig
forstaelsesramme. En kan dermed trekke linjer til to utfordringer: kontekst og

prioriteringer (Wise & Vytasek, 2017).

Kontekst

Om en betrakter den digitale lzeringsanalysen som egnet for
proporsjonalitetsresonnementer gjennom en spesifikk og generaliserbar modell,
basert pa kvantifisering av variabler, vil laereres handlinger og fortolkninger fortsatt
veere kontekstavhengige (Salj6, 2001, s. 149, 151). | denne forstand refererer kontekst
til abstraherte representasjoner av tidligere aktivitet, som krever en forstdelse av
formalene og prosessene for laeringsaktiviteten dataene ble generert i (Wise &
Vytasek, 2017). Dette trekker linjer til autentiske leeringsaktiviteter, som i dette tilfellet
indikerer en forstaelse av laeringsaktivitetene som laeringsdataene har utspring i — med
andre ord hva slags tenkning og problemlgsningsferdigheter som laeringsaktivitetene i
laeremidlet fremmer (Putnam & Borko, 2000, sitert i Dysthe, 2001, s. 44). | tillegg kan
kontekst innebaere i hvilken grad elever har samarbeidet om en oppgave, eller hva
slags undervisning elever har hatt i forkant av en bestemt flervalgstest (NOU 2023: 19,
s. 41). Dysthe (2001, s. 43) beskriver kontekst som en rekke konsentriske sirkler rundt

den lerende, og en kan dermed benytte samme terminologi omkring leeringsdataene.

| sosiokulturelle perspektiver pa kunnskapsutvikling er en opptatt av at laering
forutsetter former for abstraksjon. Spraklige og diskursive redskaper spiller en viktig
rolle for & skape mening, samt generalisere erfaringer mellom situasjoner og
sammenhenger. En legger vekt pa at kunnskapsutvikling ofte mgter noe abstrakt — et
prinsipp, en forklaring, en definisjon eller et verktgy — som en deretter kobler til noe
konkret (Saljo, 2016). Billig (1996, sitert i Saljo, 2016, s. 165) benytter i dette tilfellet
partikularisering, for a tydeliggjgre hvordan en forsgker a koble begreper til
fenomener i omgivelsene. | tillegg er en opptatt av d innta en dialektisk tilnaerming til
kunnskapsutvikling, der det intellektuelle arbeidet gar begge veier — bade fra det
konkrete til det abstrakte, og fra det abstrakte til det konkrete. Om en overfgrer dette

til lzereres bruk av laeringsanalytiske dashboard blir leeringsdata et uttrykk for det
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abstrakte, mens fenomener i klasserommet blir et uttrykk for det konkrete®. Fglgende
pendler en mellom det abstrakte og det konkrete som en erfarer med sansene (Saljo,
2016, s. 165). Dersom premisset for det abstrakte ligger i noe som ma fortolkes, kan
folgelig det lzeringsanalytiske dashboardet ogsa fremsta som noe konkret. Observerte
fenomener i klasserommet kan betraktes i lys av leeringsdataene, og dermed fungere
som en bekreftende funksjon. Molenaar og Knoop-van Campen (2018) antok for
eksempel i forrige kapittel at dashboardet ogsa ble brukt til 3 bekrefte laerernes

vurderinger av elevene.

Prioriteringer

Fra et sosiokulturelt perspektiv betraktes kunnskap og ferdigheter som situerte.
Mennesket er grunnleggende responsivt til sosiale situasjoner, og en handler ut ifra
lokale forutsetninger og premisser for kommunikasjon (Rommetveit, 1973; 1992, sitert
i Saljo, 2001, s. 144). | dette tilfellet handler prioriteringer om hvordan en tilordner
relativ verdi til ulike datavariabler i den digitale leeringsanalysen. Enkelte aspekter kan
vaere mer eller mindre viktige pa forskjellige tidspunkter i laeringsprosessen, og
forskjellige analyser kan gi informasjon som antyder divergerende tolkninger som en
ma forsgke a harmonisere (Wise & Vytasek, 2017). Saljo (2001, s. 144) hevder at
kunnskapsutvikling ikke bare blir et spgrsmal om a tilegne seg informasjon, ferdigheter
og forstaelse, men en ma ogsa kunne avgjgre hvilken informasjon og forstaelse som er

relevant i en viss sammenheng og innenfor rammen av et virksomhetssystem.

Medierende handlinger gjenspeiler her at en er kjent med og kan bruke de
strukturerende ressursene som er relevante og produktive for spesifikke formal.
Ressursene kan deles inn i figur — hva en skal legge merke til, og hva som er bakgrunn —
det en kan se bort ifra (Saljo, 2001, s. 148). Samtidig kan en ikke anta at individer som
handler innenfor en virksomhet, foretar de samme tolkningene i henhold til hva som er
relevant. | virksomhetsteoretiske termer kan en si at selv om lzerere agerer innenfor
rammen av samme virksomhet, sa utfgrer de operasjoner (meningsskaping) og
handlinger (definert og handtert problem) ved hjelp av ulike strukturerende ressurser

(Saljo6, 2001). En kan dermed trekke linjer til det Wertsch (1998) beskriver som «the

8 Tallbaserte leeringsdata kan fglgelig betraktes som noe konkret, men blir i dette tilfellet fremstilt som
noe abstrakt — der premisset er fortolkning.
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multiple goals of action», der forholdet mellom aktgr og medierende artefakter
implisitt eller eksplisitt bestar av flere formal. Dette impliserer at kontekst er av
betydning, fordi den ofte antyder eller avgrenser malet en gnsker a forfglge. Pa den
maten hevder Wertsch (1998) at medierende handlinger tjener flere formal, samtidig

som de kan vaere i konflikt.

3.2.3 Sosial mediering av individuell lering

Nar en skal forsgke a beskrive sosial mediering av individuell leering kan det veere
fruktbart a beskrive hva som ofte assosieres med digital teknologi i skolen. Der skolens
dokumenter og planer vektlegger fellesskap, og leeringsteorier understreker
betydningen av sosialt samspill, assosieres teknologien ofte med personlig tilpasning
og skreddersgm til den enkelte elev (Blikstad-Balas, Kornhall & Nilsson, 2020, s. 171).
Ifglge Blikstad-Balas og kollegaer (2020) er det enkelte digitale verktgy som fremmer
sosial samhandling og problemlgsning, men det foregar i liten grad i skolen i dag. |
stedet er det mottatt innspill fra laerere og skoleeiere som forteller at de har erfaring
med at digitale leeremidler benyttes til & «drille» enkle ferdigheter, og at kreative og
utforskende arbeidsformer far mindre plass (Mgre og Romsdal fylkeskommune, 2022,
sitert i Ekspertgruppen for digital laeringsanalyse, 2022, s. 71). Det som kan beskrives
som en form for individualisering i de digitale leeremidlene, samsvarer ogsa med
utviklingen av digital leeringsanalyse. Antakeligvis bunner dette ut i at det er enklere a
utvikle leeringsdata i kvantifiserte former, som impliserer at laerere mgter individuelle

tallbaserte evidens i samhandlingen med laeringsanalytiske dashboard.

Dette legger foringer for laereres sosiale mediering av individuell leering. Ifglge Dysthe
(2001) inkluderer dette bade et kognitivt og sosiokulturelt syn pa leering, der begge
perspektivene bidrar pa sin mate. Det kognitive synet legger vekt pa den autonome
leerende, lering ved kunnskapstilegnelse og kognitive ferdigheter som overfgrbare
(Andersen, Reder & Simon, 1996, sitert i Dysthe, 2001, s. 51). De sosiale aspektene
anses som viktig, men bare i den grad det stgtter oppunder den enkelte sin laering
(Dysthe, 2001, s. 39). Sosiokulturelle perspektiver fokuserer imidlertid pa leering som
en kollektiv deltakende prosess med vekt pa kontekst og interaksjon (Greeno et al.,

1996, sitert i Dysthe, 2001, s. 51).
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Med utgangspunkt i de to perspektivene er det to begreper som blir viktig nar en skal
betrakte sosial mediering av individuell laering: den naermeste utviklingssonen og sosial
stillasbygging (Dysthe, 2001). Den naermeste utviklingssonen, et konsept av Vygotskij
(1978, sitert i Wertsch, 1991, s. 28), beskriver potensialet for utvikling som ligger
mellom det elever kan tilegne seg av kunnskap pa egenhand, og det elever kan tilegne
seg med stgtte fra en voksen (Dysthe, 2001, s. 51). Vygotskij (1978, sitert i Fadeev,
2019, s. 34) definerer det slik: «Actual developmental level as determined by
independent problem solving [...] Potential development as determined through
problem solving under adult guidance or in collaboration with more capable peers».
Elevers leering fremkommer altsa i gapet mellom individets navaerende og potensielle
utviklingsniva, bestemt av veiledning fra en «mer kapabel partner» —en som har
ekspertise i faget (Fadeev, 2019; Blikstad-Balas, Kornhall & Nilsson, 2020, s. 171). | en
klasseromskontekst er det laereren som inntar denne rollen og stgtter eleven gjennom
interaksjon, i kraft av stillasbygging (Blikstad-Balas, Kornhall & Nilsson, 2020; Fadeeyv,
2019). Videre peker Dysthe (2001) pa to viktige former for sosial stillasbygging: aktiv
kunnskapskonstruksjon og internalisering. Dette indikerer kunnskapskonstruksjon i
form av problemlgsning, veiledning, modellering, oppmuntring og tilbakemelding, der
den individuelle laeringen som mental prosess formes av den sosiale dimensjonen

gjennom interaksjon (Dysthe, 2001; Dysthe & Igland, 2001; Fadeev, 2019).

Den naermeste utviklingssonen og sosial stillasbygging trekker ogsa linjer til
sosiokulturelle former for vurdering, gjennom alternative vurderinger som skjer
underveis, og ikke isolert og i etterkant av laeringsprosessen (Dysthe, 2001, s. 41).
Innenfor et sosiokulturelt kunnskapssyn betrakter en altsa vurdering som en integrert
del av leringen. Samtidig avhenger sosial stillasbygging av en form for lokalisering av
«soner for mulig utvikling» (Hundeide, 2001, s. 151). Systematisk bruk av
leeringsanalytiske dashboard kan gi informasjon om elevers faglige utvikling underveis
og over tid, og pa den maten vaere et utgangspunkt for a respondere pa elevers faglige

progresjon og laeringsprosess (Diaz & Brown, 2012; NOU 2023: 19, s. 65).

Dette kan videre forklares med utgangspunkt i Vygotskijs ideer, der Gipps (1999)
mener en bgr sgke etter a utvikle dynamiske vurderinger som fgrer til best mulig

ytelse, snarere enn typisk ytelse. Dynamiske vurderingsprosedyrer innebaerer en
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interaktiv samhandling og utforskning av elevers tenkning og laeringsprosess, og har
som mal @ undersgke strategier for leering og hvordan disse kan utvides eller forbedres
(Lunt, 1994, sitert i Gipps, 1999). Vurdering som fgrer til best mulig ytelse, i stedet for
typisk ytelse, trekker linjer til den naermeste utviklingssonen (Gipps, 1999). Ifglge
Hundeide (2001, s. 151) har Vygotskijs konsept slatt an, fordi den representerer et
positivt alternativ til en heller statisk og diagnostisk praksis og kultur, der
hovedhensikten har vaert a finne defekter som kan forklare elevers svikt i forskjellige
mentale funksjoner. Dermed blir ikke kunnskap bare et spgrsmal om a kunne oppdage
og gjengi hva som er kjent, men inkluderer i tillegg hvordan en omsetter innsikt i
sosiale handlinger —i samhandling med andre. Dette trekker linjer til «the principle of
dialogue» (Wise, 2014), som i utgangspunktet representerer et forsgk pa a besvare
spgrsmal knyttet til makt og tilgangen til lzeringsdataene, men bidrar ogsa i dette
tilfellet. Laerer og elev skaper en fortolkningsramme rundt leeringsdataene, der
dataene fungerer som et reflekterende og dialogisk virkemiddel. | forlengelsen av
dette kan en betrakte laeringsanalytiske dashboard som et metakognitivt verktgy, der
refleksjoner over leeringsaktivitet kan fgre til kunnskap om elevers laeringsprosess

(Durall & Gros, 2014).

3.3 Oppsummering av teori og relevans for studien

| dette kapitlet har jeg presentert oppgavens teoretiske rammeverk, i lys av
sosiokulturelle perspektiver pa kunnskapsutvikling. Kapitlet gir et teoretisk
utgangspunkt for a forsta samspillet mellom kunnskapsutvikling og leeringsanalytiske
dashboard. For det fgrste legger de sosiokulturelle perspektivene fgringer for a forsta
det leeringsanalytiske dashboardet som et medierende artefakt, der en handterer
omverdenen ved hjelp av kulturelle redskaper (Dysthe & Igland, 2001). Medierende
artefakter kan formidle et innhold som innbyr til respons fra andre (Isachsen, 2019), og
pa den maten kan en si at laeringsanalytiske dashboard fungerer som formidler av
innhold (digital leeringsanalyse), til respons fra laereren. For det andre er det lite
hensiktsmessig a studere laeringsanalytiske dashboard isolert. Dette trekker linjer til
medierende handlinger, der en heller ma undersgke hvordan individer tenker og
handler ved hjelp av medierende artefakter, og hvordan dette samspillet former

handlingene (Wertsch, 1991). For det tredje ma en vaere oppmerksom pa at spgrsmal
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knyttet til meningsskaping og handling er iboende lokale (Wise & Vytasek, 2017). Dette
legger foringer for a forsta medierende handlinger som situert i sosial kontekst
(Dysthe, 2001). | samhandlingen med laeringsanalytiske dashboard er det derfor viktig
a ta hensyn til den umiddelbare lzeringssituasjonen, fordi handlinger forstas som
relativt til kontekst og kontekstuelle vilkar (Duranti & Goodwin, 1992; Butterworth,
1992, sitert i Séljo, 2001, s. 132).

P3a bakgrunn av dette redegjgres det for leeringsanalytiske dashboard i lys av
medierende handlinger, der kunnskapsutvikling som situert i sosial kontekst betraktes
som ramme. Internalisering blir et begrep for a forklare forholdet mellom digital
laeringsanalyse og sosial kontekst. Ensidig vekt pa deterministiske forklaringer legges
frem som lite hensiktsmessig, og jeg trekker linjer til Wertsch (1997, sitert i Dysthe,
2001, s. 76) sine to former for internalisering: mestring og appropriering. Disse
gjenspeiler det tekniske og sosiale som sammenflettet, og gjensidig pavirket av
hverandre (Ask & Sgraa, 2021). | sammenheng med Verbert og kollegaer (2013) sin
prosessmodell kan internaliseringsprosessen dermed belyse forholdet mellom digital
laeringsanalyse og sosial kontekst — i overgangen fra a overta informasjonen i

dashboardet (mestring) til 3 gjgre det til sitt eget (appropriering).

Internaliseringsprosessen legger fgringer for leereres fortolkninger av laeringsdata som
mestring av sammenhenger, der appropriering — eller fortolkning — krever en
forstaelse av lzeringskonteksten. Jeg eksemplifiserer med autentiske lzeringsaktiviteter
som laeringsdataene har utspring fra, elevers undervisningsgrunnlag samt sosiale
aspekter som samarbeid. Dette trekker linjer til partikularisering, som tydeliggjor
hvordan en forsgker a koble begreper til fenomener i omgivelsene (Billig, 1996, sitert i
Saljo, 2016, s. 165). Samtidig kan kontekst bade antyde og avgrense malet en gnsker a
forfglge, der en handler ut ifra lokale forutsetninger og premisser for kommunikasjon
(Rommetveit, 1973; 1992, sitert i Salj6, 2001, s. 144). | dette tilfellet handler
prioriteringer om hvordan en tilordner relativ verdi til ulike datavariabler i
dashboardet, som impliserer at en ma kunne avgjgre hvilken informasjon og forstaelse
som er relevant i en viss sammenheng og innenfor rammen av et virksomhetssystem

(Saljo, 2001). Dette indikerer at digital lzeringsanalyse ikke kan reduseres til en
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spesifikk og generaliserbar modell, men en ma ta hensyn til den umiddelbare

leeringssituasjonen i fortolkningen av leeringsdataene.

| tillegg til at en skal forsta og tolke informasjonen som presenteres i det
leeringsanalytiske dashboardet, er hensikten samtidig a utfgre handlinger basert pa
informasjonen (Siemens, 2013). Dette kan forstas som sosial mediering av individuell
leering, der bakteppe representerer digital laeringsanalyse i korrelasjon med individuell
leering. | korte trekk kan leeringsanalytiske dashboard avdekke «soner for mulig
utvikling» (Hundeide, 2001), og videre vaere et utgangspunkt for sosial stillasbygging.
Den naermeste utviklingssonen og sosial stillasbygging trekker samtidig linjer til
sosiokulturelle former for vurdering. En forstar vurdering som en integrert del av
leeringen, der en sgker etter a utvikle dynamiske vurderinger som fgrer til best mulig
ytelse, snarere en typisk ytelse. Det blir viktig 3 papeke at digital laeringsanalyse kan
folgelig veere synonymt med typisk ytelse, fordi den tilbyr referanserammer for
sammenlikning av leeringsdata (Jivet et al., 2017). Pa en annen side antar jeg at
dashboardet kan vaere et utgangspunkt for laereres utforskning av elevers
leeringsprosess, og dermed fungere som et ledd i 8 oppna best mulig ytelse, giennom
dialog og sosial stillasbygging. Basert pa teorikapitlets teorier og begreper vil
sosiokulturelle perspektiver pa kunnskapsutvikling, samlet sett, vaere konstruktivt for a
fa en dypere forstaelse av hvordan laerere bruker leeringsanalytiske dashboard i
praksis, fordi det skaper en forstaelse av forholdet mellom digital laeringsanalyse og

menneskelige funksjoner.
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4 Metode

| dette kapitlet vil jeg redegjore for oppgavens vitenskapsteoretiske forankring, utvalg,
datainnsamlingsmetode og -analyse. | tillegg vil jeg ga naermere inn pa viktige kriterier
for forskningens kvalitet, neermere bestemt reliabilitet og validitet, samt redegjgre for

etiske vurderinger i henhold til datainnsamling og -bearbeidelse.

4.1 Vitenskapsteoretisk stasted

Denne oppgaven har et vitenskapsteoretisk stasted innenfor konstruktivismen. En
antar at virkeligheten er sosialt konstruert og gjenskapes gjennom menneskelig
samhandling (Hatch, 2002; Ringdal, 2020). Virkeligheten er i liten grad stabil og
objektiv (Hatch, 2002), og oppfattes som abstrakte mentale konstruksjoner, bade
erfaringsbaserte, lokale og spesifikke (Guba & Lincoln, 1994, sitert i Hatch, 2002, s. 15).
Dette trekker tydelige linjer til sosiokulturelle perspektiver pa kunnskapsutvikling —
kunnskap oppfattes som en sosial konstruksjon av forstaelse og mening, og produseres
i samspill mellom forsker og forskningsdeltaker, i en gitt kontekst (Postholm &

Jacobsen, 2018, s. 49).

Det konstruktivistiske vitenskapssynet har lagt fgringer for bade teori- og metodevalg.
Fglgende vurderte jeg en kvalitativ tilnaserming som mest hensiktsmessig for a besvare
oppgavens problemstilling om hva som karakteriserer laereres bruk av
leeringsanalytiske dashboard i grunnopplaeringen. Jeg gnsket en dybdeforstaelse av
leerernes perspektiver og fortolkninger knyttet til bruken av dashboardet, og pa den
maten rette oppmerksomheten mot forskningsdeltakerne gjennom nzerhet i
forskningen (Postholm & Jacobsen, 2018). Oppgaven har et empirisk utgangspunkt, der
funnene har ledet til nye undringer. Imidlertid er den ogsa teoriinformert. Tidligere
forskning pa feltet og sosiokulturelle perspektiver pa kunnskapsutvikling har hatt
betydning for utformingen av relevante spgrsmal i intervjuguiden, i tillegg til at
forelgpige funn —i form av aktgrintervjuene — har pavirket intervjuguiden for

leererintervjuene.
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4.2 Utvalg

Problemstillingen legger premisser for oppgavens utvalg. For det fgrste ble Campus
Inkrement anbefalt av veiledere som objekt for utforskning. Aktgrperspektivet var
viktig d inkludere i oppgaven, bade for a fa et innblikk i intensjonene med Campus
Matte og for a danne seg en referanseramme inn mot leerernes betraktninger. Jeg fikk
intervjuer med to aktgrer i Campus Inkrement. For det andre inkluderer
problemstillingen et premiss om at laererne tilhgrer grunnopplaeringen, og bruker
Campus Matte i sin daglige praksis. Utover dette var jeg opptatt av a innhente leerere
fra ulike skoler, da den metodiske bruken av Campus Matte antakeligvis kan variere pa
tvers av skoler. Jeg var i tillegg opptatt av a fa en gunstig fordeling av leerere pa de
ulike skolenivaene, for best mulig a representere grunnopplaringen. Det ble til slutt ni
leererintervjuer fordelt pa ni ulike skoler: barneskole (4), ungdomsskole (2),

videregdende skole (2) og spesialskole pa videregaende niva (1).

Manglende kriterier i utvalgsprosessen —i henhold til i hvilken grad lzererne benyttet
seg av Campus Matte i sin praksis — resulterte samtidig i varierende bruk, der enkelte i
mindre grad brukte verktgyet. | retrospekt kunne jeg fglgelig inkludert et kriteriet om
systematisk bruk av Campus Matte, og antakeligvis fatt mer tyngde nar det gjelder
beskrivelser av den konkrete bruken. Pa en annen side hevder jeg at varierende bruk
av Campus Matte ogsa bidrar til fruktbare perspektiver, nar forskning pa feltet sgker
etter best mulig @ implementere leeringsanalytiske dashboard i skolen — for da ma en

ogsa vite hvorfor det ikke brukes.

4.2.1 Kontakt med forskningsdeltakere

Da prosjektplan var godkjent av UiB og registrert i RETTE?, tok jeg kontakt med Campus
Inkrement, i august 2022. Pafglgende aktgrintervjuer ble fullfgrt i Igpet av september.
Deretter begynte arbeidet med a fa tak i laerere til prosjektet, og etter dialog med
Campus Inkrement fikk jeg tilsendt en oversikt over skoler i bergensomradet som

benyttet seg av Campus Matte som laeremiddel. Jeg sendte mail til de ulike skolene, og

9 System for Risiko og ETTErlevelse. Behandling av personopplysninger i forskningsprosjekter og
studentoppgaver ved UiB.
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inkluderte en kort presentasjon av meg selv og hva jeg gnsket a8 undersgke —

informasjonsskriv (vedlegg 1a) ble vedlagt i mailen.

Prosessen med a fa tak i lzerere til prosjektet viste seg imidlertid a veere krevende.
Skolene beskrev en travel hverdag, og at det var mange studenter om beinet. Samtidig
hadde enkelte skoler samarbeidsavtaler med andre studiesteder, og matte derfor
prioritere disse. Hgsten 2022 resulterte i to leererintervjuer, og jeg innsa etter hvert at
jeg matte utvide til Oslo. Etter ny dialog med Campus Inkrement ble det pa nyaret
sendt ut i overkant av 100 mailer til ulike skoler i Oslo, og rundt manedsskifte februar

satt jeg igjen med sju nye laererintervjuer.

4.3 Datainnsamling

I innsamlingen av datamaterialet har jeg brukt intervju som metode. Kvale og
Brinkmann (2015, s. 36) beskriver den metodiske intervjuformen som en aktiv
kunnskapsproduksjonsprosess, der intervjuer og den intervjuede produserer kunnskap
giennom samhandling. En betrakter kunnskap som bade kontekstuell, spraklig, narrativ
og pragmatisk — og sann sett er det en tydelig sammenheng mellom intervju som

metode og sosiokulturelle perspektiver pa kunnskapsutvikling.

Det finnes imidlertid ulike intervjuformer, og denne masteroppgaven har benyttet seg
av en semistrukturert intervjuform. Intervjutilneermingen er preget av en fleksibel
struktur, men samtalen styres til en viss grad av en intervjuguide (Kvale & Brinkmann,
2015). Temaer og spgrsmal er planlagt i forkant av intervjuet, men fglger ngdvendigvis
ikke en bestemt rekkefglge. Dermed kan det semistrukturerte intervjuet bli et
utgangspunkt for kunnskapskonstruksjon mellom forsker og forskningsdeltaker.
Intervjuformen legger til rette for at forskningsdeltaker kan introdusere nye temaer
utover det som allerede er bestemt, og som en fglge av dette kan forskeren utvide
samtalen med nye og relevante spgrsmal (Kleven & Hjardemaal, 2018; Postholm og
Jacobsen, 2018; Thagaard, 2018). Det semistrukturerte intervjuet legger altsa til rette
for en fleksibilitet, som bade er en mulighet og styrke i kvalitative studier (Thorne,
1980, sitert i Skilbrei, 2019, s. 21). Innsamlingsmetoden trenger ikke a vaere konstant,
fordi formalet ikke er a generalisere i statistisk forstand, men i stedet presentere en

analyse eller forstaelsesmodell som er overfgrbar til andre kontekster (Skilbrei, 2019).
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4.3.1 Intervjuguide

Intervjuene ble gjennomfgrt med utgangspunkt i to intervjuguider — en for aktgrene og
en for laererne. Intervjuguiden for aktgr ble fremstilt med utgangspunkt i
styringsdokumenter og tidligere forskning pa feltet, og ble overordnet kategorisert i
fem temaer (vedlegg 2a). Hovedformalet var a fa frem beskrivelser knyttet til hvilke
intensjoner aktgrene har med Campus Matte. | forlengelsen av dette bidro
aktgrintervjuene til ny innsikt, og fungerte i samspill med tidligere forskning til dels
som et rammeverk i utformingen av leerernes intervjuguide (vedlegg 2b). Pa den maten
ble aktgrenes beskrivelser viktige referansepunkter inn mot leererintervjuene. Samtidig
var det hensiktsmessig at de to intervjuguidene hadde en tilneermet lik kategorisering,
for a gjgre det enklere 3 systematisere og se sammenhenger i det pafglgende

analysearbeidet.

For a sikre at intervjuene hadde en god kvalitet, var det viktig at de innledende
spgrsmalene i hver kategori oppmuntret til konkrete og utfyllende beskrivelser, der
hovedspgrsmalene er rettet mot at forskningsdeltakerne presenterer erfaringer og
synspunkter pa de sentrale temaene i prosjektet (Thagaard, 2018, s. 95).
Intervjuguidene inkluderte ogsa oppfalgingsspgrsmal, dersom jeg gnsket mer
konkretisering av hovedspgrsmalene eller 3 kompensere for forskjeller med hensyn til
hvor apent forskningsdeltakerne uttrykte seg i intervjuet (Thagaard, 2018). | tillegg
observerte jeg utover i intervjuprosessen at enkelte spgrsmal ikke fungerte, og
reviderte til en viss grad deler av intervjuguiden, som et ledd i a reflektere over hva
som frembringer kunnskap som er nyttig for a besvare problemstillingen (Skilbrei,

2019, s. 154).

4.3.2 Gjennomfgring av intervjuer

Med tanke pa at de fleste forskningsdeltakerne befant seg i Oslo, var muligheten for
digitale intervjuer til stede. Jeg var imidlertid opptatt av a8 gjennomfgre intervjuene
fysisk, fordi kroppssprak er av betydning for hvordan en tolker og forstar den
intervjuede (Kvale & Brinkmann, 2015). Samtidig er det av betydning at en etablerer en
god og tillitsfull atmosfaere i intervjusituasjonen (Thagaard, 2018, s. 105), og jeg ansa

dette som enklere gjennom et fysisk mgte. Dette medfgrte flere reiser til og fra Oslo,
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med en saerlig hektisk maned i januar 2023. Jeg viser til oversikt over gjennomfgringen

av intervjuene, fremstilt i tabell 1 og 2.

Aktgrer Dato (tidspunkt) Sted
Leiv 26. september 2022 (1230-1400) Oslo
Erik 28. september 2022 (1230-1430) Oslo

Tabell 1 Gjennomfgring av aktgrintervjuer

Lzerere (skoleniva) Dato (tidspunkt) Sted
Hakon (ungdomsskole) 8. november 2022 (1200-1330) Bergen
@ystein (barneskole) 21. november 2022 (1500-1600) Bergen
Tobias (barneskole) 16. januar 2023 (1330-1430) Oslo
Sander (videregaende 23. januar 2023 (0830-1000) Oslo
skole)

Lasse (spesialskole pa 25. januar 2023 (1200-1300) Oslo

videregdende niva)

Herman (barneskole) 26. januar 2023 (1200-1330) Oslo
Michael (ungdomsskole) 26. januar 2023 (1400-1500) Oslo
Maria (barneskole) 27. januar 2023 (0830-0930) Oslo
Rikke (videregaende skole) | 27.januar 2023 (1130-1230) Oslo

Tabell 2 Gjennomfgring av laererintervjuer

Fglgende var det viktig for meg a ha en myk inngang til intervjuene, sa hvis det ble
tilbudt kaffe, hastet jeg derfor ikke med 3 sette i gang bandopptakeren. Dette
medfgrte fine overganger til selve intervjuet, fordi en allerede hadde satt tonen. |
tillegg var det interessant at intervjuene ikke alltid fulgte intervjuguidens spesifikke
forlgp, der enkelte kunne gi beskrivelser som omfattet eller bergrte flere
forskningsspgrsmal. Dette medfgrte at andre oppfglgingsspgrsmal ble satt pa
agendaen. | disse tilfellene var jeg oppmerksom pa a ta opp traden igjen, for a forsikre
meg om at alle spgrsmalene ble besvart. | noen situasjoner kunne i tillegg et
repeterende spgrsmal, fgre til ny innsikt og dypere beskrivelser. Til tross for en relativt

fleksibel intervjustruktur, har intervjuguiden imidlertid hatt en viktig funksjon i
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intervjuene. Den fungerte som rgd trad, og var pa den maten samlende for hvordan

intervjuene utspilte seg.

Intervjuprosessen ble pa mange mater en laeringsprosess, og i etterkant av intervjuene
ble lydopptakene et utgangspunkt for refleksjon og leering. Jeg ble oppmerksom pa
hvordan jeg i stgrre grad burde fulgt opp forskningsdeltakernes beskrivelser, og det a
gi rom for deltakernes betenkningstid. Dette var viktige betraktninger for videre
intervjuarbeid i prosjektet, for best mulig a legge til rette for forskningsdeltakernes

kunnskapsutveksling.

4.3.3 Transkribering

Transkriberingsarbeidet ble utfgrt rett etter intervjuene. Lydopptakene pa diktafonen
ble overfgrt til lydfiler pa datamaskinen, og filene ble lagt i en egen mappe og lagret
med fiktive navn. Deretter begynte overfgringen fra lyd til tekst, og jeg benyttet meg
her av Word. | transkriberingen av de to fgrste aktgrintervjuene ble absolutt alt
transkribert. Det ble en ordrett gjengivelse av den muntlige samtalen — sa langt det lar
seg gjore (Kvale & Brinkmann, 2018, s. 205). Jeg inkluderte for eksempel pauser i form
av «...» og interjeksjoner som «ehm» og «eeh». Dette ansa jeg fgrst som ngdvendig for
a sikre transkripsjonens palitelighet og gyldighet, men utover i arbeidet ble det heller
et spgrsmal om dette var hensiktsmessig i forhold til videre analysearbeid, fordi det i
denne sammenheng dreier seg om meningsinnholdet i datamaterialet. Strengt
ordrette transkripsjoner er i stgrre grad ngdvendig for at en lingvistisk analyse skal
kunne utfgres, og pauser, gjentakelser og tonefall er relevant for psykologiske
fortolkninger av for eksempel forskningsdeltakerens engstelsesniva (Kvale &
Brinkmann, 2018, s. 212). Det som etter hvert ble avgjgrende for min del, handlet altsa
om hva som var nyttig transkribering for egen forskning, og en kan argumentere for at
et forsgk pa a gjenskape den muntlige samtalen til punkt og prikke ikke ngdvendigvis

er avgjgrende for meningene som utveksles i intervjuet.

Samtidig undergraver jeg ikke viktigheten av a veere ngye i overfgringen av lyd til tekst.
Transkribering er en subjektiv aktivitet som bgr strebe etter en objektiv og lojal
overfgring, for a sikre transkripsjonens gyldighet og palitelighet. Imidlertid mener

Kvale og Brinkmann (2018, s. 212) at det ikke finnes noen konkrete svar pa hva korrekt
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transkribering er, fordi det ikke finnes noen sann og objektiv oversettelse fra muntlig
til skriftlig form. Dette impliserer viktigheten av a vaere oppmerksom pa egen rolle som
forsker: «Forskjellige transkripsjoner er konstruksjoner av forskjellige verdener som
hver for seg er utformet for a passe inn i vare egne teoretiske antakelser, og for a gi
oss anledning til 8 utforske det de innebaerer» (Mishler, 1991, sitert i Kvale &

Brinkmann, 2018, s. 212). En ma pa den maten erkjenne sin egen innvirkning.

4.4 Dataanalyse

Analysearbeidet er basert pa en induktiv tilnaerming. Induktiv tenkning gar fra det
spesifikke til det generelle, der forstaelse av meningsinnholdet blir generert med
utgangspunkt i spesifikke analyseenheter'® og sammenhengen mellom disse. Med
andre ord begynner en med empiri, for deretter a trekke det sammen til en
meningsfull helhet (Hatch, 2002, s. 161). Samtidig har analysearbeidet ogsa vaert

teoriinformert, der kategoriene i intervjuguiden i noen grad har veert med pa a

utarbeide de overordnede temaene i analysearbeidet.

Videre har jeg i retning av at problemstillingen sgker etter a finne enkelte fellestrekk
knyttet til hva som «karakteriserer», valgt tematisk analyse. En metode for a
identifisere, analysere og rapportere mgnstre i datamaterialet. Jeg har hentet

inspirasjon fra Braun og Clarke (2006), som beskriver metoden i seks faser:

1. Bli kjent med datamaterialet. | fgrste fase blir en kjent med datamaterialet ved
flere gjennomlesninger. Dette innebarer en aktiv tilnaerming til lesningen, der
en spker etter mening og mgnstre i datamaterialet gjennom a notere tanker og
ideer underveis. Transkriberingsarbeidet inngar ogsa i denne fasen.

2. Generering av koder. | denne fasen identifiserer en koder i datamaterialet, der
en sgker etter meningsbaerende enheter i transkripsjonene.

3. Soke etter kategorier. En ser etter mgnstre i datamaterialet og systematiserer
kodene i kategorier.

4. Gjennomgang av kategoriene. Nar en har utarbeidet samlingen av kategorier,

innebaerer fase fire at en videreutvikler og forbedrer kategoriene. Noen

10 Erfaringene som forskningsdeltakerne formidlet i intervjuene.
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kategorier fungerer kanskje ikke i henhold til problemstillingen, eller enkelte
kategorier smelter sammen. Det bgr vaere en meningsfull ssmmenheng mellom
kodene, samtidig som det skal vaere tydelige forskjeller mellom de ulike
kategoriene.

5. Definere og navngi temaer. En identifiserer kjernen i hver kategori og
systematiserer de i overordnede temaer.

6. Skrive tekst pa bakgrunn av analysen. Den siste fasen innebaerer at en gir en
kortfattet, sammenhengende og logisk beskrivelse av historien datamaterialet

forteller —innenfor og pa tvers av temaene.

4.4.1 Koding og tekstreduksjon

Farst og fremst ble transkriberingen en innledende fase til analysearbeidet, der jeg
kom tettere pa eget datamaterialet. Transkripsjonene utgjorde i overkant av 200 sider
med tekstdata, og var sann sett omfattende. Dette krevde flere giennomlesninger for a
bli fortrolig med innholdet. Hatch (2002) beskriver at induktiv analyse ma starte med
en solid forstaelse av hva som er inkludert i datamaterialet, der hver gjennomlesning
bringer ny innsikt. Ulike spgrsmal stilles underveis og beslutninger tas i henhold til

hvordan en skal forsta datamaterialet.

Denne prosessen gikk hand i hand med kodingen av datamaterialet, som ikke bare
impliserer et behov for a finne meningsbzarende enheter i teksten, men ogsa redusere
materialets omfang (Kvale & Brinkmann, 2018; Skilbrei, 2019). Koding innebaerer at en
skaper et grunnlag for a foreta sammenlikninger mellom enhetene i studien, ved at en
deler opp teksten og betegner utsnitt i teksten med kodeord (Thagaard, 2018, s. 153).
Dette kan antyde at deler av teksten blir redusert til enkeltord, men i mitt tilfellet
indikerte kodingen heller en raffinering av forskningsdeltakernes beskrivelser.
Kodingen ble utfgrt i en matrise i Word, fremstilt i to kolonner. | den ene kolonnen
plasserte jeg det transkriberte intervjuet, og underveis i lesningen kodet jeg innholdet i

den hgyre kolonnen. Tabell 3 viser et eksempel pa dette.
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Analyseenhet Koder

R: Hvilket ansvar far du som laerer nar du
skal bruke det laeringsanalytiske
dashboardet?

S: Ja, det er et stort ansvar. Men det er jo | Stort ansvar i samhandlingen med digital
et stort ansvar a veere lzerer fra fgr av da, | leeringsanalyse, men er samtidig et stort
sa det fgyer seg bare inn i lista det. Men | ansvar a veere lerer — fgyer seg bare inn

du har et ansvar for ikke a tolke for mye i | i rekken. Har et ansvar for a ikke tolke
dataene eller ikke bruke dataene som en | for mye i dataene, eller bruke dataene
fasit, men bruke det til 3 utfordre deg som fasit, men bruke det til & utfordre
selv. Og du bgr ogsa bruke det kanskje eget elevsyn. Behandle dataene i
kollegialt da, sammen med andre samhandling med kollegaer.

kollegaer — hvordan ville du forstatt det
her, hvordan forstar jeg det her, hvordan
forstar vi det her, hvordan ser det ut i din
klasse. Det ansvaret har du da, dersom
du skal bruke det. At du behandler det
pa en bra mate, og da ma du gjgre sanne
ting tenker jeg.

Tabell 3 Eksempel pé koding av datamaterialet

Kodingen 13 tett opp mot forskningsdeltakernes utsagn, og en kan trekke linjer til det
Tjora (2018) beskriver som empirinzer koding, der kodingen ivaretar det spesifikke i
datamaterialet. Kodingen er i dette tilfellet utelukkende basert pa datamaterialet, og
er pa den maten i trad med en induktiv tilnaerming (Tjora, 2018). Konkret kunne
kodene besta av forkortede utsagn, og hensikten var i stgrre grad a tydeliggjore
forskningsdeltakernes beskrivelser. Dette medfgrte ogsa en betydelig reduksjon av

transkripsjonenes omfang.

4.4.2 Kategorisering og tydeliggjgring av temaer

| det neste analysesteget sa jeg etter forbindelser i det kodede materialet, og
utarbeidet kategorier i samsvar med kodene. Kategorisering bidrar til 3 fremheve
sentrale mgnstre i dataene, der en ser etter gjentakende mgnstre og sammenhenger
mellom kodene (Hatch, 2002; Thagaard, 2018). Jeg opprettet en ny matrise (tabell 4),

og kategoriserte i dette tilfellet koden fra tabell 3 som «laereransvar».
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Koder Kategorier Sekundaerkategorier

Stort ansvar i samhandlingen | Leereransvar Kollegasamarbeid
med digital laeringsanalyse,
men er samtidig et stort
ansvar a veere lerer — fgyer
seg bare inn i rekken. Har et
ansvar for a ikke tolke for
mye i dataene, eller bruke
dataene som fasit, men
bruke det til & utfordre eget
elevsyn. Behandle dataene i
samhandling med kollegaer.

Tabell 4 Klassifisering i kategorier

Matrisen inkluderte ogsa en kolonne med sekundaerkategorier, som kunne vaere med a
nyansere det jeg ansa som de mest sentrale kategoriene — viser til «kollegasamarbeid»
i tabell 4. Sekundaerkategoriene indikerte et behov for a plassere enkelte koder under
flere kategorier, fordi noen koder overlappet inn i andre kategorier. Dette krevde en
viss systematisering, og jeg lagde derfor et tankekart for a holde oversikt over
kategorienes relasjoner. Jeg plasserte de mest sentrale kategoriene gverst i

tankekartet, med grener ned til sekundaerkategoriene.

Som et neste steg i analysearbeidet sammenkoblet jeg kodene pa tvers av hver enkelt
forskningsdeltaker i et Word-dokument, med tilhgrende kategori som overskrift. |
denne fasen ble det enklere a betrakte sammenhenger mellom forskningsdeltakernes
beskrivelser, og dermed ogsa luke ut koder som ikke passet inn i den bestemte
kategorien — meningsinnholdet og kategorienes retning ble pa den maten tydeligere.
Kategoriseringsfasen kan ifglge Hatch (2002) betraktes som en sgken etter
overordnede temaer, og etter hvert som datamaterialets retning ble tydeligere stod
jeg til slutt igjen med fem overordnede temaer (tabell 5). Kategoriene utgjgr i denne

sammenheng temabeskrivelsene.
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Tema Temabeskrivelse (kategorier)

Leerernes bruk av Campus Matte som understgttende faktor for elevenes
Campus Matte leering, samt omvendt undervisning som aktivering av
forkunnskaper

Lerernes forstaelse av | Omfatter lzerernes konseptforstaelse av digital
digital laeringsanalyse leeringsanalyse, den digitale laeringsanalysen som
beslutningsstptte, samt beskrivelser knyttet til digital
laeringsanalyse og vurdering

Leerernes bruk av det Hvordan laererne bruker det leeringsanalytiske
leeringsanalytiske dashboardet i sin praksis, fra sporadisk til systematisk
dashboardet bruk

Lererrollen Omfatter leerernes ansvar i samhandlingen med

leeringsanalytiske dashboard

Muligheter og Beskrivelser av muligheten for objektivt

utfordringer med digital | vurderingsgrunnlag, manglende kontinuitet i de digitale
leeringsanalyse og verktgyene, teknologiens detaljfokus og elementer av
digitale laeremidler teknologikritikk

Tabell 5 Beskrivelse av overordnede temaer

4.4.3 Skriveprosessen som forlengende analysearbeid

| arbeidet med a skrive ut funnene, skrev jeg korte sammendrag av de ulike
kategoriene og trakk inn de sitatene som pa best mulig mate representerte innholdet.
Hatch (2002) beskriver at dataanalysen fortsetter i skriveprosessen, og at en underveis
vil se sammenhenger, mgnstre og temaer pa en ny eller annerledes mate. Dette
samsvarer med eget analysearbeid, der skriveprosessen ga nye blikk pa
meningsinnholdet. Skriveprosessen ble altsa en pagaende analyseprosess i henhold til
hva som skulle inkluderes og hvilke mgnstre som var fruktbare. | disse tilfellene matte
jeg tilbake til datamaterialet for a se etter koder som samsvarte eller stgttet opp under
de nye betraktningene. Braun og Clarke (2006) peker pa tematisk analyse som en
iterativ prosess, der en beveger seg frem og tilbake i datamaterialet etter behov. Pa
mange mater ble skriveprosessen synonymt med en form for modningsprosess, der

funnene ble formet av skrivingen.
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4.5 Forskningens kvalitet

| dette delkapitlet skal jeg ga neermere inn pa viktige kriterier for kvaliteten av
forskningen, naermere bestemt reliabilitet og validitet!®. | tillegg skal jeg redegjgre for
etiske vurderinger i henhold til datainnsamling og -bearbeidelse. Forskerrefleksivitet
inngar i disse forholdene, og er en avgjgrende forutsetning for forskningskvaliteten og
de etiske beslutningene som tas (Kvale & Brinkmann, 2018, s. 108). Forskerrefleksivitet
handler om a vaere oppmerksom pa egen rolle som forsker, der en reflekterer over
hvordan en selv er med pa a forme kunnskapen. | dette ligger det et krav om a veere
eksplisitt pa hvilke perspektiver en velger a benytte seg av i forskningen, hvilke verdier
og normer en tar med seg inn i forskningen og hvordan datainnsamlingen kan pavirke
det en studerer (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 53). Reliabilitet og validitet blir helt
sentralt, og den refleksive forsker blir idealet (Etherington, 2004; Warin, 2001, sitert i
Postholm & Jacobsen, 2018, s. 53).

4.5.1 Reliabilitet

Hensikten med metodekapitlet er a gi en detaljert beskrivelse av forskningsmetodisk
forankring, strategi og metode. Reliabilitet refererer her til forskningens palitelighet
(Postholm & Jacobsen, 2018), og innebzerer at en redegjgr for utviklingen av
datamaterialet i Igpet av forskningsprosessen (Thagaard, 2018). Silverman (2014, sitert
i Thagaard, 2018, s. 188) argumenterer for at en styrker reliabiliteten ved a gjgre
forskningsprosessen transparent, der andre kan vurdere om den er logisk og relevant i
henhold til studiens formal. Malet er at leseren skal fa et godt innblikk i forskningen, sa
en kan ta stilling til forskningens kvalitet (Tjora, 2019). Beskrivelser av
forskningsprosess og beslutninger underveis bidrar dermed til den generelle

reliabiliteten i denne masterstudien.

Samtidig er det en fordel at lydopptakene fra dybdeintervjuene gjgr det mulig a bruke
direkte sitater, slik forskningsdeltakerne la det frem. Dette kan styrke reliabiliteten,

fordi forskningsdeltakernes «stemme» i noen grad gjgres synlig helt frem til leseren

11 Det er omdiskutert om begrepene har relevans for kvalitativ forskning, fordi de er naert knyttet til
kvantitative malinger. Jeg benytter meg likevel av begrepene, fordi de refererer til innarbeidede og
generelle begreper knyttet til vurdering av dataenes kvalitet (Ringdal, 2020). | denne forstand blir
reliabilitet og validitet synonymt med palitelighet og gyldighet.
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(Tjora, 2019). | dette tilfellet papeker Seale (1999, sitert i Tjora, 2019, s. 83) at det er
viktig a skille mellom informasjonen en trekker ut fra databearbeidelsen, og hva som er

forskerens egne analyser.

Videre trekker reliabilitet ofte linjer til forskningens repliserbarhet, som i
utgangspunktet refererer til om en annen forsker vil komme frem til de samme
resultatene, dersom de samme metodene blir anvendt (Thagaard, 2018, s. 187). |
kvalitativ forskning er det imidlertid vanskelig a styrke reliabiliteten gjennom
repliserbarhet (Boeije, 2010, sitert i Blikstad-Balas, 2013, s. 40). Forskningen er
kontekstbasert (Thagaard, 2018), og det vil dermed veaere vanskelig a replikere den
ngyaktig samme forskningskonteksten. Samtidig har forskningen, i lys av studiens
vitenskapsteoretiske stasted, i liten grad som mal a avdekke en fullstendig og
universell sannhet. En ser pa det som en pagdende prosess, der en avdekker og forstar
deler av virkeligheten. Dermed kan ikke forskningens kvalitet vaere utelukkende basert
pa resultatet en kommer frem til, men bestemmes i all hovedsak ut ifra hvordan
kunnskapen er produsert (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 219-220). Dette stiller krav til
forskningens reliabilitet, og felgende kan metodisk transparens veere et alternativ til

den opprinnelige betydningen av repliserbarhet (Blikstad-Balas, 2013, s. 40).

4.5.2 Validitet

Kvalitative studier representerer kontekstuell kunnskap. En bringer med seg sin
subjektive, individuelle teori inn i forskningen (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 224), og
resultatene av forskningen er et produkt av de tolkningene en kommer frem til
(Mason, 2018, sitert i Thagaard, 2018, s. 189). Fglgende er det gyldigheten av disse
tolkningene som avgjgr studiens validitet (Thagaard, 2018). | praksis betyr dette at en
forholder seg bevisst til aktuelle teorier og perspektiver, samt tidligere forskning som

er gjort innenfor relevant tema og metode (Tjora, 2019).

En kan styrke validiteten ved a tydeliggjgre hvordan en utformer og praktiserer
forskningen, bade nar det gjelder de spgrsmalene en stiller og hvordan spgrsmalene er
formet med utgangspunkt i temaer og etablert forskning. Dermed er ssmmenhengen
mellom forskningsspgrsmal, valg av datainnsamlingsmetode og teoretisk forankring

viktig (Tjora, 2019). Et sentralt spgrsmal er om datainnsamlingsmetoden vil belyse
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problemstillingen pa en fruktbar mate, og i dette tilfellet gjenspeiler det
semistrukturerte intervjuet et gnske om dybdeforstdelse og fleksibilitet.
Intervjuformen legger til rette for nye og relevante betraktninger, som bade kan
nyansere og berike det som «karakteriserer», i det som anses a veere et relativt nytt
forskningsfelt. Samtidig argumenterer Silverman (2014, sitert i Thagaard, 2018, s. 189)
for at en styrker validiteten ved a legge vekt pa teoretisk transparens, der en beskriver
den teoretiske forstaelsen som representerer grunnlaget for ens tolkninger. | kapittel
to belyser jeg tidligere forskning i feltet, og det avdekkes her et behov for mer
leeringsteori og praksisnaer forskning. Dette blir en inngang til teorikapitlet, der lzereres
bruk av leeringsanalytiske dashboard diskuteres i lys av sosiokulturelle perspektiver pa
kunnskapsutvikling. Sammenhengen er tydelig, og oppgavens teoretiske rammeverk

legger fgringer for bade analyse og resultat.

Ved a redegjgre for valgene en tar nar det gjelder datainnsamlingsmetode og teori,
inviterer en leseren til a ta kritisk stilling til studiens relevans og posisjon. Hgy validitet
gjenspeiler forskningens posisjon innenfor rammen av faglighet, forankret i annen
relevant forskning (Tjora, 2019). | tillegg impliserer dette viktigheten av a vaere
oppmerksom pa egen forskerrefleksivitet. Til tross for at en god oversikt over
forskningsfeltet kan redusere forutinntatte tolkninger, er det ogsa relevant at
forskningen ikke foregar i et sosialt vakuum. Veiledningssamarbeidet blir dermed
fruktbart, der veilederne er godt innforstatt med empiriske, metodiske og teoretiske

forutsetninger for studien (Tjora, 2019).

4.5.3 Etiske vurderinger i henhold til datainnsamling og databearbeidelse
Kvale og Brinkmann (2018) trekker frem fire etiske retningslinjer en bgr veere
oppmerksom pa i datainnsamling og -bearbeidelse: informert samtykke,
konfidensialitet, konsekvenser og forskerens rolle. Nar det gjelder informert samtykke
ble det sendt ut mail til de ulike skolene, der jeg presenterte meg selv og informerte
om hva jeg gnsket a undersgke. Informasjonsskrivet (vedlegg 1a) ble vedlagt i mailen,
og beskrev formalet med prosjektet og forskningsdeltakernes rettigheter — i trad med
at det forskningsetiske samtykket skal veere frivillig, informert, utvetydig og
dokumenterbart (De nasjonale forskningsetiske komiteene, 2021). Det er ogsa viktig at

forskningsdeltakernes opplysninger behandles konfidensielt. Dette refererer til at
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datamaterialet ikke brukes utover det som er uttalt, og at forskningsdeltakerne ikke
kan identifiseres. Fgrst og fremst ble dette ivaretatt giennom prosjektets registrering i
RETTE. | tillegg fikk forskningsdeltakerne fiktive navn, bade i lagringen av lydopptak og

transkripsjoner, samt i det videre arbeidet med oppgaven.

Konsekvenser omhandler forskerens ansvar for @ unnga at forskningsdeltakerne blir
utsatt for skade og urimelig belastning som fglge av forskningen (Kvale & Brinkmann,
2018; De nasjonale forskningsetiske komiteene, 2021). Denne problemstillingen er ikke
like relevant for dette prosjektet, men det er likevel enkelte betraktninger en bgr vaere

bevisst. Jeg begynner med et utdrag, hentet fra Hatch (2002, s. 65-66):

We ask a lot when we ask individuals to participate in our qualitative studies. We
usually ask for a considerable amount of time, but more important, we ask

participants to reveal what goes on behind the scenes in their everyday lives. We
ask them to trust us to the point that they are comfortable sharing their intimate
details of their lifeworlds. We make some sort of record of these, then we leave.

We ask a lot, take a lot, and, if we're not careful, give very little.

Utdraget trekker linjer til utfordringer knyttet til endringer i forholdet mellom forsker
og forskningsdeltakere i felten. Forskningsdeltakerne er ikke til stede under analysen
av datamaterialet, og har pa den maten liten innflytelse i denne fasen (Thagaard,
2018). Forskeren er dermed ansvarlig for tolkninger av resultat og for utvikling av teori
(Fog, 2007; Josselson, 1996, sitert i Thagaard, 2018, s. 196). Dette reiser etiske
utfordringer i analysearbeidet knyttet til hvordan forskningsdeltakerne opplever
forskerens forstaelse (Thagaard, 2018). Det blir dermed viktig a redegjgre for egen
teoretiske forforstaelse, der de teoretiske perspektivene en utvikler er et resultat av

faglig forankring og pafglgende tolkninger av datamaterialet.

Med utgangspunkt i disse betraktningene kan en si at forskerens rolle er avgjgrende for
den vitenskapelige kvaliteten og de etiske beslutningene som tas underveis. Funnene
ber formidles ngyaktig (Kvale & Brinkmann, 2018), der en trekker tydelige skiller
mellom egne tolkninger og forskningsdeltakernes beskrivelser (Thagaard, 2018). |
tolkningsarbeidet var det samtidig viktig a reflektere over egen forforstaelse av feltet,

mine egne erfaringer gjennom bachelor i spesialpedagogikk og master i pedagogikk,
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samt interessen for digital laeringsanalyse. Sosiokulturelle perspektiver pa
kunnskapsutvikling, i saerlig grad mediering og situert praksis, har i tillegg pavirket hva
jeg #nsket a forske pa og hvordan jeg tolket dataene. Dette krever refleksjoner knyttet
til validitet, og at oppgaven skal vaere transparent i henhold til de prosedyrene som

danner grunnlaget for konklusjonene (Kvale & Brinkmann, 2018).
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5 Presentasjon av hovedfunn

| dette kapitlet vil jeg presentere oppgavens hovedfunn. Jeg presenterer fgrst
aktgrenes intensjoner med Campus Matte, bade som laeremiddel og analyseverktgy.
Deretter legger jeg frem hvordan lererne bruker Campus Matte som leeremiddel i sin
undervisning. Videre gar jeg i retning av laerernes forstaelse av digital laeringsanalyse,
og presenterer deretter hvordan laererne bruker det laeringsanalytiske dashboardet i
praksis. Avslutningsvis presenterer jeg hvilket ansvar leererne far i samhandlingen med
digital leeringsanalyse, samt beskrivelser av muligheter og utfordringer knyttet til bade

digitale laeremidler og digital lzeringsanalyse.

5.1 Aktgrenes intensjoner med Campus Matte

Campus Matte (Inkrement) startet som et resultat av elevenes ulike forutsetninger i
klasserommet. Den tradisjonelle undervisningen ville ngdvendigvis ikke treffe alle
elevene i forhold til deres faglige utgangspunkt, og lekser ble gjennomfgrt pa ulikt
kunnskapsgrunnlag. Det var dermed et gnske om a skape mer rom for dybdelzering og
oppfelging i klasserommet. Omvendt undervisning!? ble metoden for & gjennomfgre
dette i praksis, der en flytter den tradisjonelle forelesningen ut av undervisningen, da

lerere tidligere brukte tid pa a forelese.

Erik: Tidligere brukte en veldig mye tid pa a dosere, at du foreleser da. Laereren
er mer i fokus, men elevene er ikke aktive. Det er ganske passiviserende for

elevene. Samtidig far laereren mindre tid til 3 hjelpe elevene pa skolen.

Nzermere bestemt flytter en teoridelen, som opprinnelig ble gitt pa tavla, hjem til
elevene i form av videoforelesninger. Elevene begynner laeringen i forkant av
undervisningen, og videoforelesningene skal gi elevene et felles referansepunkt i
henhold til leerestoffet. Erik forklarer det slik: «Du ser videoforelesningene hjemme.
Det er altsa en lzeringssti med videoer og kontrollspgrsmal, og det er laget sa enkelt at
alle elevene skal ha et utbytte av de videoene». En gar dermed fra en individuell
leeringsprosess i hjemmet til sosial lzering i klasserommet. Som en naermere forklaring

trekker Leiv inn Blooms taksonomi: «Fgrst handler det om a huske og forsta, deretter

12 Aktgrene understreker metodefrihet, etter hva laererne anser som hensiktsmessig.
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skal en begynne a bruke det en har laert. Og det gjgr en da i klasserommet gjennom

samtale og analyse av teorien».

| forlengelsen av dette er hensikten med omvendt undervisning a frigjgre tid i
klasserommet til dybdelaering og tilpasset opplaering, der aktgrene understreker
oppfelging av den enkelte og aktiviteter som gir grobunn for samtale og diskusjon. En
konkret aktivitet er Campus Diskusjon, laget for a samtale og operasjonalisere teori
gjennom argumentasjon. Erik trekker linjer til en form for konstruktivistisk
undervisningsmetode: «Gjennom samhandling og diskusjon snakker elevene seginni
emne, utbroderer, trekker paralleller til det praktiske liv og argumenterer for egne
Igsninger. Elevene deler sin kunnskap og er pa den maten selv med pa a konstruere
det». En intensjon om dybdelaering og tilpasset opplaering i klasserommet introduserer
samtidig analyseverktgyet i Campus Matte, der det blir fruktbart a vite hvor i

«terrenget» elevene er.

5.1.1 Digital laeringsanalyse som utgangspunkt for tilpasset opplaering
Aktgrene vektlegger at hensikten med digital laeringsanalyse er a tilpasse
undervisningen. Digital leeringsanalyse er et verktgy for a vurdere lering, og innsikt om
hver enkelt elev er en forutsetning. Laereren kan raskere danne seg et bilde av hvordan
en skal legge opp undervisningen, hvordan undervisningen skal prioriteres og hvilke

elever som trenger leereren mest. Erik tydeliggj@r intensjonen pa fglgende mate:

Som lzerer er det mange ting som tar tiden din, sa det a fa et raskt overblikk
over akkurat det — hva trenger elevene mest hjelp til, hvem trenger det mest og
hva bgr vektlegges — det a kunne fa data pa det, det frigjgr tid. | tillegg er det en
dokumentasjon pa det individuelle arbeidet elevene gj@r, og i sum sa gir det et
ganske godt bilde pad hvor elevene star. Men en ma huske pa at dette bare er en

del av det hele.

Det gis et diagnostisk blikk pa hvordan det lzeringsanalytiske dashboardet kan stgtte
laereren, og at totaliteten gir et godt bilde pa hvor elevene star. Videre kan digital
laeringsanalyse legge til rette for a tilpasse undervisningen pa bade elev- og klasseniva.
Pa klasseniva kan en avdekke et behov for naeermere gjennomgang av et emne i

fellesskap, eller differensiere pa gruppeniva ved a sette sammen elevgrupper.
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Tilpasninger pa klasseniva er et element, men basert pa analysearbeidet antyder jeg at
den digitale laeringsanalysen i hovedsak er rettet mot den enkelte elev — her ligger
hovedtyngden. Et viktig forhold i Campus Matte er samtidig a bevisstgjgre elevene pa
egen laering. Visualiseringer og ulike funksjoner i det laeringsanalytiske dashboardet er
noe laererne skal ha nytte av, men det skal ogsa stgtte elevene. De skal kunne
reflektere rundt egen leering, bade i samtale om laeringsdataene og gjennom
egenvurderingsverktgyet i Campus Matte. Fordi det er en intensjon om at det
laeringsanalytiske dashboardet skal fungere som samtaleskaper mellom lzerer og elev,
er det derfor i liten grad direkte laerervurderinger i verktgyet. Laereren observerer

leeringsdataene, og gjennom samtale ser en naermere pa eventuelle utfordringer.

5.1.2 Digital leeringsanalyse som beslutningsstgtte

Basert pa analysen av aktgrenes beskrivelser fremstar det for meg at lererne skal
vaere styrende i samhandlingen med det leeringsanalytiske dashboardet, og det er
viktig for aktgrene. Laererrollen er helt sentral, og den digitale laeringsanalysen skal
ikke ha en determinerende rolle. Aktgrene er tydelige pa at den digitale
leeringsanalysen er avhengig av lerernes tolkninger, der Leiv papeker at i betydningen
av digital leeringsanalyse som utgangspunkt for noe som skal automatiseres,
overvurderer en hva slags lzering en kan trekke ut av det. Analyseverktgyet fungerer
som beslutningsstgtte, men ma ikke vaere selve beslutningen. Leiv forteller: «Ja alts3,
det er lzereren som ma vurdere. Det er ikke.. systemet vurderer ikke. Systemet er en
hjelp for laereren. Det er vi veldig, veldig opptatt av». Dermed betrakter de den digitale

leeringsanalysen som bare en del av helheten. Erik utdyper:

Digital leeringsanalyse kan ofte si noe om hvor skoen trykker — eleven far ikke til
dette her, men jeg vet ikke ngyaktig hva det er eleven ikke skjgnner. Da ma jeg
dypere ned.. jeg kan se hva eleven har svart feil pa, men jeg kan ikke se hvor
eleven tenkte feil. S3 i matematikk mener jeg at en ma veere rundt med

elevene, se hvordan de tenker, prate med dem, fa de til a forklare.

Erik beskriver her «begrensningene» i at det bare er et verktgy. Dette indikerer ikke at
analyseverktgyet ikke er viktig, men understreker i stor grad betydningen av leererens

rolle. | forlengelsen av dette er det interessant a trekke inn det Leiv forteller om
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adaptive Igsninger. Campus Matte har adaptive elementer med Test deg selv —en form
for test med ulike oppgaver — basert pa elevenes resultater og egenvurderinger.
Likevel har aktgrene en skepsis til mye av det som selges av adaptive Igsninger, og Leiv

mener at laereren er helt sentral i & forsta elevene:

Jeg tror en overvurderer hva datamaskinen egentlig kan [...] Sa vi tror veldig pa
at laereren er den beste «adaptive personen». Tilsvarende diskusjon er hvis
eleven sitter fast pa en oppgave.. sa er det noen som gnsker at datamaskinen
skal komme med et hint — det tror vi er helt feil. Vi tror at det eneste
datamaskinen da lzerer av.. det er den maten a Igse oppgaver pa som
datamaskinen mener at du skal gjgre. En veldig instrumentell tilnaerming. Mens
nar du som leerer kommer til en elev som sitter fast pa en oppgave, sa er det
utrolig mye du ma gjg@re for a forsta elevens forforstaelse, sa det a tro at
datamaskinen egentlig klarer det, det tror vi fortsatt ikke [...] Det er en veldig

skepsis..

Basert pa dette antyder jeg at adaptive Igsninger alene ikke bringer elevene sarlig
langt, men det er giennom samhandling at laererne utvider sin forstaelse og skaper

betydning for elevenes kunnskapsutvikling.

5.1.3 Fra ekspert til stottespiller

Leiv beskriver at laererrollen gar i retning av stgttespiller, fremfor ekspert. En forklaring
er frigjgringen av tid i klasserommet, der det laeringsanalytiske dashboardet i stgrre
grad kan gi rom for oppfalging. Erik forteller: «Nar en hele tiden kan se omtrent hvor
elevene star, hvordan de besvarer oppgavene, hva de trenger hjelp til, sa frigjgr det
tid». | tillegg, med omvendt undervisning som bakteppe, serverer ngdvendigvis ikke
laereren teori pa tavla i form av a fortelle hvordan det er, men elevene og laerer
snakker teorien «hjem» i fellesskap. Leiv papeker at lererrollen i stgrre grad forstas
som tilrettelegger av sosial laering, og understreker samtidig at dette ikke er spesifikt i
henhold til Campus Matte, men at trenden generelt handler om laererens rolle fra

ekspert til stgttespiller.
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5.2 Laerernes bruk av Campus Matte

Datamaterialet viser at fem av ni laerere benytter seg av Campus Matte som omvendt
undervisning. Videre er det varierende bruk av Campus Matte i klasserommet, men
bruken gar i retning av mengdetrening og et tilbud til elever som har behov for ekstra

tilrettelegging. Felgende trekker jeg ut to holdepunkter:

1. Omvendt undervisning som aktivering av forkunnskaper
2. Campus Matte som understgttende faktor for elevenes laering, giennom

mengdetrening og oppgavedifferensiering

5.2.1 Omvendt undervisning som aktivering av forkunnskaper
Campus Matte som omvendt undervisning anses som fruktbart. Laererne beskriver at
det skaper rom for utforskende matematikk, og frigjgr tid til a stgtte elevene i

undervisningen.

@ystein (barneskole): Jeg bruker Campus til det jeg mener det er best pa, og det
er at elevene har med seg «laereren hjem» med instruksjonsfilm som de kan se,
ogsa bruker jeg timene til det jeg mener timene skal brukes til, og da litt mer

utforskende matematikk.

Med utgangspunkt i videoforelesningene har elevene et kunnskapsgrunnlag inn mot
undervisningen, og dette gir muligheter for dybdelzering. Pa en annen side beskriver
enkelte lzerere utfordringer som fglge av et ujevnt kunnskapsgrunnlag blant elevene,
basert pa varierende gjennomfgring. Maria (barneskole) forteller: «Utfordringen er nar
noen ikke har gjort det, og jeg ma bruke tid pa a gjennomga likevel. Sa da far de som
har sett videoen dobbelt utbytte». Pa en annen side beskriver Michael (ungdomsskole)

fordeler med a bruke det laeringsanalytiske dashboardet i forkant av undervisningen:

Jeg ser hvor mange som har sett videoen, sa jeg vet hva jeg kommer til. Hvis det
er mange som ikke har sett videoen, ma jeg fgrst ha en gjennomgang sammen
med elevene, men vanligvis er det mange som har sett videoene. Og da har vi

en god inngang til timen.
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Et ujevnt kunnskapsgrunnlag kan i tillegg basere seg pa i hvilken grad elevene forstar
videoforelesningene. Imidlertid beskriver Michael (ungdomsskole) at det ikke er
forventet at elevene forstar videoforelesningene i sin helhet, og det er heller ikke
meningen. Utgangspunktet er det han kaller for aktivering av forkunnskaper, og de
spgrsmalene som kan dukke opp pa bakgrunn av videoforelesningene. Lasse
(spesialskole pa videregaende niva) underbygger dette med videregdaende skole som

kontekst:

Fordelene med omvendt undervisning er at elevene kan se videoene, ofte flere
ganger. Hvis elevene bruker det effektivt kan de finne ut av hva de ikke
skjgnner, skrive ned spgrsmal og prgve a jobbe med det. Deretter kan vi bruke
en hel time pa a besvare elevenes spgrsmal og jobbe med oppgaver. Det er en
ganske god ting, kontra en vanlig time der jeg gar igjennom noe som kanskje tar

en halvtime, ogsa bruker vi en halvtime pa oppgavelgsning.

Campus Matte som omvendt undervisning har forutsetninger som kan effektivisere
arbeidsmatene, der frigjgring av tid ligger som et element i laerernes beskrivelser.
Samtidig beskrives det leeringsanalytiske dashboardet som fordelaktig inn mot

undervisningen, der en kan danne seg overblikk over elevenes hjemmearbeid.

5.2.2 Campus Matte som understgttende faktor for elevenes laering

Leererne betrakter Campus Matte i hovedsak som et mengdetreningsverktgy, som kan
vaere med i en prosess for 3 oppna dybdelaering. Herman (barneskole) beskriver: «Nar
det gjelder dybdelaering, sa kan det nok veere med i en prosess [...] Campus er noe en
kan gjgre underveis for a tilegne seg eller trene matematikk». | forlengelsen av dette
beskriver Rikke (videregaende skole) dybdelaering som a inneha flere Igsningsmetoder

i inngangen til et matematisk problem:

Matematikk er egentlig som a bygge en bygning eller et hus. Na lzerer vi a sla
med hammer, sa skal dere lzere a bruke skrutrekker, deretter skal vi flislegge og
sa skal vi legge parkett. Men bestillingen er veldig sjelden a ta denne planken,
denne spikeren, og hamre denne inn. Det handler mer om at jeg vil ha et hus

som er sydvestvendt og som tilrettelegger for sann og sann — da ma vi skjgnne
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hvilke verktgy vi ma ha, vi ma kunne bruke verktgyene for a klare a bygge

huset, men ogsa forsta hvorfor vi bruker disse verktgyene.

| denne sammenheng blir Campus Matte et supplement for a tilegne seg disse
«verktgyene». Samtidig kommer det frem at Campus Matte gj@r det enklere a tilpasse
undervisningen, gjennom a tilby oppgavedifferensiering og ulike

oppgavesammensetninger.

Maria (barneskole): Det apner opp for at jeg kan undervise pa en mate som jeg
liker bedre, som er a kunne gi tilpasning og at ikke alle tjue elevene trenger 3

gjgre det samme — for det slar darlig ut for noen og kjedelig for noen andre.

Herman (barneskole): Av og til kan jeg sende videoer til elever som jeg vet
trenger det, mens andre elever kan gjgre andre ting da — en oppgave eller
andre aktiviteter. Noen ganger gjor jeg videoene tilgjengelig for alle og av og til
for noen fa elever. Og da kan de jobbe litt i eget tempo. Men hvor mye jeg
bruker det [Campus Matte] ellers, det varierer litt [...] Jeg bruker det nar det er
underbyggende for elevenes lering, altsa at det er en understgttende faktor for

at de skal laere bedre.

Oppgavedifferensieringen i Campus Matte anses som fruktbart, der enkelte lerere
legger opp til at elevene kan styre egen laering, fordi det allerede er dekkende
differensiering i verktgyet. Hakon (ungdomsskole) forteller: «De far navigere litt selv
ved for eksempel vanskelighetsgrad. Det er jo klart at dette ikke fungerer for alle, men
mange syns det er greit». Hensikten er at elevene skal lzere seg strategier nar det
gjelder oppgaveeksponering inn mot egen fremgang. Elevenes frihet i Campus Matte
avhenger derimot av leereren, klassesammensetning og klasseniva. Michael er ogsa

leerer i ungdomsskolen, og lar ikke elevene styre egen laering i Campus Matte:

Jeg bestemmer akkurat n3, fordi det er attende trinn, og da er det jeg som tar
avgjerelsen i forhold til mengden av oppgaver [oppgavesammensetning med
ulik vanskelighetsgrad]. Jeg ser hvis elevene faller av og da ma jeg tilrettelegge
mer [...] Jeg velger ut oppgaver i verktgyet, og det er ikke sikkert at alle elevene

klarer det, men det faller da inn under vurderingen av elevene.
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Dette avsnittet tydeliggjgr hvordan laererne betrakter Campus Matte som et
mengdetreningsverktgy, der verktgyet bidrar til bade fleksibilitet i undervisningen og
tilpasninger pa elevniva. Gjennom oppgavedifferensiering kan en tilpasse
undervisningen mer effektivt, og i tillegg bruke Campus Matte som et tilbud til de
elevene som trenger det. Leererne bruker verktgyet som en understgttende faktor for

elevenes laering, som impliserer at det er en bevissthet knyttet til bruken.

5.3 Laerernes forstaelse av digital lseringsanalyse

Basert pa analysen av leerernes forstaelse av digital leeringsanalyse er det en tendens i
retning av a analysere elevenes arbeids- og leeringsprosess, som utgangspunkt for
elevtilpasning og formativ vurdering. Dette ma likevel nyanseres, fordi laerernes
beskrivelser ikke bare tegner et bilde pa analyse av leeringsprosessen med grobunn i
digital laeringsanalyse, men deres egne vurderinger og observasjoner komplementert

av det leeringsanalytiske dashboardet i Campus Matte.

5.3.1 Konseptforstaelse

Lerernes konseptforstaelse av digital leeringsanalyse impliserer hovedpunkter som
innsamling av talldrevet data og analyse av resultat. Ifglge Herman (barneskole)
omhandler digital laeringsanalyse at en analyserer elevenes resultat og engasjement,
for @ avdekke behov og mangler: «Du ser pa arbeidsprosessen, bade hvordan det har
gatt underveis og til slutt, sdnn at du kan gjgre tilpasninger». Samtidig beskriver Sander
(videregdende skole) potensialet som ligger i digital leeringsanalyse. Det trekkes
eksplisitte linjer til summativ og formativ vurdering, der den digitale leeringsanalysen

betraktes som en del av de vurderingene en gjgr for a fremme elevenes lzring:

En prater jo om summativ vurdering og formativ vurdering — vurdering av
leering, vurdering for lzering og vurdering som laering. Sa jeg tenker jo at den
laeringsanalysebiten er en del av det, og at digitale verktgy vil kunne gjgre det
mye bedre enn at vi samler og prgver a danne oss et bilde av hva elevene ikke
har lzert, hva vi ma bruke mer tid pa og hvor oppstar det misforstaelser.
Deretter blir det et spgrsmal om hvordan vi som lzerere jobber for a ta tak i

dette.
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Utover dette utrykker enkelte lzerere at det er vanskelig a beskrive og operasjonalisere
digital leeringsanalyse. Sander (videregaende skole) forteller: «Det er vanskelig a
beskrive digital leeringsanalyse syns jeg. Det er ikke et tema som er lengst fremme i
frontallapen hos meg og kanskje mine kollegaer i den vanlige driften». Lasse
(spesialskole pa videregaende niva) trekker pa en annen side linjer til laeringsanalysen

en gjor som leerer — hver dag — og som ikke er digital:

Det handler om a se hvor godt elevene lzerer og om det er noe du kan gjgre for
a sgrge for at de leerer bedre. Om det er noe elevene ikke far noe ut av, sa er
det bare bortkastet tid, og du bgr nesten finne pa noe annet for dem. Sa det

blir jo en viktig mate a.. en bruker jo laeringsanalyse hele tiden, altsa hver time.

Lerernes konseptforstaelse av digital leeringsanalyse inkluderer resultatorienterte data
som utgangspunkt for 3 avdekke behov og mangler. Samtidig kommer det frem at
enkelte leerere syns det er vanskelig 3 operasjonalisere digital lzeringsanalyse, som kan
antyde at digital leeringsanalyse ikke er et utpreget fokusomradet i den daglige
praksisen. Til tross for dette er det likevel en forstaelse i retning av a fremme elevenes
lering, der beskrivelsene impliserer et potensial i det 3 samle inn lzeringsdata og

identifisere behov.

5.3.2 Beslutningsstgtte

| dette avsnittet vil jeg trekke frem det laeringsanalytiske dashboardet som
beslutningsstgtte, der termen baserer seg pa leerernes tolkninger av leeringsdataene.
Isolert sett gir den digitale laeringsanalysen et unyansert blikk pa lsering, men kan
fungere som en del av noe stgrre. Herman (barneskole) eksemplifiserer med
MatteLabb, en regnekonkurranse i Campus Matte der elevene jobber med

grunnleggende ferdigheter:

Hvis en elev har fatt til alt i MattelLabb og vaert utrolig rask, sa sier det egentlig
ikke noe om hvor god eleven er i matematikk, problemlgsning og alle de
grunnene til at en for eksempel jobber med algoritmisk tenkning. Det viser hvor
god eleven er pa MatteLabb. Men at det er et datapunkt inn i noe stgrre — det

er det definitivt, og det kan det bli brukt til.
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Videre kommer det frem at det laeringsanalytiske dashboardet kan sla fast noe i
ytterpunktene, men at det pa en annen side finnes mange andre behov utover det som
vises i den digitale leeringsanalysen. En algoritme klarer ikke den tolkningen alene, sa
en far ngdvendigvis ikke svar pa nyansene. Herman (barneskole) beskriver at dataene
ikke er ferdig prosessert, og det er faktorer som programvaren ikke plukker opp. En
kan dermed tolke dataene feil: «Jeg tror du kan printe ut et ark med resultater fra en
egen klasse, gi det til en annen lzrer, og det vil gi et feil bilde pa hvordan det faktisk
er». | forlengelsen av dette peker Hakon (ungdomsskole) pa dialog som viktig nar en

gnsker et naermere innblikk i elevenes forstaelse:

| ytterpunktene tenker jeg at det er lettere a sla fast noe gjennom det digitale.
Men sa er det fortsatt mye informasjon en kanskje aldri far da, men da er det

best a prate med elevene og stille spgrsmal. Noe av det mest relevante der er
jo a prgve a fa elevene til a forklare hva de har tenkt. Det er jo tidkrevende,

men samtidig noe av det mest relevante.

| tillegg kan digital laeringsanalyse bade bekrefte og utfordre larernes elevsyn. Tobias
(barneskole) forteller: «Den digitale laeringsanalysen er veldig med pa a bekrefte det
en ser i timene. Hvis en ser noe i timene og ser det der [dashboardet], sa vil jeg nok
egentlig si at det er sannheten». Sander (videregaende skole) underbygger at den

digitale laeringsanalysen kan stgtte opp under et helhetlig elevbilde:

Sa det den [digitale] leeringsanalysen kan gjgre.. det kan vaere at den enten
bekrefter eller utfordrer det jeg ser og tror i timen. Hvis jeg prater med en elev,
og inntrykket mitt er at eleven ikke har skjgnt noen ting.. ogsa gar jeg inn og ser
hvilke oppgaver eleven har Igst — eleven satt kanskje til og med alene — og jeg
sa at eleven jobbet med de oppgavene, og har egentlig skara veldig bra pa flere
temaer over flere gkter. Da er den [digitale] leeringsanalysen med a utfordre
mitt syn pa den eleven, fordi jeg har nettopp plassert eleven i bas. Sa den kan
utfordre mitt syn, ogsa kan den bekrefte hvis jeg har en mistanke om at i dag
gikk det darlig med for eksempel funksjoner. Jeg fgler at mange ikke kan det,
ogsa gar jeg inn og ser — jo det stemmer, det er en utfordring her, det er store

problemer a ta tak i, jeg kan ikke ga videre til neste tema.. vi ma sta i funksjoner
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fremdeles. S3 som en tracking av det som skjer i klasserommet, i tillegg til det

du selv gjgr som lzerer, sa vil det vaere bra.

Det leeringsanalytiske dashboardet som beslutningsstgtte understreker viktigheten av
a betrakte den digitale laeringsanalysen i samspill med egne observasjoner i
klasserommet, og gjennom dialog med elevene. Den digitale leeringsanalysen kan sla
fast noe i ytterpunktene, og pa den maten stgtte lererne i sine beslutninger. Utover
dette er lererne tydelige pa analyseverktgyet sine begrensninger. En ma betrakte
leeringsdataene med forsiktighet, der laerernes beskrivelser antyder at laeringsdataene

mangler dybde og kontekst.

5.3.3 Vurderingsfokus

Underveis i intervjuene spurte jeg leererne om det kan bli et for stort fokus pa
vurdering i skolen, med innsamling av laeringsdata som bakteppe. Svarene varierte,
blant annet fordi leererne befinner seg pa ulike klassenivaer. Enkelte lzerere i
barneskolen skiller mellom formativ og summativ vurdering, og samlet sett viser deres
beskrivelser at oppmerksomheten knyttet til formativ vurdering ikke faller inn under et

gkt fokus pa vurdering. @ystein (barneskole) forteller:

Det kommer litt an pa hva en legger i vurdering. Hvis det er underveisvurdering
eller formativ vurdering, sa kan det nesten ikke bli et for stort fokus pa det,
fordi det handler om a fa elevene videre. Elevene skal vite hvor de er og hva de

skal.

Maria (barneskole) beskriver en forventning om at en hele tiden skal vite hvor elevene
er faglig, hva de trenger og hva som blir neste steg. Leeringsdataene blir dermed
fruktbart for a se trender, sa en raskere kan peile seg inn pa de individuelle behovene.
Tendensen gar i retning av vurdering for leering, snarere enn a dokumentere elevenes
leeringsutbytte i form av summativ vurdering. Samtidig forteller Maria (barneskole) at
det er lite fokus pa sluttvurdering i barneskolen: «Elevene er i en kontinuerlig

laeringsprosess og det handler om a fremme elevenes lering».

Imidlertid er det enkelte som mener at den digital laeringsanalysen kan medfgre et

stgrre fokus pa vurdering av elevene. Testingen foregar kontinuerlig giennom
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loggf@ring av leeringsdata, og leeringsprosessen males hele tiden etter hvor lang tid
elevene har brukt og hvor mange prosent riktig og feil elevene har. Utfordringen ligger
dermed i a finne balansen mellom vurdering og lzering. Hakon (ungdomsskole)
forteller: «Den stgrste utfordringen er a balansere testingen. Det kan bli et veldig
prestasjonsfokus, og det tror jeg n@dvendigvis ikke er bra. Men samtidig er testing

nyttig, sa det handler om 3 balansere det».

Sander (videregaende skole): Hvis du alltid skal inn @ male hvor elevene er, sa blir
det et veldig stort fokus pa leering-lering-leering, mer-mer-mer. | stedet for en
sann naturlig organisk prosess, der ting pa en mate vil ordne seg og ting blir bra
nok likevel. Og ja, elevene skal fa karakterer, men det blir ikke sann at jeg skal
preve a forme den eleven til 3 bli en femmer- eller sekserelev. Ikke jage eleven
oppover den trappa da, og jo mer du gar inn og skal analysere resultater hele

tiden, jo mer fiksert tror jeg du kanskje blir pa det.

Det er ulike oppfatninger knyttet til fokuset pa vurdering, med innsamling av
laeringsdata som bakteppe. Pa den ene siden kan det digitale fokuset pa malinger og
analyse fgre til et overdrevent press pa leering og vurdering, der motsetningen er en
mer naturlig og organisk tilnaerming. Pa en annen side viser det seg at den digitale
leeringsanalysen er fruktbar i retning av formativ vurdering. Enkelte lzerere i
barneskolen vektlegger den kontinuerlige lzeringsprosessen, snarere enn a
dokumentere elevenes sluttresultat, der en ser verdien av a identifisere trender og

tilpasse undervisningen etter individuelle behov.

5.4 Laerernes bruk av det laeringsanalytiske dashboardet i Campus
Matte

Felles for lzererne er at de benytter seg av det laeringsanalytiske dashboardet for a
holde oversikt over elevenes aktivitet i Campus Matte. Videre trekker jeg et skille fra
sporadisk til systematisk bruk, i hovedsak pa bakgrunn av hvor ofte laererne bruker den
digitale laeringsanalysen. Skillet representerer ogsa sma nyanser, i henhold til hvor
dypt lererne velger a ga inn i analysen og i hvilken grad de velger a tolke
leeringsdataene. | tillegg kan det leringsanalytiske dashboardet vaere et utgangspunkt

for dialogbasert oppfglging.
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5.4.1 Sporadisk bruk

Hakon (ungdomsskole) bruker det laeringsanalytiske dashboardet i noen tilfeller for
statusoppdatering, gjerne i etterkant av timen. Han betrakter da tabellene i
dashboardet, der han sorterer ut hvilke elever som gjgr mest, bruker mest tid og
hvordan elevene gjgr det i forhold til antall riktige oppgaver (vedlegg 3a). Han
beskriver at det ikke ligger en bevissthet bak egen bruk av det laeringsanalytiske
dashboardet og peker pa en kvantifisert form for oppfglging, som han til dels har

betraktet som ungdvendig informasjon:

Jeg har kanskje fglt at det er litt ungdvendig informasjon. Det er jo en
kvantifisert oppfglging pa en mate. Det kan jo veere positivt, fordi en far
innblikk i hvor mye elevene faktisk jobber. Men sann som jeg ser det, sa
handler det mye om volum i forhold til hva elevene har gjort — hvor mange
oppgaver har de gjort, hvor mange riktige og feil har elevene og for eksempel

hvor mange feil de hadde fgr de fikk riktig.

Elevene viser ofte kompetanse pa ulike mater, sa sann sett mener Hakon
(ungdomsskole) at den digitale leeringsanalysen blir for kvantitativ. | forlengelsen av
dette beskriver @ystein (barneskole) elevenes egenvurdering (vedlegg 3b; vedlegg 3c)

som mer hensiktsmessig:

Kanskje det som gir mest meningsfull informasjon er de kommentarene
elevene skriver selv. Ofte skriver de en kommentar, selv pa filmene kan de
skrive at det her skjgnner jeg ingenting av eller dette skjgnte jeg godt — var det
noe jeg ikke forstod, ja eller nei. Ogsa er det av og til litt mer spesifikt, og hvis
de er litt mer spesifikke, sa er det veldig nyttig informasjon. Sa det syns jeg

nesten er bedre enn hvor mange prosent og sanne ting.

Basert pa dette utdraget antar jeg at egenvurderingen betraktes som mer
hensiktsmessig, der laeringsdataene ngdvendigvis ikke fremstar som meningsfull
informasjon. Utover dette blir den digitale laeringsanalysen en metode for a danne seg
oversikt over elevenes hjemmearbeid (vedlegg 3c), men da i raske og overordnede

former. @ystein (barneskole) forteller videre:
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Jeg ser jo litt pa det, men det er jo mange elever ikke sant, sa jeg kaster ofte
bare et blikk pa det. Jeg betrakter hvordan de vurderer seg selv, hvor mye hjelp
de har gitt seg selv og om de har gitt opp underveis [...] Jeg ser ogsa pa hvor
mange minutter de har brukt, for jeg er opptatt av at de bruker passelig med
tid. Du kan se det hvis de bare har brukt noen sekunder — det er jo omtrent det

samme som a ikke ha gjort leksa.

@ystein (barneskole) trekker ngdvendigvis ikke slutninger pa bakgrunn av den digitale
leeringsanalysen, men det gir en oversikt over hvilke elever som er mest ivrige. | likhet
med @ystein (barneskole), bruker Lasse (spesialskole pa videregaende niva) det
leeringsanalytiske dashboardet for a se om elevene har jobbet hjemme: «Det blir en
sjekk opp mot de elevene som har fatt et opplegg hjemme, fordi de ikke kommer pa
skolen». Samtidig beskriver Lasse (spesialskole pa videregaende nivad) enkelte

utfordringer:

De som ikke kommer pa skolen, de sliter ogsa veldig med a jobbe hjemme. Sa
jeg far ikke analysert sa mye data. Jeg far ikke gatt inn og sett at her sliter

elevene, som jeg har lyst til 3 gjgre, men jeg far ikke brukt det.

Sander (videregdende skole) pa sin side, peker pa prioriteringer. Campus Matte brukes
ikke nok for at den digitale laeringsanalysen skal vaere hensiktsmessig, og Herman
(barneskole) underbygger dette i sine beskrivelser: «Dataene i Campus vil ikke ha
grunnlag for a kunne si noe om elevene, fordi jeg ikke bruker det fra start til slutti en
prosess. Sa jeg inkorporerer det, men er ikke avhengig av dataene». Utover dette kan
Herman (barneskole) betrakte tidsvariabelen i Campus Matte for a male elevenes
innsats i timen, og uttrykker at dette kan vaere et grunnlag for samtale: «Hvis det er
satt av ti minutter i klasserommet til arbeid i Campus, og en elev har jobbet i tretti

sekunder. Da kan det vaere et grunnlag for samtale med eleven».

| dette avsnittet benytter leererne seg av det leeringsanalytiske dashboardet for a holde
oversikt over elevenes aktivitet i Campus Matte. Utover dette gar tendensen i retning
av a avdekke innsats og motivasjon, snarere enn a vaere et verktgy som gir leererne
grobunn for videre a utforske elevenes kunnskapsforstaelse. Imidlertid kan det

laeringsanalytiske dashboardet vaere et utgangspunkt for dialog, men da pa bakgrunn
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av manglende arbeidsinnsats. Samtidig er det i liten grad en bevissthet rundt bruken,
og Campus Matte brukes ikke nok til at den digitale leeringsanalysen blir

hensiktsmessig.

5.4.2 Systematisk bruk
Maria (barneskole) bruker den digitale leeringsanalysen hver uke. Hun trekker frem
tidsfaktoren i klasserommet og viktigheten av a fa et innblikk i elevenes selvstendige

arbeid:

Alternativet er jo at elevene jobber og jeg gar rundt i klasserommet, men det er
lite tid og du rekker faktisk ikke @ se pa hva alle elevene har gjort [...] Sa jeg syns
det er veldig deilig 3 ha den arenaen for 3 rett og slett fa det svart pa hvitt —
hvordan gar det med elevene nar de jobber selvstendig [...] Du far jo et lite sant
hjul i den digitale lzeringsanalysen, ogsa hender det jo at det er veldig rgdt da,
men sa gar jeg inn og ser at eleven trengte bare a prgve to ganger. Jeg liker
veldig godt & gd inn a se pa antall forsgk. Hvis elevene bruker tre forsgk, hva var

da de to andre, ogsa prgver jeg a forsta hvorfor de gjorde det sann (vedlegg 3a).

| tillegg ser Maria (barneskole) pa tidsvariabelen, og kan justere undervisningen med
Tid brukt per oppgave som utgangspunkt. Hun beskriver at elevene kobler matematikk
i Campus Matte til hoderegning, sa hvis hun observerer at elevene gar for fort frem i
korrelasjon med mange feil, er hun konsekvent nar det gjelder a bruke kladdebok som

supplement til Campus Matte.

Tobias (barneskole) bruker det lzeringsanalytiske dashboardet for a holde oversikt over
elevenes arbeid. | Tidslinje for i dag (vedlegg 3d) betrakter han hvor mye elevene fikk
gjort, hvilket tema de har jobbet med og hvor mange forsgk de har brukt. Samtidig
beskriver Tobias (barneskole) at tematiserte oppgavesamlinger i stgrre grad avdekker
hvilke elever som trenger mer oppmerksomhet!3, fordi det blir enklere & sammenlikne
leeringsdataene pa tvers av elevene. Videre forteller Tobias (barneskole): «Hvis jeg ser

at flesteparten i klassen ligger pa rundt tre feil, og en elev har opp mot seksten feil, da

13| denne forstand innebzaerer «oppmerksomhet» dialogbasert oppfelging.
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er det tydelig at den eleven ma fokuseres pa». Han beskriver ogsa at Campus Matte

brukes for a tette kunnskapshull pa slutten av halvaret:

Jeg vil trekke frem hgstoppsummeringen, som vi avsluttet aret med. Elevene
gjorde alle oppgaven pa grgnt niva, som vi hadde jobbet med fgrste halvar. Nar
de har gvd seg pa det, sa gjor elevene det samme pa rgdt niva (vedlegg 3e).
Sann at de pa en mate bygger seg opp, og pa den maten tror jeg en er med pa a
tette kunnskapshull [...] Og da ser en at her kan eleven sa a si alt. Bommer
kanskje pa noe, men det er for det meste rett. Og pa den maten kan jeg da si at

den eleven ikke har kunnskapshull.

Michael (ungdomsskole) peker pa at hensikten med den digitale laeringsanalysen er
bade a observere hvor elevene star fast og hva slags hjelp de trenger pa det
navaerende tidspunktet. Konkret betrakter han hvor jevnt elevene jobber giennom
aktivitetsstrammen (vedlegg 3f) i dashboardet. Dersom det er opphold mellom
kurvene betrakter han lzeringsdataene pa individniva (vedlegg 3a; vedlegg 3f), i
henhold til antall riktige. Han gjgr ogsa tolkninger basert pa tidsvariabelen, naermere
bestemt oppgavens vanskelighetsgrad opp mot elevenes tidsbruk. Utover dette
beskriver Michael (ungdomsskole) at han ved enkelte tilfeller har brukt det
laeringsanalytiske dashboardet for a sette karakter — komplementert av
innfgringsoppgaver i OneNote — da under koronaperioden. En kan ikke se elevens
foringer i Campus Matte, og en er dermed avhengig av OneNote. | etterkant utfgrte
han analyse av hver enkelt elev, og understreker at dette er forbeholdt
karaktersetting: «Jeg gj@gr dybdeanalyser [analyse av hver elev] hvis jeg ma sette en
karakter ut ifra Campus, men jeg gj@r ikke dybdeanalyse hver gang [i den daglige

praksisen]. Det har jeg ikke sjans til & ha tid til i en hel klasse».

Lerernes bruk av det leeringsanalytiske dashboardet, inn under systematisk bruk, gar i
retning av a holde oversikt over elevenes arbeid og identifisere kunnskapshull. | tillegg
gjores det flere tolkninger, basert pa leeringsdataene, og beskrivelsene viser samtidig
at den digitale lzeringsanalysen kan veere et utgangspunkt for respons, da i form av

dialogbasert oppfalging.
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5.5 Pavirkning pa laererrollen

Den digitale lzeringsanalysen sin pavirkning pa leererrollen baserer seg pa hvilket
ansvar lererne far i samhandlingen med analyseverktgyet. Det kommer frem at
leererne mangvrerer gjennom st@grre mengder data i sin daglige praksis, som medfgrer
et ansvar i a «sile ut» nyttig og hensiktsmessig informasjon, samt utfordre eget
elevsyn. Samtidig pekes det pa viktigheten av at bruken ikke frembringer overvakning

av elevene.

5.5.1 Leereransvaret

Herman (barneskole) beskriver at metoder for vurdering alltid har vaert en del av
leererpraksisen. Imidlertid inneholder dagens praksis flere verktgy, og laererne skal
forholde seg til mer data. | tillegg er innhentingen av data hyppigere — lzeringsdataene
som en tidligere fikk en gang i halvaret, far en na etter hver undervisningsgkt. Han
beskriver dermed et ansvar i a «sile ut» informasjon fra den digitale lzeringsanalysen,
for a hente ut noe en kan bruke for 3 tilpasse og forbedre elevenes lering: «Ansvaret
laereren har er jo a sile ut.. sile gjennom all dataen for a fa noe en kan bruke for a
tilpasse og gjgre at lzeringen blir enda bedre for elevene. Vi er pa en mate den silen
da». Sander (videregaende skole) beskriver et ansvar i a8 bruke den digitale
laeringsanalysen som et vurderingssupplement, der en utfordrer eget syn pa elevenes

kunnskapsutvikling:

En ma vite hva elevene kan og ikke kan, og en ma gripe tak i begge deler. Hvis
det er hull, s3 ma hullene tettes. | retning av den digitale lzeringsanalysen
gjelder det a ikke tolke for mye i dataene eller bruke den som en fasit, men

bruke den for a utfordre eget syn.

| likhet med Sander (videregaende skole), forteller Michael (ungdomsskole) at en ma
bruke den digitale leeringsanalysen for det den er — et analyseverktgy som kan stgtte
vurdering av elevene. Samtidig peker han pa et ansvar for at dette ikke medfgrer

overvakning av elevene. Hakon (ungdomsskole) deler disse tankene:

Jeg tenker det viktigste er at elevene ikke fgler seg overvaket, for det tror jeg

ikke er bra. Du vet jo det hvis en gar bak en elev og titter ned pa papiret, sa blir
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de litt sann.. tenk om det star en sann algoritme og fglger med. Det skjer mye

bra i det en ikke far med seg og.

Spgrsmal om overvakning kan sees i sammenheng med vurderingsfokuset, der Rikke

(videregdende skole) beskriver Campus Matte som elevenes «treningsarena»:

Jeg har ikke tenkt til @ bruke Campus til [summativ] vurdering. Jeg tenker at
Campus er et sted hvor elevene gver seg og at det skal vaere helt.. ikke noe
farlig. Det kan eventuelt vaere hvis de vipper, sa kan det telle positivt, men jeg
har ikke tenkt til at det skal telle negativt, fordi jeg gnsker ikke at de skal veere
redde nar de skriver svar i Campus [...] Og det er derfor jeg ikke bruker det til

vurdering, for Campus er deres treningsarena.

Leererne er oppmerksomme pa at bruken av det laeringsanalytiske dashboardet ikke
ma medfgre overvakning av elevene. Dette kan antakeligvis pavirke elevenes lzering,
og Rikke (videregaende skole) trekker frem viktigheten av Campus Matte som elevenes
«treningsarena». Dagens leererrolle inkluderer samtidig flere verktgy og handtering av
en stgrre mengde data. Analyseverktgyene gir hyppigere og mer omfattende former
for leeringsdata, og laereransvaret ligger dermed i a filtrere og tolke denne dataen for a

forbedre elevenes lzering.

5.6 Muligheter og utfordringer med digital lzeringsanalyse og
digitale laeremidler

| dette delkapitlet vil jeg legge frem muligheter og utfordringer knyttet til digital
laeringsanalyse og digitale lezeremidler. Basert pa analysen av datamaterialet er det en
mulighet for at digital laeringsanalyse kan bidra til objektivt vurderingsgrunnlag, men
det stilles spgrsmal vedrgrende variabelkontrollen i Campus Matte. | tillegg viser det
seg at laererne benytter seg av flere digitale laeremidler i sin praksis, og jeg betrakter
dette som en utfordring i henhold til bruken av laeringsanalytiske dashboard. Videre
diskuterer laererne instrumentelle tilnaerminger i de digitale lzeremidlene, samt

behovet for mer datainnsamling.
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5.6.1 Objektivt vurderingsgrunnlag og variabelkontroll

Det har blitt nevnt tidligere at det leeringsanalytiske dashboardet kan utfordre
leerernes vurderinger av elevene. Dette trekker linjer til muligheter med digital
leeringsanalyse, der digitale analyseverktgy kan bidra til et objektivt
vurderingsgrunnlag, seerlig nar det gjelder karaktersetting. Sander (videregdende skole)

tydeliggj@r dette:

Den treffsikkerheten pa at det skal vaere rettferdig, og at to elever som har
visse prestasjoner skal fa en sa objektiv vurdering som mulig — der har en godt
av a bli utfordret. Det er stor konkurranse om karakterene, elevene skal inn pa
studier og det betyr mye for dem. Sa da kan det godt hende at det er bra at det
ikke er en leerer som sitter pa raderett over hvem som skal ga den ene eller
andre veien [...] Men en kan ikke blindt stole pa den digital lzeringsanalysen, og

en kan ikke blindt stole pa seg selv.

Samtidig er det beskrivelser knyttet til manglende variabelkontroll** i Campus Matte,

der lzeringsdataene ikke vil fa samme verdi som ved for eksempel nasjonale prgver.

Hakon (ungdomsskole): Det er jo en apenbar testing nar det gjelder nasjonale
prgver og Campus, men Campus har en mer skjult testing, hvis du skjgnner hva
jeg mener. Altsa testingen skjer hele tiden ved at alt bare loggfgres og leereren
kan se det, men du har jo mye mindre kontroll pa variablene i Campus. |
nasjonale prgver far de ikke lov til a kommunisere. Sa den digitale
leeringsanalysen vil ikke fa den samme verdien, men satt sammen med

leererens kunnskap, sa tror jeg det kan vaere kjempegunstig.

Muligheter med digital laeringsanalyse er at den kan utfordre laereren, og stgtte opp
under et objektivt vurderingsgrunnlag. Dette antyder at digitale analyseverktgy kan
minimere subjektive elementer i vurderingen, noe som blir szerlig viktig inn mot

hgyere utdanning, der det er stor konkurranse om karakterene. Likevel er det en

14 Manglende variabelkontroll betyr i denne sammenheng at en har mindre kontroll pa konteksten som
elevene Igser oppgavene i.

66



begrensning i manglende variabelkontroll, og den digitale leeringsanalysen ma

betraktes i samspill med leerernes profesjonelle skjgnn.

5.6.2 Manglende kontinuitet i de digitale leeremidlene
Regelmessig bruk av Campus Matte er et premiss for a innhente tilstrekkelig data om
elevene, og pa den maten se trender i analysen. En utfordring knyttet til dette er at

leererne blir bedt om a bruke andre lzeringsplattformer i tillegg.

Sander (videregdende skole): Du ma bruke det digitale verktgyet jevnlig og
regelmessig, og du ma inn der. Og da blir det kanskje den plattformen som du
forholder deg til. Ogsa er det da en utfordring all den tid det er Teams,
OneNote og andre plattformer som du ev. ogsa blir bedt om a veere pa fra
ledelsen sin side for eksempel. Men det blir en litt annen historie da.. men klart,
du ma vaere der mye, elevene ma vaere der mye, og det ma veaere der ting skjer

da.

Basert pa disse beskrivelsene antar jeg at manglende kontinuitet i de digitale
verktgyene kan vaere en faktor som begrenser bruken av laeringsanalytiske
dashboardet. Pa en annen side kan det ogsa skyldes et behov blant laererne for a
integrere flere digitale laeremidler i sin praksis. @ystein (barneskole) beskriver rollen

som «laerebokredakt@r»:

Vi bruker masse tid nd som laerere pa a lete i jungelen etter ting som er bra. Vi
er omtrent ikke bare lerere lenger, men vi er ogsa laerebokredaktgrer. Vi finner
noe i Campus som er bra, sa finner vi noe i den gamle leereboka — kopierer opp
det, noe pa Kikora, NRK Skole. Ogsa syr vi alt dette her sammen til noe som kan
vaere bra da.. sd det er noe vi kanskje savner, et leereverk der du slipper all den
jobben der, fordi leereverket er sa bra at man trenger ikke drive og lete overalt,

men sa gj@r du kanskje det likevel..
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Videre er det flere skoler i Oslo som er en del av AVT-prosjektet!®, som gir tilgang til
ulike digitale lezeremidler. Herman (barneskole) beskriver at det er fa leerere som kun

bruker et verktgy, og han anser AVT-prosjektet som fruktbart:

Det gir leerere et stgrre pedagogisk handlingsrom. Det hender at lzerere ikke far
veere med i prosessen om anskaffelse av verktgy og laerebgker og sann, som ma
belage seg pa a bruke ting de ikke syns er sa bra, men med AVT-prosjektet kan

du velge og vrake [...] Det gir flere verktgy til disposisjon, og du kan i stgrre grad

velge det som passer best for deg og dine elever.

Pa den ene siden er det et behov for a integrere ulike digitale lzeremidler i egen
praksis, for stgrre handlingsrom og fleksibilitet. Pa den andre siden blir lzererne bedt
om a bruke flere lzeringsplattformer i sin praksis. Dette avsnittet beskriver dermed
utfordringer knyttet til bruken av analyseverktgy, basert pa manglende kontinuitet i de

digitale laeremidlene.

5.6.3 Elementer av teknologikritikk

Elementer av teknologikritikk trekker linjer til instrumentelle tilnaerminger i de digitale
leremidlene, som kan fremsta som en motsats til elevenes videre refleksjon og
prosessering. Det fgrste elementet dreier seg om det umiddelbare svaret elevene far i

Campus Matte. Hakon (ungdomsskole) utdyper:

Campus kan bli instrumentelt pa grunn av forslag og hint i verktgyet [fasitbruk].
Direkte svar oppfordrer heller ikke til videre tankeprosess [...] Det er en av de
tingene jeg syns er dumt. Det blir veldig sann at de far et svar, rett eller galt, og
at elevene ikke far tid til den prosesseringen, eller de kan fa tid til det, men det
er ikke noe de automatisk gjgr. Hvorfor er dette riktig, hvorfor er det ikke riktig,
hva har jeg egentlig gjort riktig. De fleste elevene gar bare videre, og trenger
ikke vite hvorfor. Og der ma en i sa fall jobbe mye med elevene for at de skal
prgve a tenke hvorfor. S8 om en ikke har fokus pa det, kan en ikke regne med at

de gjor det pa egenhand, sa den forsvinner litt da.

15 «Aktivitetsdata for vurdering og tilpasning» er et forsknings- og utviklingsprosjekt (FOU) som tar for
seg bruk av digital leeringsanalyse i skolen.
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Det andre elementet dreier seg om tidsvariabelen i den digitale leeringsanalysen, og i

hvilken grad variabelen er hensiktsmessig.

Herman (barneskole): MatteLabb gar for eksempel pa tid. Hvis du gjgr en sann
MattelLabb, sa bruker du for eksempel 50 sekunder den fgrste gangen. Da vil jo
elevene prgve igjen. Det de konkurrerer pa da, mot seg selv eller mot andre, er
hvor raskt de kan gjgre det. Det kan veaere fint det, men det jeg har oppdaget er
at elevene sitter jo bare og fokuserer pa den tiden og leerer seg nesten
mgnstre. Men hva er det de egentlig sitter igjen med. Jo, de sitter igjen med at
de klarte a trykke veldig fort, men kan de egentlig det de sitter og trykker, eller

har de bare lzert seg liksom hva som.. det kan jo veere interessant a prate om.

Sander (videregaende skole) mener imidlertid at tidsvariabelen ma tas i betraktning
nar en gar i retning av eksamensformene, men at Campus Matte samtidig ikke fanger

opp en del av de nye elementene i leereplanen:

Du kan si at sann er det pa eksamen, at de ma lgse mange eksamensoppgaver
fort, da er tid en viktig faktor, og det er jeg enig i. Ogsa prates det nd om at
eksamen skal endres, i trad med nye leereplaner. At vi trenger ikke 38 oppgaver
i en matteeksamen, vi trenger kanskje tre eller fire oppgaver pa en femtimers
eksamen — sann at du jobber en hel klokketime pa en oppgave. Og de
plattformene som Campus og ASK og sann da.. de tenker jeg ikke er sa lagt til
rette for nettopp det, sa sann sett mener jeg at de ikke fanger opp en del av de
nye elementene som har kommet inn i de nye leereplanene — som stgrre

problemlgsningsoppgaver og kritisk eller kreativ tenkning.

| forlengelsen av disse beskrivelsene mener Herman (barneskole) at teknologien har
visse muligheter ved seg, med tanke pa a legge til rette for at elevene kan lzere pa
andre mater. Om en bruker teknologien pa en god mate, kan den understgtte leeringen
som skjer i klasserommet og gi store gevinster i henhold til at elevene kan utfolde seg
kreativt pa mater de ikke kan uten teknologien. Herman (barneskole) hevder at en ikke

bare kan gi oppgaver i Campus Matte, og dermed tro at det er god teknologibruk:
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Campus er et verktgy der elevene blir konsument i stedet for produsent av
innhold. Ikke at de ngdvendigvis blir passive, men det er en video som er laget
pa forhand, det er et oppgavesett som er laget pa forhand, det er aktiviteter
som er laget pa forhand. Du kan bruke opp Campus hvis du skjgnner hva jeg
mener — du kan ga fra a til 3, ogsa er du ferdig. Det er noen diskusjonsoppgaver
der elevene ma reflektere og snakke litt. Men gevinsten i teknologien er der

elevene kan skape ting selv.

Basert pa laerernes beskrivelser er det en tendens i retning av at teknologien bgr
fremme refleksjon og kritisk tenkning, der det pekes pa enkelte elementer i verktgyet
som kan begrense elevenes prosessering og kritiske tenkning. Herman (barneskole)
beskriver at teknologien ma gi muligheter for at elevene er i den aktive og skapende
prosessen, nermere bestemt laering en ikke kan gjgre i «skriveboken». Om dette ikke
er tilfellet, sa fjerner teknologien aspekter ved laeringen som en ville hatt uten

teknologien.

5.6.4 Teknologiens detaljfokus og mer datainnsamling

Som en forlengelse av forrige avsnitt mener Sander (videregdende skole) at en ma

betrakte teknologien med et blikk pa hva totalpakken inneholder:

En dytter inn en teknologi med kanskje korte tidsfrister og masse oppgaver. En
reduserer kompleksiteten ved mye da. Matematiske sammensatte problemer
blir redusert til sma oppgaver i sma tidsbolker. Og jeg frykter litt at vi zoomer
inn og zoomer inn, og far sa mange detaljer etter hvert at vi mister kontroll pa
helheten [...] Sa vi ma ha et blikk pa totaliteten, og hva totalpakken faktisk

inneholder.

Teknologiens detaljfokus kan ga pa bekostning av helheten, og videre settes det
spgrsmalstegn ved behovet for mer datainnsamling. Hakon (ungdomsskole) diskuterer

dette:

Teknologien er kommet for a bli, og det er masse som er nyttig med
teknologien. Men jeg tror ikke vi trenger noe Big Data. Det kan vaere nyttig for

forskere, men i en klasse sa er en ikke pa Big-Data-niva uansett. Jeg trenger ikke
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masse kvantitativ informasjon om elevene. Det er viktigere med den kvalitative
informasjonen tror jeg.. at du kjenner elevene er jo mer verdt enn 3 vite alt
mulig kvantifisert om den eleven, men hvis du er en forsker eller en fra
Utdanningsdirektoratet, da kan du forholde deg til kvantitative data. Men
selvfglgelig, teknologi i skolen tror jeg er kiempebra, men det er ogsa veldig
viktig at det ikke blir testskole. At alt skal testes [...] Skolen er jo liksom ikke en

fabrikk eller markedsundersgkelse.

Nar det gjelder spgrsmal knyttet til mer datainnsamling, sa peker Sander
(videregaende skole) pa at dette kan vaere fruktbart, fordi det kan gi et bedre bilde av
virkeligheten. Samtidig beskriver han at mer datainnsamling vil kreve flere

statistikkvariabler, og at dette igjen kan forenkle virkelighetsbildet:

Hvis det etter hvert blir veldig mange variabler — hvordan skal jeg klare a
navigere i det terrenget? Jeg har eksempelvis tolv parametere pa en elev, men
jeg klarer ikke a forsta mer enn kanskje to eller tre, sa da ma jeg kanskje ha et
tolkningsprogram over der igjen, som filtrerer og gjgr det enklere. Men da blir
det ogsa en forenkling igjen — sa jo mer data du har, jo mer data ma du hele

tiden forenkle da.

| dette avsnittet diskuterer enkelte leerere hvordan teknologien kan redusere
kompleksiteten av lering, der detaljfokus kan ga pa bekostning av helheten. Mer
datainnsamling trekkes frem som fruktbart, men det kan skape utfordringer. Flere
datavariabler kan gi et bedre virkelighetsbilde, men impliserer pa samme tid et behov
for tolkingsprogrammer som forenkler og filtrerer laeringsdataene, der viktige nyanser

igjen forsvinner.

5.7 Oppsummering og tolkning av funn

Blant bade aktgrene og leererne er det en bred enighet om at digital laeringsanalyse
bor fungere som beslutningsstgtte, i lys av laerernes egne vurderinger og
observasjoner i klasserommet. Dashboardet gir en pekepinn pa hva elevene har gjort
og fatt til, og kan dermed si noe om elevenes motivasjon, egeninnsats og

mestringsniva pa aggregert niva. Dette anses som fruktbart i henhold til 3 holde
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oversikt over elevenes aktivitet i Campus Matte, og for a fa et innblikk i elevenes
selvstendige arbeid. Imidlertid er det en usikkerhet knyttet til i hvilken grad den
digitale laeringsanalysen er enhet for elevenes kompetanse, fordi det er
resultatorienterte data som ikke er ferdig prosessert. Basert pa disse beskrivelsene er
min tolkning at digital laeringsanalyse kan avdekke og identifisere, men blir ikke et
verktgy en kan belage seg fullt og helt pa. Dette antyder pa den ene siden at bruken
ikke ma falle inn under teknologisk determinisme, men setter ogsa spgrsmalstegn ved
det epistemologiske utgangspunktet for digital laeringsanalyse, som videre kan vaere

avgjorende for den digital lzeringsanalysen sin tiltenkte rolle som vurderingsverktgy.

Datamaterialet viser en dreining mot formativ vurdering, antakeligvis basert pa de
mulighetene som ligger til grunn i analyseverktgyet. Leererne beskriver at
leeringsdataene gir et unyansert blikk pa leering, og jeg antar at det lzeringsanalytiske
dashboardet snarere bgr veere et ledd i a utforske elevenes kunnskapsforstaelse i
sosial kontekst. | dette tilfellet viser det seg at dashboardet kan vaere et utgangspunkt
for dialogbasert oppfalging, basert pa manglende arbeidsinnsats og i hvilken grad
elevene har fatt til oppgavene i Campus Matte. Dialogbasert oppfglging er naert
knyttet opp mot tilpasset opplaering pa elevniva, der det videre er et uttalt mal hos
bade aktgrene og leererne at dashboardet skal stgtte tilpasset opplaering. Samtidig
kommer det frem at Campus Matte brukes som understgttende faktor for elevenes
leering, der differensierte oppgavesamlinger bidrar til fleksibilitet i undervisningen og
tilpasninger pa klasseniva. Med dette som utgangspunkt vil jeg ta med meg fire
holdepunkter inn diskusjonskapitlet, og videre diskutere disse i lys av teori og tidligere

forskning pa feltet:

Digital lzeringsanalyse som beslutningsstgtte
Holde oversikt over elevenes aktivitet i Campus Matte

Tilpasset opplaering og dialogbasert oppfelging

R e

Verdien av formativ vurdering basert pa de mulighetene som ligger til grunn

i analyseverktgyet
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6 Diskusjon

I utviklingen av medierende artefakter ligger motivasjon i hvordan en kan overvinne et
observert problem, eller en begrensning som allerede ligger til stede i eksisterende
former for medierende handlinger (Wertsch, 1998, s. 39). Om en ser «the Gibsonian
notion of affordances»® i samspill med mediering (Gibson, 1979; Still & Costall, 1989,
sitert i Wertsch, 1998, s. 38), er en opptatt av hvordan samhandlingen mellom
individer og artefakter skaper nye og utvidede kognitive og praktiske potensial
(Wertsch, 1998, s. 38; Dysthe, 2001, s. 46). Fra et slikt perspektiv kan en trekke linjer til
eksplisitte muligheter som oppstar i samhandlingen mellom lzererne og det
leeringsanalytiske dashboardet, basert pa de mulighetene som ligger til grunn i
verktgyet. Imidlertid vil et snevert fokus pa mulighetene bare gi et delvis bilde av
fenomenet, fordi en overser en motstridende, men like iboende karakteristikk — at
medierende artefakter ogsa kan begrense handlingsformene (Wertsch, 1998). | denne
forstand handler dette om at implementeringen av digital lzeringsanalyse ogsa har
potensialet til 3 introdusere nye utfordringer og spenninger. Wertsch (1998) hevder at
til tross for at nye medierende artefakter frigjor tidligere begrensninger, introduseres
samtidig nye. Disse betraktningene legger fgringer for diskusjonskapitlets struktur, nar

jeg i denne oppgaven har utforsket problemstillingen:
Hva karakteriserer laereres bruk av leringsanalytiske dashboard i grunnopplaeringen?

Kapitlet er fglgende delt inn i to deler. | den fgrste delen diskuterer jeg karakteristikker
ved lerernes bruk av det laeringsanalytiske dashboardet i sammenheng med aktgrenes
intensjoner, tidligere forskning pa feltet samt sosiokulturelle perspektiver pa
kunnskapsutvikling. | den siste delen peker jeg pa spenninger i feltet, i lys av leerernes
holdninger til digital laeringsanalyse, og ser videre pa potensielle utfordringer nar det

gjelder bruken av dashboardet.

18 Et konsept av Gibson (1979, sitert i Chong & Proctor, 2019) som beskriver forholdet mellom
organismer og deres omgivelser: «The affordances of the environment are what it offers the animal,
what it provides or furnishes, either for good or ill». Nyere beskrivelser av affordans refererer imidlertid
til objektets egenskaper som kommuniserer mulige handlinger til en bruker.
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6.1 Karakteristikker ved laerernes bruk av leeringsanalytiske
dashboard

6.1.1 Holde oversikt over elevenes aktivitet

Lerernes bruk av dashboardet handler blant annet om a holde oversikt over elevenes
aktivitet i Campus Matte, og a fa et innblikk i deres selvstendige arbeid. Blant enkelte
lerere er bruken begrenset til dette, og tendensen gar i retning av a avdekke
arbeidsinnsats og motivasjon. Pa samme mate viser en rapport av Rambgll (2023) at
digital leeringsanalyse brukes hovedsakelig til 3 gi oversikt over elevers innsats pa
aggregert niva. Rambglls funn gjelder videregaende skole samt universitet og hgyskole,
men beskriver i samsvar med egne funn et mgnster som antyder at bruken av
leeringsanalytiske dashboardet i stgrre grad er forbeholdt en form for bekreftende
funksjon (Molenaar & Knoop-van Campen, 2018). Molenaar og Knoop-van Campen
(2018) fant for eksempel i sin studie at lzerere betraktet leeringsdataene pa individniva i
henhold til elevers fremgang og feil i oppgavelgsingen, og det ble gjort vurderinger pa
systemniva nar det gjelder klassens fremdrift: «The whole class has worked well
today». Maria (barneskole) trekker for eksempel frem tidsfaktoren i klasserommet, og

viktigheten av a fa et innblikk i elevenes selvstendige arbeid:

Alternativet er jo at elevene jobber og jeg gar rundt i klasserommet, men det er
lite tid og du rekker faktisk ikke @ se pa hva alle elevene har gjort [...] Sa jeg syns
det er veldig deilig @ ha den arenaen for 3 rett og slett fa det svart pa hvitt —

hvordan gar det med elevene nar de jobber selvstendig.

I henhold til egne funn beskriver samtidig laererne at det laeringsanalytiske
dashboardet bade kan bekrefte og utfordre deres antakelser. Sander (videregdaende
skole) beskriver: «Jeg fgler at mange ikke kan det, ogsa gar jeg inn og ser — jo det
stemmer, det er en utfordring her [...] jeg kan ikke ga videre til neste tema». Om en
trekker linjer til partikularisering?’ tydeliggj¢r dermed laererne fenomener i

klasserommet, i lys av leeringsdataene.

17 se ev. kapittel 3, under «3.2.2 Fortolkning av lzeringsdata som mestring av sammenhenger».
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6.1.2 Tilpasset opplaering og dialogbasert oppfalging

Et uttalt mal med det leeringsanalytiske dashboardet er 3 stgtte tilpasset opplaering.
Det inngar i lerernes konseptforstaelse av digital leeringsanalyse og aktgrene trekker
det frem sine beskrivelser — digital laeringsanalyse er et verktgy for a vurdere lzering, og
innsikt om hver enkelt elev er en forutsetning. Aktgrene beskriver videre at leereren
kan raskere danne seg et bilde av hvordan en skal legge opp undervisningen, hvordan
undervisningen skal prioriteres og hvilke elever som trenger leereren mest. | likhet
finner Wise og Jung (2019) at respons i henhold til dashboardet kan inkludere «whole-
class scaffolding» (respons gjeldende for hele klassen), «targeted scaffolding»
(malrettet oppmerksomhet mot enkeltelever) og revurdering av undervisningsmetode.
Med dette i mente vil jeg betrakte laerernes bruk av det laeringsanalytiske dashboardet

i Campus Matte, opp mot de tre nevnte responsene.

Basert pa egen empiri viser det seg at leererne benytter seg av Campus Matte som
understgttende faktor for elevenes lzering. | henhold til Maria (barneskole) sine
beskrivelser betrakter jeg denne muligheten som «whole-class scaffolding», der
differensierte oppgavesamlinger bidrar til bade fleksibilitet i undervisningen og

tilpasninger pa klasseniva:

Det dpner opp for at jeg kan undervise pa en mate som jeg liker bedre, som er a
kunne gi tilpasning og at ikke alle tjue elevene trenger a gjgre det samme — for

det slar darlig ut for noen og kjedelig for noen andre.

Det er imidlertid usikkert i hvilken grad dette fremtrer som en direkte respons pa
bakgrunn av informasjonen i dashboardet, og en forklaring kan vaere at enkelte lerere
lar elevene styre egen laering i Campus Matte. Samtidig viser det seg at laerernes bruk
av dashboardet i Campus Matte kan vaere et utgangspunkt for dialog, ved for eksempel
at tidsvariabelen indikerer manglende arbeidsinnsats, eller at tematiserte
oppgavesamlinger avdekker hvilke elever som trenger mer oppmerksomhet («targeted
scaffolding»). Dialog som respons samsvarer med aktgrenes beskrivelser av digital
leeringsanalyse som samtaleskaper, og trekker videre linjer til «the principle of
dialogue» (Wise, 2014). Prinsippet indikerer at lzerer og elev skaper en

fortolkningsramme rundt lzeringsdataene, der dataene fungerer som et reflekterende

75



og dialogisk virkemiddel. | dette tilfellet blir det lzeringsanalytiske dashboardet et
metakognitivt verktgy, der refleksjoner over laeringsaktivitet kan fgre til kunnskap om
elevers laeringsprosess (Durall & Gros, 2014). Fglgende viser eget datamaterialet at
dialogbasert oppfelging fremtrer med utgangspunkt i manglende arbeidsinnsats
(tidsvariabelen og oppgavevolum), og i hvilken grad elevene har fatt til oppgavene.
Dette samsvarer med en studie av Molenaar og Knoop-van Campen (2018), der
laerernes respons innebar stort sett tilbakemeldinger pa fremdrift (hvordan elevene
handterer oppgavene) og tilbakemeldinger knyttet konkret til innholdet i oppgavene (i
hvilken grad oppgavene er forstatt og utfgrt). | trad med «the principle of dialogue»
kan en imidlertid sette spgrsmalstegn ved om manglende arbeidsinnsats blir grobunn
for a utforske elevenes kunnskapsforstaelse, eller om det for eksempel blir et
utgangspunkt for @ motivere eleven. Pa en annen side betrakter laererne i hvilken grad
elevene har fatt til oppgavene, og denne oppmerksomheten gar antakeligvis mer i
retning av a utforske elevenes kunnskapsforstaelse gjennom dialog. Dette trekker
linjer til sosial mediering av individuell lzering, der en gar fra den autonome lzerende til
laering som en sosial prosess, med vekt pa interaksjon. Om en ser det i sammenheng
med den naermeste utviklingssonen, beskrives potensialet for utvikling som ligger
mellom det elever kan tilegne seg av kunnskap pa egenhand, og det elever kan tilegne
seg med stgtte fra en voksen (Dysthe, 2001). Lokalisering av «soner for mulig
utvikling» kan dermed bli et utgangspunkt for interaksjon og samhandling mellom
lerer og elev, i kraft av sosial stillasbygging (Hundeide, 2001; Fadeev, 2019; Blikstad-
Balas, Kornhall & Nilsson, 2020).

Nar det gjelder omvendt undervisning viser det seg at dette kan skape rom for
utforskende matematikk («whole-class scaffolding»), og frigjgre tid til 3 stgtte elevene
i undervisningen («targeted scaffolding»). | tillegg kan det laeringsanalytiske
dashboardet bidra til a revurdere undervisningsmetode, dersom laeringsdataene viser
manglende gjennomfgring og forstaelse (vedlegg 3b; vedlegg 3c). Dette kan medfgre
felles giennomgang i undervisningen. | motsatt ende kan tilstrekkelig giennomfgring og
forstaelse bidra til at undervisningen i stgrre grad bestar av problemlgsning,
veiledning, modellering, oppmuntring og tilbakemelding. Begge tilfellene trekker linjer

til former for sosial stillasbygging, der den individuelle lzeringen som mental prosess
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formes av den sosiale dimensjonen. Laering blir i dette tilfellet en kollektiv deltakende
prosess, med vekt pa kontekst og interaksjon (Dysthe, 2001; Dysthe & Igland, 2001;
Fadeev, 2019). Pa klasseniva fasiliteter altsa det leeringsanalytiske dashboardet en
forstaelse av effekten av leeringsdesignet, som videre kan brukes til a tilpasse
undervisningen eller a forbedre undervisningsmetode (Dietz-Uhler & Hurn, 2013;

Persico & Pozzi, 2015; Mor et al., 2015, sitert i Wise & Vytasek, 2017, s. 154).

6.2 Implementering: Det harde versus det myke

Tittelen pa dette delkapitlet indikerer to motsetninger. Overordnet representerer «det
harde» teknologien som effektiv, kvantitativ og med grundig utarbeidede og utprgvde
teknikker (Liedman, 2016, s. 36). «Det myke» representerer i motsetning noe
kvalitativt, giennom menneskelige funksjoner i sosiale forhold (Liedman, 2016). Dette
kan fglgende kokes ned til laeringsanalytiske dashboard sin inntreden i det
«kvalitative» klasserommet. Hensikten med delkapitlet er imidlertid ikke a skape
avstand mellom det leeringsanalytiske dashboardet og menneskelige funksjoner i
sosiale forhold, som tittelen kanskje antyder. Gjennom tidligere forskning pa feltet,
sosiokulturelle teorier pa kunnskapsutvikling samt denne studiens empiri, er det
tydelig at det leeringsanalytiske dashboardet ikke blir fruktbart for en betrakter det i
kombinasjon med et tenkende individ, naeermere bestemt hvordan leeringsanalytiske
dashboard integreres med laerernes virke og praksis. «Det harde» og «det myke»

impliserer pa en annen side aspekter i dette forholdet, som blir viktig a diskutere.

I henhold til Knight og Buckingham Shum (2017) har digital leeringsanalyse, som et nytt
vurderingsverktgy, potensialet til 3 stgtte dagens utdanningspraksis, eller a utfordre og
endre. Potensielt kan for eksempel digital lseringsanalyse (1) marginalisere elever og
leerere i retning av et teknokratisk system, (2) begrense hva en betrakter som «laering»
til det en kan skape analyser for, og (3) ekskludere laeringsaktiviteter som ikke havner
innenfor beregningsmodeller. Den teoretiske posisjoneringen til digital leeringsanalyse
er dermed viktig a vurdere for a forsta hvilke type utdanningssystem en streber etter
(Knight & Buckingham Shum, 2017). Ettersom Suthers og Verbert (2013) beskriver
digital laeringsanalyse som «the middle space where learning and analytics meet», i

skjeeringspunktet mellom teknologi og leering (Jivet et al., 2017), mener Knight og
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kollegaer (2014) at det blir viktig a sette spkelyset pa det triadiske forholdet mellom
epistemologi (hva en anser som kunnskap), pedagogisk praksis (leering og

undervisning) og vurderingstradisjon.

Epistemology

Assessment Pedagogy

Figur 7 "The Epistemology-Assessment-Pedagogy triad" (Knight et al., 2014)

Trekanten kan ifglge Knight og Buckingham Shum (2017) belyse spenninger nar det
gjelder bruken av digital leeringsanalyse, der det kan vaere utfordrende a skape
samsvar mellom epistemologi, pedagogisk praksis og vurderingstradisjon. Knight og
kollegaer (2014) mener en ma vaere oppmerksom pa det epistemologiske
utgangspunktet for datainnsamling, og argumenterer for at digital laeringsanalyse
implisitt eller eksplisitt fremmer bestemte vurderingsregimer. Assessment, eller
vurdering, kan vaere den drivende kraften for hvordan en forstar kunnskap, men det
trekkes pa en annen side linjer til standardisert testing, som kan kritiseres for a ikke

representere en hensiktsmessig konseptualisering av hva kunnskap er.

I henhold til Greeno og kollegaer (1996, sitert i Dysthe, 2001, s. 40) har vurderingsteori
og -praksis hatt en ensidig utvikling innenfor behaviorismen (Greeno, Collins & Resnick,
1996, sitert i Dysthe, 2001, s. 40). Teknikker som i utgangspunktet ble utviklet for a
teste intelligens ble overfgrt til evaluering i skolefag, der kunnskapstester sammensatt
av enkeltstaende spgrsmal gir mening ut ifra et kvantitativt kunnskapssyn, fordi det gir
svar pa «hvor mye» (Dysthe, 2001). Nyere trender viser samtidig at vurdering brukes til
a kontrollere og styre lzereplaner og undervisning, basert pa utvelgelse, sertifisering og
overvakning (Gipps, 1999). Ifglge Gipps (1999) er problemet kontroll giennom
sentralisering av laereplaner og/eller vurderinger, der den drivende kraften bak

utviklingen i hovedsak er gkonomisk, med vekt pa @ male resultater. Dette er pa
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mange mater synonymt med digital leeringsanalyse, der Sander (videregaende skole)

hevder en ma betrakte teknologien med et blikk pa hva totalpakken inneholder:

En reduserer kompleksiteten ved mye da. Matematiske sammensatte
problemer blir redusert til sma oppgaver i sma tidsbolker. Og jeg frykter litt at vi
zoomer inn og zoomer inn, og far sa mange detaljer etter hvert at vi mister

kontroll pa helheten.

Skarpenes (2021) peker pa at dersom kunnskapskulturen har blitt mer utydelig, har
kravene om vurdering blitt tydeligere — linjen kan trekkes fra LKO6 til LK20. Det vil med
andre ord si at digital laeringsanalyse ikke representerer starten av utviklingen, men
har sitt utspring i den. Maria (barneskole) beskriver for eksempel en forventing om at
en hele tiden skal vite hvor elevene er faglig, hva de trenger og hva som er neste steg.
Hun anser dermed leeringsdataene som fruktbart for a se trender, sa en raskere kan
peile seg inn pa de individuelle behovene. Pa den ene siden representerer hennes
beskrivelser et fokus pa vurdering, men impliserer samtidig at digital leeringsanalyse

imgtekommer utviklingen pa en hensiktsmessig mate.

6.2.1 Epistemiske utfordringer i digitale laeremidler

En ma vaere oppmerksom pa at vurderingstilnaermingen som ligger til grunn i den
digitale leeringsanalysen bade kan forme epistemologi og pedagogisk praksis, og kan
dermed vaere av betydning for hvordan en forstar kunnskap (Knight et al., 2014). Dette
trekker linjer til epistemiske utfordringer i retning av hva en vurderer som kunnskap
innenfor en analytisk tilnaerming. For det fgrste handler det om hva digital
laeringsanalyse maler, og for det andre den konseptuelle kunnskapen som trengs for a
besvare oppgaver i de digitale leeremidlene (Knight & Buckingham Shum, 2017). Om en
inntar perspektivet om at digital laeringsanalyse samsvarer med standardisert testing,
kan en trekke linjer til to validitetskriterier som potensielt ikke blir dekket i
oppgavelgsning og analyse: Manglende representasjoner av de type problemer en
sannsynligvis mgter i hverdagen (ekstern validitet), og utilstrekkelige
konseptualiseringer av hva det betyr a forsta (intern validitet) (Knight et al., 2014). Den
forste pastanden impliserer at tradisjonell vurderingspraksis reduserer den gkologiske

validiteten (Gipps, 1999), mens den siste pastanden antyder at selv om slike
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vurderinger maler noe, reflekterer en god karakter ngdvendigvis ikke mestring (Davis,
1999, sitert i Knight et al., 2014, s. 24). Jeg ser dette i sammenheng med Herman

(barneskole) sine beskrivelser av MatteLabb i Campus Matte:

Hvis en elev har fatt til alt i MattelLabb og vaert utrolig rask, sa sier det egentlig
ikke noe om hvor god eleven er i matematikk, problemlgsning og alle de
grunnene til at en for eksempel jobber med algoritmisk tenkning. Det viser hvor

god eleven er pa MattelLabb.

Dermed utelukkes den komplekse forstaelsen av hvordan elever skaper mening, den
sosiale konteksten der lzering foregar, og hvordan kunnskap blir formet og praktisert
(Knight et al., 2014). Samtidig beskriver Knight og kollegaer (2014), basert pa Davis og
Katz (1999; 2000), at systemer med fokus pa «right answerism» og med begrenset
tilgang til andre epistemiske ressurser, gir faerre muligheter for a utfordre elevers
kunnskapsforstaelse. Oppgaver som produserer leeringsdata blir i dette tilfellet
synonymt med «right answerism», og kan betraktes som en motsats til elevenes
refleksjoner og kritiske tenkning. Leererne problematiserer for eksempel
instrumentelle tilnzerminger som fasitbruk, det umiddelbare svaret elevene far i
Campus Matte, samt tidsvariabelen som motsatser til refleksjon og prosessering.
Imidlertid blir det viktig a nevne at Campus Matte ogsa inkluderer
problemlgsningsoppgaver og et diskusjonsverktgy. Aktivitetene havner utenfor den
digitale laeringsanalysen, men diskusjonsverktgyet blir for eksempel en epistemisk
ressurs som ifglge aktgrene skal fremme samtale og operasjonalisering av teori,
gjiennom argumentasjon. Campus Matte inneholder altsa mer enn bare «right
answerism», som antyder at leeremidlet ikke ekskluderer laeringsaktiviteter som

havner utenfor beregningsmodeller (Knight & Buckingham Shum, 2017).

| forlengelsen av dette benytter laererne seg av Campus Matte i hovedsak som et
mengdetreningsverktgy, som samsvarer med at digitale leeremidler benyttes til
«drille» enkle ferdigheter, og at kreative og utforskende arbeidsformer far mindre
plass (Mgre og Romsdal fylkeskommune, 2022, sitert i Ekspertgruppen for digital
leeringsanalyse, 2022, s. 71). Basert pa eget datamaterialet gis det samtidig kritiske

blikk pa teknologien. Som nevnt kan teknologien begrense prosessering og kritisk
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tenkning, og detaljfokus kan ga pa bekostning av helheten. Campus Matte beskrives av
Herman (barneskole) som et verktgy der elevene blir konsument i stedet for
produsent, og teknologien ma snarere gi rom for en aktiv og skapende prosess.
Overordnet representerer disse betraktningene spgrsmal om epistemologi, og antyder
samtidig spenninger mellom vurderingstilneermingen som ligger til grunn i den digitale
laeringsanalysen og hva en gnsker at teknologien skal bidra med — med andre ord de
ferdighetene og den kunnskapen en gnsker at elevene skal tilegne seg, samt hva det vil
si a forsta. Dette setter ogsa spgrsmalstegn ved om analytiske teknikker er
tilstrekkelige for @ belyse laering, der epistemologien kaster lys over konseptene en
gnsker @ male, hvorfor det regnes som kunnskap og hvilke standarder for evidens som

kreves for a tydeliggjgre kunnskapsforstaelse (Knight & Buckingham Shum, 2017).

6.2.2 Beslutningsstgtte

Det er viktig & problematisere om digital laeringsanalyse representerer en
hensiktsmessig konseptualisering av kunnskap, fordi den kan ha innvirkning pa bade
epistemologi og pedagogisk praksis. Laererne beskriver at laeringsdataene gir et
unyansert blikk pa lzering, og du Gay og Pyke (2002, sitert i Knight et al., 2014)
beskriver at «accounting tools [...] do not simply aid the measurement of economic
activity, they shape the reality they measure». | samsvar med digital laeringsanalyse,
som standardisert testing, underbygger dette at en bgr veere forsiktig med a falle inn i
teknologisk determinisme, fordi laeringsprosessen er i hovedsak sosial og kan ikke
fullstendig reduseres til algoritmer (Siemens, 2013). Aktgrene anser for eksempel
leererrollen som helt sentral i samhandlingen med det laeringsanalytiske dashboardet,

og den digitale laeringsanalysen skal ikke ha en determinerende rolle.

Dersom digital leeringsanalyse kan pavirke lzering og undervisning, blir dette et
menneskesentrert spgrsmal (Wise & Jung, 2019). Litteraturen trekker frem det
sosiotekniske perspektivet pa digital laeringsanalyse (van Harmelen & Workman, 2012;
Suthers & Verbert, 2013; Wise & Jung, 2019), som impliserer at teknologien ikke
bestemmer praksis alene, men det er maten det brukes pa i en gitt sammenheng som
definerer verktgyets verdi (Knight et al., 2014). Dette samsvarer med lzerernes
beskrivelser av digital laeringsanalyse som beslutningsstgtte. Digital laeringsanalyse kan

sla fast noe i ytterpunktene, men det finnes samtidig flere aspekter utover det som
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vises i det leeringsanalytiske dashboardet. En algoritme klarer ikke den tolkningen
alene, sa en far ngdvendigvis ikke svar pa nyansene. Leererne er tydelige pa
analyseverktgyet sine begrensninger, som samsvarer med at algoritmer bade kan
ignorere og skjule viktige aspekter i leeringsprosessen (Knight & Buckingham Shum,
2017). Dermed blir det leeringsanalytiske dashboardet et medierende artefakt, som
kan stgtte leering og undervisning. Medierende artefakter kan formidle et innhold som
innbyr til respons fra andre (Isachsen, 2019), og en kan dermed si at laeringsanalytiske
dashboard fungerer som formidler av innhold (digital laeringsanalyse), til respons fra

laereren.

Dette understreker samtidig at leeringsdataene bgr betraktes i lys av en stgrre sosial
kontekst, der lzererne trekker frem observasjoner i klasserommet samt dialog med
elevene som viktige referansepunkter. Wise og Vytasek (2017) impliserer at til tross for
at analyser ofte utvikles for generell anvendelighet, er spgrsmal knyttet til
meningsskaping og handling iboende lokale. En kan dermed betrakte laereres bruk av
leeringsanalytiske dashboard som en sosiokulturell praksis, situert i klasserommets
kulturelle og sosiale kontekst. P4 samme mate beskriver aktgrene at en ma veere i
samhandling med elevene, gjennom dialog, for a fa et innblikk i hvordan elevene
tenker. Utgangspunktet er at dashboardet ofte kan si noe om hvor «skoen trykker», i
form av elevenes feil i oppgavelgsningen, men gir ikke indikasjoner pa hvor elevene
tenkte feil. | likhet peker Wise og Jung (2019) pa at datatolkning involverer to
forskjellige aktiviteter: A observere dataene for a finne mgnstre og a forklare
menstrenes betydning gjennom kontekstuell kunnskap. Dysthe (2001) beskriver
kontekst som en rekke konsentriske sirkler rundt den laerende, og en kan dermed
benytte samme terminologi omkring leeringsdataene. Dette kan sees i sammenheng
med Verbert og kollegaer (2013) sin prosessmodell, som kan vaere et utgangspunkt for
internaliseringsprosessen — i overgangen fra a overta informasjon i dashboardet til 3
gjore det til sitt eget. Som et fgrste steg visualiserer en leeringsdata, og dette kan
forstas som internalisering som mestring. Imidlertid krever en helhetlig forstaelse at en
reflekterer over dataenes grad av nyttighet og relevans, der appropriering — eller

fortolkning — krever en forstaelse av leeringskonteksten.
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En kan ogsa betrakte utfordringer knyttet til prioriteringer, som omhandler hvordan en
tilordner relativ verdi til ulike datavariabler i den digitale lzeringsanalysen (Wise &
Vytasek, 2017). Om en ser dette i sammenheng med leerernes ansvar i samhandlingen
med det leeringsanalytiske dashboardet, sa beskriver Herman (barneskole) et ansvar i a
«sile ut» informasjon fra den digitale leeringsanalysen. | sammenheng med tidligere
vurderinger impliserer dette at kontekst er av betydning, fordi den ofte antyder eller

avgrenser malet en gnsker a forfglge (Wertsch, 1998).

6.2.3 Verdien av formativ vurdering

Dersom vurderingstilnaermingen i digital laeringsanalyse former epistemologi og
pedagogisk praksis, er det likevel praktiske hensyn en kan ta i forhold til den digitale
laeringsanalysen sin tiltenkte rolle for vurdering (Knight et al., 2014). Ifglge Knight og
kollegaer (2014) vil sannsynligvis digital leeringsanalyse som utgangspunkt for
summativ vurdering relatere til andre former for kunnskap, analyse og resultater, enn
digital laeringsanalyse som utgangspunkt for formativ vurdering. Jeg antar dermed at
de epistemologiske kravene ogsa er forskjellige. Videre anser jeg det som viktig a
tydeliggjgre bade summativ og formativ vurdering innenfor bruken av digital
laeringsanalyse, fordi litteraturen peker pa muligheten for summativ vurdering (Wise &
Vytasek, 2017), men bade aktgrene og laererne gar i retning av dashboardet som

utgangspunkt for formativ vurdering.

Skillet gar fra det Davis (1991; 2006, sitert i Knight et al., 2014) kaller for «high stake
testing» — vurderinger som kan ha konsekvenser for elevers videre skolegang — til
vurderinger som fremmer den kontinuerlige leeringsprosessen med fokus pa autentiske
leeringsaktiviteter og situerte perspektiver pa kunnskapsutvikling (Knight et al., 2014).
Knight og kollegaer (2014) mener at digital leeringsanalyse kan opprettholde
tradisjonen for «high stake testing», men dette problematiserer igjen et gnske om
sveert palitelige malinger av suksess, som ikke er tilstrekkelig for a forsta leering. Under
«5.6.1 Objektivt vurderingsgrunnlag og variabelkontroll» diskuteres for eksempel
muligheten for at digital laeringsanalyse kan stgtte et objektiv vurderingsgrunnlag, men
det er pa en annen side manglende variabelkontroll nar elevene Igser oppgaver i
Campus Matte. Manglende variabelkontroll kan antakeligvis reduseres i henhold til

hvilken ramme laererne setter for oppgavelgsningen i Campus Matte, eksempelvis
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rigide testsituasjoner, men det kan samtidig vaere problematisk dersom digital
leeringsanalyse far en for stor vektlegging. Om en elev viser middels maloppnaelse
gjentatte ganger i ulike deler av et digitalt leeremiddel, risikerer en at det blir en sterkt
medvirkende drsak til at den samme eleven ikke blir vurdert som noe annet enn
middels presterende i faget. Det er dermed en fare for at de malbare delene av et fag,
der det foreligger en mulighet for digital laeringsanalyse, far uforholdsmessig betydning
for vurderingen av elevens samlede kompetanse. Dette er i seg selv problematisk, fordi
det ikke finnes lzeremidler som maler samtlige aspekter i et fag (NOU 2023: 19, s. 80).
Fglgende mener Knight og kollegaer (2014) at innfallsvinkelen en tar med hensyn til
forholdet mellom epistemologi, vurderingstilnaerming og digital laeringsanalyse handler
om hvorvidt en betrakter leeringsdataene som et endelig produkt, eller som en
komponent i pedagogisk praksis. Som Siemens (Diaz & Brown, 2012, s. 3) beskrev i

kapittel to:

The tools and techniques of analytics are often seen as the intent of analytics.
That is, they are taken as conclusions instead of being taken for what they really
are, which is evidence. If that happens, it would be a classic case of mistaking the

means for the ends.

Jeg hevder dermed at det ikke er like viktig a stille spgrsmal om digital leeringsanalyse
gir en tilstrekkelig konseptualisering av kunnskap, dersom en gar i retning av formativ
vurdering. Formativ vurdering trekker linjer til sosiokulturelle perspektiver pa
kunnskapsutvikling, og fra en slik tilnaerming defineres og redefineres laering innenfor
kulturell og sosial praksis (Knight et al., 2014). Basert pa eget datamaterialet beskrives
muligheter for a8 avdekke elevenes motivasjon, egeninnsats og mestringsniva pa
aggregert niva, og dette blir dermed et ledd i a utforske og reflektere over elevenes
leeringsprosess, situert i sosial kontekst. Formative tilbakemeldinger kan dermed gis
uten et behov for svaert palitelige malinger av suksess, fordi en betrakter
kunnskapsutvikling som en kontinuerlig prosess. Dette antyder at digital
laeringsanalyse blir en komponent i pedagogisk praksis, basert pa de mulighetene som

ligger til grunn i verktgyet.
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Verdien av digital leeringsanalyse avhenger altsa av bruken, og basert pa egen empiri er
det en dreining mot digital laeringsanalyse som utgangspunkt for formativ vurdering.
Lererne ser verdien av vurdering for leering, snarere enn a dokumentere elevenes
leeringsutbytte i form av summativ vurdering. Det leeringsanalytiske dashboardet
beskrives som fruktbart for a se trender, sa en raskere kan peile seg inn pa de
individuelle behovene. Dette er i trad med sosiokulturelle former for vurdering, der
vurderingen betraktes som en integrert del av lzeringen (Dysthe, 2001). Samtidig
beskriver Ferguson (2012) en hovedutfordring i @ utvikle sterke forbindelser til
leeringsvitenskapen med fokus pa elevers perspektiver. Naeermere bestemt handler
dette om a utvikle den digitale leeringsanalysen etter elevenes behov, snarere enn
institusjonenes behov. En slik tilnaeerming har ifglge Ferguson (2012) potensial til a
utvide kriteriene for laeringssuksess utover karakterer og arbeidsinnsats, men ogsa
inkludere aspekter som motivasjon, selvtillit og leeringsglede. Dette betyr at en flytter
fokuset bort fra summative vurderingsformer som ser tilbake pa hva elevene har
oppnadd, og i stedet fokuserer pa formative vurderinger som hjelper elevene med a
utvikle seg. Ferguson (2012) inntar i dette tilfellet et teknisk I@sningsperspektiv i sin
artikkel, men jeg hevder at det ogsa handler om hvordan leererne forholder seg til
leeringsdataene som et ledd i a utforske elevenes kunnskapsforstaelse, og videre vaere

et utgangspunkt for formativ vurdering.

Samtidig har et tilsynelatende skille mellom formativ og summativ vurdering blitt
kritisert for a vaere unyansert, der en i enhver vurdering gnsker a fastsette hvor eleven
er i sin leering (summativ), fgr en gir tilbakemeldinger for videre laering (formativ)
(Helle & Burner, 2021). Dette forholdet gjenspeiler den potensielle bruken av
leeringsanalytiske dashboard, der typisk ytelse, i form av referanserammer for
sammenlikning av tidligere laeringsdata, blir et utgangspunkt for best mulig ytelse
gjennom dynamiske vurderinger (Gipps, 1999; Jivet et al., 2017). Tobias (barneskole)
beskriver at tematiserte oppgavesamlinger i stgrre grad avdekker hvilke elever som
trenger mer oppmerksomhet, fordi det blir enklere 8 sammenlikne lzeringsdataene pa
tvers av elevene: «Hvis jeg ser at flesteparten i klassen ligger pa rundt tre feil, og en
elev har opp mot seksten feil, da er det tydelig at den eleven ma fokuseres pa». Sann

sett er verdien av formativ vurdering naert knyttet opp mot tilpasset opplaering og
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dialogbasert oppfelging, der oppmerksomheten rettes mot tilbakemeldinger i form av
hva elevene bgr arbeide videre med, eller endring av undervisning i trad med
vurderingen (Helle & Burner, 2021). Dashboardet kan dermed vaere et utgangspunkt
for dynamiske vurderingsprosedyrer, som innebaerer en interaktiv samhandling og
utforskning av elevers tenkning og leeringsprosess, og har som mal a undersgke
strategier for laering og hvordan disse kan utvides eller forbedres (Lunt, 1994, sitert i
Gipps, 1999). Om en i tillegg trekker inn «principle of dialogue» (Wise, 2014), blir ikke
kunnskap bare et spgrsmal om a kunne oppdage og gjengi hva som er kjent i det
digitale leremidlet, men inkluderer i tillegg hvordan en omsetter innsikt i sosiale
handlinger —i samhandling med lzereren. Med andre ord en konstruktivistisk
tilneerming til kunnskapsutvikling. Denne tilnaermingen til digital laeringsanalyse kan
dermed fremsta som et positivt alternativ, nar Jivet og kollegaer (2017) finner at
navaerende design fremmer konkurranse i stedet for kunnskapsmestring, og tilbyr

misforstatte referanserammer for sammenlikning.

| tillegg blir det en viktig tilnaerming nar lzererne i egen studie beskriver et ansvar for at
bruken av dashboardet ikke medfgrer overvakning av elevene. | likhet trekker
Ekspertgruppen for digital leeringsanalyse (NOU 2023: 19, s. 82) frem elevers fglelse av
a vaere under konstant vurdering, fordi digital leeringsanalyse innebzerer en Igpende
innsamling av leeringsdata. Basert pa dette antar jeg at lzereres bruk av dashboardet
ikke kun reduseres til former for passiv monitorering av elevers aktivitet i leremidlet!8,
men at elevene inkluderes i vurderingsarbeidet gjennom dialog og dynamiske
vurderingsprosedyrer. Pa den maten fremmer det sosiokulturelle perspektivet pa
kunnskapsutvikling en praksis der elevene selv deltar i vurderingsprosessene, og ikke

bare blir et objekt for vurdering (Dysthe, 2001, s. 41).

6.3 Oppsummering

Innledningsvis i kapitlet trakk jeg frem hvordan samhandlingen mellom individ og
artefakter kan skape nye muligheter, men samtidig introdusere nye begrensninger
(Wertsch, 1998). Fra et slikt perspektiv kan en fgrst og fremst trekke linjer til eksplisitte

muligheter som oppstar i samhandlingen mellom lzererne og det leeringsanalytiske

18 Ref. avsnitt «6.1.1 Holde oversikt over elevenes aktivitet».
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dashboardet. Leererne anser det som fruktbart a holde oversikt over elevenes aktivitet
i Campus Matte, og a fa et innblikk i elevenes selvstendige arbeid. Tidsbegrensningen i
klasserommet er en faktor som analyseverktgyet kan stgtte opp under, og
dashboardet brukes som en bekreftende funksjon (Molenaar & Knoop-van Campen,
2018). Dette ser jeg i sammenheng med partikularisering, der laererne tydeliggjgr
fenomener i klasserommet, i lys av leeringsdataene. Samtidig peker aktgrene pa at
leereren kan raskere danne seg et bilde av hvordan en skal legge opp undervisningen,
hvordan undervisningen skal prioriteres og hvilke elever som trenger laereren mest. |
dette tilfellet viser det seg at dashboardet kan veere et utgangspunkt for dialogbasert
oppfelging, og jeg trekker linjer til «the principle of dialogue» (Wise, 2014). | lys av
laerernes beskrivelser kan prinsippet potensielt fremtre med utgangspunkt i
manglende arbeidsinnsats (tidsvariabelen og oppgavevolum), og i hvilken grad elevene
har fatt til oppgavene. Samtidig brukes Campus Matte som understgttende faktor for
elevenes lzering, der differensierte oppgavesamlinger bidrar til bade fleksibilitet i

undervisningen og tilpasninger pa klasseniva.

Jeg finner det imidlertid ngdvendig a diskutere den digitale lzeringsanalysen sin
tiltenkte rolle som vurderingsverktgy. Medierende artefakter kan introdusere nye
begrensninger, som jeg i dette tilfellet overfgrer til potensielle utfordringer og
spenninger nar det gjelder implementeringen av digital leeringsanalyse. Knight og
kollegaer (2014) mener digital laeringsanalyse samsvarer med standardisert testing, der
digital laeringsanalyse kan vaere synonymt med typisk ytelse i form av
referanserammer for sammenlikning av tidligere data (Jivet et al., 2017). Utfordringen
ligger dermed i at prosessen fra systemlevert informasjon til meningsfull kunnskap
anses a veere kompleks (Wise & Vytasek, 2017), der en kan kritisere digital
leeringsanalyse for a ikke representere en hensiktsmessig konseptualisering av
kunnskap. Dette impliserer at laerernes meningsskaping bgr inkludere en sosial
dimensjon, og jeg refererer her til termen beslutningsstgtte. Samtidig blir spgrsmal om
digital laeringsanalyse representerer en hensiktsmessig konseptualisering av kunnskap,
snarere et spgrsmal om en betrakter digital laeringsanalyse som et endelig produkt,
eller som en komponent i pedagogisk praksis. Aktgrene og leererne gar i retning av

formativ vurdering, som samsvarer med sosiokulturelle perspektiver pa
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kunnskapsutvikling. Dashboardet kan dermed fungere som et utgangspunkt for
leerernes utforskning av elevenes leringsprosess, der typisk ytelse blir et ledd i 3 oppna
best mulig ytelse, gjennom dynamiske vurderingsprosedyrer (Gipps, 1999). Med andre
ord en konstruktivistisk tilneerming til forholdet mellom kunnskapsutvikling og digital

leeringsanalyse.
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7 Avsluttende bemerkninger

7.1 Oppgavens begrensninger og implikasjoner for videre forskning
Jeg vurderte kvalitative forskningsintervjuer som mest hensiktsmessig for a besvare
oppgavens problemstilling, fordi jeg gnsket en dybdeforstaelse av laerernes
perspektiver og fortolkninger knyttet til bruken av det leeringsanalytiske dashboardet i
Campus Matte. Samtidig kunne det metodisk vaert fruktbart a inkludere observasjon av
leererne, for a fa et tydeligere blikk pa hvordan lzererne ser sammenhenger mellom
datavariablene i den digitale leeringsanalysen, i korrelasjon med aktivitetene
leeringsdataene har grobunn i. En kombinasjon av disse metodene ville antakeligvis i

stgrre grad bidratt til en helhetsforstaelse av fokusomradet.

Samtidig ma en vaere oppmerksom pa at studiens retning kunne veert annerledes,
dersom den teoretiske forankringen hadde en annen vinkling. Masteroppgaven er
teoriinformert, som impliserer at analysearbeidet er pavirket av tidligere forskning pa
feltet, samt sosiokulturelle perspektiver pa kunnskapsutvikling. Pa en annen side
vurderer jeg bade analyse og resultat som plausibelt i forhold til egen teoretiske
forstaelse, med en tydelig sammenheng mellom de ulike delene i forskningsprosessen.
Dette kan fglgelig vurderes gjennom oppgavens metodiske og teoretiske transparens,

der metode og teori har lagt fgringer for bade analyse og resultat.

Masteroppgaven baserer seg pa data fra elleve forskningsdeltakere, naermere bestemt
to aktgrer og ni lerere. Jeg argumenterer for at antall forskningsdeltakere samsvarer
med masteroppgavens formal, ettersom den har en utforskende tilneerming i henhold
til det som «karakteriserer», der flere deltakere bringer frem flere nyanser. Likevel ma
en vaere oppmerksom pa at et stgrre utvalg bade kan betraktes som en mulighet og en
utfordring. Utfordringen ligger i masteroppgavens tidsramme, der utvalgets stgrrelse

ikke bgr ga utover den analytiske kvaliteten.

Malet med masteroppgaven var a utforske hva som karakteriserer laereres bruk av
leeringsanalytiske dashboard i grunnopplaeringen. Til tross for at kvalitative
forskningsintervjuer bringer med seg en mulighet for dypere beskrivelser av et

forskningsomrade, kan en betrakte karakteristikker ved laereres bruk av
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leeringsanalytiske dashboard som noe som bergrer overflaten. Det vil si at funnene i
studien avdekker lzerernes bruksmater og holdninger til digital leeringsanalyse, men jeg
utforsker for eksempel ikke prosessen fra meningsskaping til respons, utover a
plassere datatolkning innenfor en sosial ramme. Imidlertid er hensikten med kvalitativ
forskning a presentere en analyse eller forstaelsesmodell som er overfgrbar til andre
kontekster, og funnene i denne masterstudien kan introdusere nye tanker som fgrer
forskningsfeltet over i nye og fruktbare spor. Sosiokulturelle perspektiver pa
kunnskapsutvikling bidrar til a forene digital laeringsanalyse og menneskelige
funksjoner pa en hensiktsmessig mate, og gir en forstdelse av det tekniske og sosiale

som sammenflettet og gjensidig pavirket av hverandre.

Med dette som utgangspunkt, og fra et pedagogisk perspektiv, argumenterer jeg for at
en bgr fokusere pa digital laeringsanalyse som en komponent i pedagogisk praksis, og
videre utforske forholdet mellom lzereres meningsskaping og respons. Jeg antar at
dette blir viktig, bade for 3 avdekke hva slags type data som er av verdi for leereren og
hvordan en skaper samsvar mellom leringsaktivitet og digital lzeringsanalyse. Pa den
maten kan en systematisering av leereres meningsskaping —om det er a se
sammenhenger mellom ulike datavariabler, eller 3 betrakte sammenhenger mellom
datavariabler og leeringsaktivitet — bidra til a styrke beslutningsgrunnlaget. | neste ledd
kan en vurdere hvordan dette pavirker elevers laering og prestasjoner. En slik
systematisering betyr samtidig ikke at digital laeringsanalyse bgr reduseres til en
spesifikk og generaliserbar modell, men snarere gi en forstaelse av hvordan en kan

omsette data til handling.
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Vedlegg 1: Formaliteter

Vedlegg 1a: Informasjonsskriv og samtykkeskjema

Vil du delta i forskningsprosjektet
«Leereres bruk av leeringsanalytiske dashboard i
grunnopplaeringen»?

Dette er et sparsmal til deg om a delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er &
utforske leereres bruk av laeringsanalytiske dashboard i undervisningen,
naermere bestemt i Campus Matte. | dette skrivet gir vi deg informasjon om
malene for prosjektet og hva deltakelse vil innebeere for deg.

Formal

Formalet med masteravhandlingen er a utforske hvordan leerere i grunnopplaeringen
skaper mening av laeringsanalytiske dashboard og deres refleksjoner over hvordan
informasjonen kan brukes i praksis. Hensikten er & finne ut av hvordan leerere bruker
lzeringsanalytiske dashboard i sin praksis, for pa den ene siden har en de ulike
aktarene (eksempelvis Campus Inkrement, itslearning, Multi Smart @ving) med sine
utgangspunkt og intensjoner, og pa den andre siden har en laererne som skal bruke det
digitale verktoyet. Malet er dermed & sammenfatte aktars intensjoner og leerernes
betraktninger til et konsept.

Prosjektet er en kvalitativ studie med et gnske om a intervjue to aktgrer i Campus
Inkrement, samt 4-5 laerere som benytter seg av verktgyet i sin undervisning. |
intervjuene vil vi bergre overordnede temaer som digital lseringsanalyse, bruken av
Campus Matte, samt muligheter og utfordringer ved verktoyet.

Dette er problemstillingen:

o Hva karakteriserer leereres bruk av lzeringsanalytiske dashboard i
grunnoppleeringen?

Og felgelig har jeg formulert fem forskningsspgrsmail:

Hvordan beskriver aktgrene ulike intensjoner med Campus Matte?

Hvordan bruker lzererne Campus Matte?

Hvordan forstar laererne digital laeringsanalyse?

Hvordan bruker laererne det laeringsanalytiske dashboardet i Campus Matte?
Hvilke muligheter og utfordringer finnes det ved bruk av lseringsanalytiske
dashboard?

Problemstillingen og de fire siste forskningssparsmalene er i utgangspunktet rettet mot
lzererne. | intervju av aktar kommer vi til & bergre mye av det samme, men samtidig ha
et starre fokus pa hvordan verktgyet fungerer og intensjonene bak — viser til fgrste
forskningssparsmal.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?

Institutt for pedagogikk ved Universitetet i Bergen er ansvarlig for prosjektet.

Hvorfor far du spegrsmal om a delta?
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Dette er en kvalitativ studie, som innebeerer et relativt lite utvalg av
forskningsdeltakere. Premisset for utvalget i studien er at de som deltar passer inn i
kriteriene for det som skal undersgkes. En forutsetning er dermed at akter er i
tilknytning til Campus Inkrement, og at leererne jobber pa en skole som bruker Campus
Matte i sin undervisning.

Hva innebarer det for deg a delta?

Om du har lyst til & bli med i forskningsprosjektet gnsker jeg a invitere til intervju.

¢ Intervju med leerer innebeerer en samtale mellom student og forskningsdeltaker
om overordnede temaer som digital laeringsanalyse, bruken av Campus Matte
og muligheter og utfordringer ved lzeringsanalytiske dashboard. Dette vil
anslagsvis ta rundt en time, og opplysningene vil registreres pa lydopptak.

¢ Intervju med aktgr innebaerer en samtale mellom student og forskningsdeltaker
om digital leeringsanalyse, hvordan verktgyet fungerer og intensjonene bak.
Dette vil anslagsvis ta rundt en time, og opplysningene vil registreres pa
lydopptak.

Det er frivillig a delta

Det er frivillig & delta i prosjektet. Hvis du velger a delta, kan du nar som helst trekke
samtykket tilbake uten & oppgi noen grunn. Alle dine personopplysninger vil da bli
slettet. Det vil ikke ha noen negative konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta eller
senere velger & trekke deg.

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger

Vi vil bare bruke opplysningene om deg til formalene vi har fortalt om i dette skrivet. Vi
behandler opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.

e De som har tilgang til opplysningene er student og veiledere.

e Opplysningene vil bli lagret pa ekstern harddisk.

¢ Navn og kontaktopplysninger erstattes med en kode som lagres pa egen
navneliste adskilt fra gvrige data.

e Deltakerne vil ikke kunne gjenkjennes i publikasjonen.

Hva skjer med personopplysningene dine nar forskningsprosjektet
avsluttes?

Opplysningene anonymiseres nar prosjektet avsluttes/oppgaven er godkjent, noe som
etter planen er 1. september 2023. | etterkant vil alle data og opplysninger
anonymiseres. Jeg informerer om at anonymiserte opplysninger ikke slettes, men kan
bli gjenbrukt i videre forskning. Lydopptak og personidentifiserte opplysninger vil
derimot bli slettet.

Dine rettigheter
Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:

e Innsyn i hvilke opplysninger vi behandler om deg, og a fa utlevert en kopi av
opplysningene.

o A fa rettet opplysninger om deg som er feil eller misvisende.

o A fa slettet personopplysninger om deg.

« A sende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger.
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Hva gir oss rett til 8 behandle personopplysninger om deg?

Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke. Prosjektet er registrert og
godkjent i Rette (https://rette.app.uib.no/), som er Universitetet i Bergen sitt system for
oversikt og kontroll med behandling av personopplysninger i forskings- og
studentprosjekt.

Hvor kan jeg finne ut mer?

Hvis du har sparsmal til studien, eller gnsker a benytte deg av dine rettigheter, ta
kontakt med:

o Universitetet i Bergen ved prosjektansvarlig Ingunn Johanne Ness
(ingunn.ness@uib.no) og Barbara Wasson (barbara.wasson@uib.no), eller
student Rasmus S. Hinrichsen (rasmus.hinrichsen@outlook.com)

e Operativt ansvarlig for Rette ved Det psykologiske fakultet: Atle Jastad
(atle.jastad@uib.no, tIf. +47 55 58 86 30

e Universitetet i Bergen ved personvernombud: Janecke Helene Veim
(Janecke.veim@uib.no, tif. +47 55 58 20 29).

Med vennlig hilsen

Rasmus S. Hinrichsen
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Samtykkeerklaering

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet «Laereres bruk av
lzeringsanalytiske dashboard i grunnoppleeringen», og har fatt anledning til a
stille spgrsmal. Jeg samtykker til:

0 adeltaiintervju

Jeg samtykker til at mine opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet
1. september 2023.

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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Vedlegg 1b: Bekreftelse pa registrering i RETTE

Bergen, 08.05.2023

Bekreftelse pa at personopplysninger i masterprosjekt er vurdert, behandlet og registrert i
henhold til Universitetet i Bergen sine personvernrutiner.

All behandling av personopplysninger i forsknings- og studentprosjekter ved UiB skal vaere
registrert i UiBs forskningsprosjektoversikt RETTE, i samsvar med kravet i
personvernforordningen artikkel 30 (krav om protokoll). Veileder er prosjektansvarlig for
masterprosjekter ved UiB og ma dermed ogsa godkjenne registreringen i RETTE. Meldeplikten
og konsesjonsplikten etter tidligere regelverk er nd opphevet med GDPR og prosjektansvarlig
(veileder) ved UiB har dermed selvstendig ansvar for a vurdere og registrere masterprosjekter
som ikke behandler sensitive/sarlige kategorier personopplysninger.

Jeg bekrefter med dette at Rasmus Hinrichsen sitt masterprosjekt er registrert i RETTE.

Signatur veileder
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Vedlegg 2: Intervjuguider

Vedlegg 2a: Intervjuguide for aktgr

Laering

1.

Leering betraktes som bade en individualisert og sosial prosess — kan du utdype noe rundt dette

forholdet?

P4 hvilken mate kan verkteyet bidra til individuell og tilpasset undervisning for eleven?

- Kan du gi eksempler pa hvordan Campus Matte kan bidra til tidlig innsats?
Elevaktiv laering sees ofte i sammenheng med leering som en utforskende prosess i samspill
med andre. Er dette en mulighet i Campus Matte, og kan du utdype?

- Kan individdata brukes til & si noe om samhandling?

- En potensiell konsekvens knyttet til gruppearbeid er at lseremiddelet kan bygge
leeringsstier pa grunnlag av feilaktig data, gjennom algoritmer. Har du noen tanker
rundt dette?

Med utgangspunkt i forrige spgrsmal, kan du si noe om hvilket ansvar som ilegges laereren

med tanke pa den samlede vurderingen av eleven?

Med Kunnskapslgftet 2020 skal skolen «gi rom for dybdelaering slik at elevene utvikler forstaelse

av sentrale elementer og sammenhenger innenfor et fag, og slik at de leerer a bruke faglige

kunnskaper og ferdigheter i kjiente og ukjente sammenhenger». Dybdelaering trekker linjer til

omvendt undervisning — hva innebaerer omvendt undervisning?

Kan du gi eksempler pa hvordan Campus Matte gir rom for dybdelaering?
Matematikk kan for eksempel beskrives i algoritmer forstatt som en prosedural prosess,
mens det konseptuelle er mer utfordrende & programmere. Kan du drgfte litt rundt dette?
I matematikk regnes konseptuell kunnskap som elevers forstaelse av matematiske begreper
og evnen til & se sammenhenger, mens det prosedurale er knyttet til elevenes
regneferdigheter. Om omvendt undervisning pa mange mater kan flytte mengdetreningen ut
av klasserommet, og gi rom for mer dybdeleaering i klasserommet. Er det i hele tatt et mal at
programvaren skal kunne gi svar pa konseptuell kunnskap?

- Eller er det leerernes oppgave a utvide elevers overflatekunnskap med konseptuell

kunnskap?

Digital laeringsanalyse

1.

2.

Kan du beskrive digital laeringsanalyse?

Hva er etter din mening hensikten med & bruke digital laeringsanalyse i skolen?

Hva anser du som relevant og meningsfull informasjon om elevers laering?

Hva er tilstrekkelig informasjon for a sikre god tilrettelegging og kvalitetsutvikling?

Hvordan kan informasjonen bidra til vurdering av elevers kompetansemal?

Campus Inkrement

1.

Kan du fortelle om Campus Inkrement?

Hva er innholdet deres i Campus Inkrement?
- Hvorfor har dere ikke trykt komponent?

Kan du si noe om hvilket fagomrade og trinn dere er sterkest pa?
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2.

- Med utgangspunkt i dette — har det pavirket hvordan dere har jobbet med digital
leeringsanalyse?

Hva er tanken og intensjonene med leeringsplattformen Campus Inkrement?

Campus Matte

1.

Leerernes bruk av Campus Matte foregar gjennom dashboardet — hva er intensjonen med
dashboardet?

- Har dere involvert lzererne i designprosessen av dashboardet?

2. Hvilke datakomponenter benytter dere i leeringsanalysen? Da tenker jeg for eksempel pa
timestamps, klikk i forhold til brukeratferd osv.
- Hvilke visualiseringer brukes i dashboardet? Eksempelvis tid brukt per oppgave og antall
gjennomfgrte oppgaver.
3. Hvilke faktorer (treffsikkerhet, relevans, fullstendighet og aktualitet) er viktig nar en skal forsikre
datakvalitet?
Lzererrollen
1. Jeg vil tilbake til hva du anser som meningsfull informasjon i dashboardet - hvordan kan
informasjonen bista laererne i undervisningen?
2. | samhandling med dataen — hvilket ansvar far laererne nar de skal bruke det lzeringsanalytiske
dashboardet?
- Hva tenker du om laerernes rolle og selvforstaelse knyttet til bruken av laeringsanalytiske
dashboard?
3. Har du noen tanker om hvordan det laeringsanalytiske dashboardet har endret lzererrollen? Gi
gjerne noen eksempler.
4. Huvilke tilbakemeldinger far dere fra leerere som bruker dashboardet i Campus Matte?

Muligheter og utfordringer ved bruk av leeringsanalytiske dashboard

1.

Digital lzeringsanalyse impliserer et teknologisk utgangspunkt og en pedagogisk tilnaerming til
bruken. Samtidig er det en generell oppfatning at forskning pa digital lseringsanalyse bgr vaere
forankret i pedagogisk vitenskap. Kan du reflektere rundt dette forholdet?

Om vi betrakter digital laeringsanalyse helt generelt, hvilke utfordringer har vi?

- Ser du noen utfordringer nar det gjelder Campus Inkrement i dag?

Har du noen tanker rundt hvilke problemer digital lseringsanalyse lgser, og kan du gi noen
eksempler pa dette?

- Hvilke muligheter har vi?

- Hvordan kan vi realisere dette?

Med tanke pa AVT-prosjektet (forteller mer om dette i intervjuet), hvorfor er det viktig at de ulike
leeringsplattformene skaper et felles gkosystem?

- Knyttes dette til Big Data?
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Vedlegg 2b: Intervjuguide for laerer

Laering
1. Hva er viktige forutsetninger for god lzering?
2. Leering betraktes bade som en individualisert og sosial prosess — kan du utdype noe rundt dette
forholdet?
- Pa hvilken mate kan Campus Matte bidra til individualisert og tilpasset undervisning?

- Tidlig innsats handler om & gi hjelp sa tidlig som mulig i et menneskes liv, enten
vanskene oppstar i farskolealder eller senere i livet. Kan Campus Matte bidra til
tidlig innsats?

- Elevaktiv laering sees ofte i sammenheng med lzering som en utforskende prosess i samspill
med andre — er dette en mulighet med Campus Matte?
- Kan individdata brukes til & si noe om samhandling?
3. Med Kunnskapslgftet 2020 skal skolen «gi rom for dybdeleering slik at elevene utvikler forstaelse
av sentrale elementer og sammenhenger innenfor et fag, og slik at de leerer a bruke faglige
kunnskaper og ferdigheter i kjiente og ukjente sammenhenger». Hva betyr dybdeleering i praksis?

- Kan du gi eksempler pa hvordan Campus Matte gir rom for dybdelaering?

Digital laeringsanalyse
1. Kan du beskrive digital lzeringsanalyse?
- Hva er etter din mening hensikten med & bruke digital laeringsanalyse i skolen?
2. Hva anser du som relevant og meningsfull informasjon om elevers laering?

- Hva er tilstrekkelig informasjon for a sikre god tilrettelegging og kvalitetsutvikling?

Campus Matte i praksis

1. Pa hvilken mate bruker du Campus Matte i din praksis?

- Campus Matte legger opp til forberedelsesoppgaver (video og kontrollspgrsmal) i forkant av
en time. Hvilke fordeler gir disse introduksjonsoppgavene?

- Campus Matte legger ikke opp til en heldigital Iasning, men fordrer et samspill mellom det
digitale og det analoge. Gir dette nye mater a arbeide pa, og i sa fall hvordan?

- Enfunksjon i Campus Matte er elevers egenvurdering av eget arbeid. Kan du si noe om
egenvurderingens nytte og hvordan du forholder deg til denne?

- Forbedrer Campus Matte kvaliteten i undervisningen?

2. Konkrete intensjoner med Campus Matte er & frigjere tid i klasserommet for dybdeleering,
elevaktiv leering og laering i samspill. Dette trekker linjer til omvendt undervisning — hva innebaerer
omvendt undervisning for deg?

- Kan du reflektere over ev. fordeler og ulemper med omvendt undervisning?

3. Leeringsdataene i dashboardet visualiseres i form av aktivitetsstrammer og tabelloversikter.

Hvordan tolker du laeringsdataene gitt i dashboardet?
- Kan du gi eksempler pa meningsfulle forbindelser mellom komponentene (eks. tid brukt per
oppgave, antall riktige) i Campus Matte?
- Er det lett a trekke slutninger pa bakgrunn av leeringsdataene?
- Hvilken type kunnskap bruker du for a tolke lzeringsdataene?
- Pabakgrunn av de vurderingene du gjer — bruker du digital lseringsanalyse for 4 tilrettelegge

undervisningen?
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- Kan leeringsdataene i Campus Matte avdekke hvem som trenger tilrettelagt
undervisning?
4. Kan Campus Matte bidra til kollegasamarbeid?
- | safall, er det nyttig?
Bruker du Campus Matte i for eksempel foreldresamtaler eller elevsamtaler?
Pa hvilken mate kan Campus Matte bidra til vurdering av elevers kompetansemal?

- Kan det bli et for stort fokus pa vurdering av elevene?

Lzererrollen
1. I samhandling med digital lzeringsanalyse — hvilket ansvar far leererne nar de skal bruke
leeringsanalytiske dashboard?
- Hva tenker du om laerernes rolle og selvforstaelse knyttet til bruken av laeringsanalytiske

dashboard?

2. Har leeringsanalytiske dashboard endret leererrollen?

Muligheter og utfordringer ved bruk av leeringsanalytiske dashboard

1. Digital leeringsanalyse impliserer et teknologisk utgangspunkt og en pedagogisk tilnaerming til
bruken. Kan du si noe om dette forholdet?
Har du tro pa teknologien i forhold til videre utvikling av skolen?
Om vi betrakter digital laeringsanalyse helt generelt, hvilke utfordringer har vi?
- Har du noen tanker rundt hvilke problemer digital lseringsanalyse lgser, og kan du gi noen

eksempler pa dette?
4. Hvilke muligheter har vi?

- Hvordan kan vi realisere dette?
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Vedlegg 3: Rapporter i Campus Matte

Vedlegg 3a: Oversikt over aktuell time

Matte 6
6C

Undervisning  Planlegger

@ Aktuell time

Ressurser

[ oppfelging B8 &1

0 Tall og tallsystemet
@ Algebra

§ Divisjon

4  Brek og prosent

@ Mal og enheter

6) Geometri

7 Koordinatsystem

8 ) Areal og omkrets

9  Volum

Klasseoversikt over aktuell time

Matte 6
6C

Undervisning  Planle

I timen

Fredag 24. mars klokken 08:30 - 23:15

&« Hele klassen

Elev

Elevnavn
Elevnavn
Elevnavn
Elevnavn
Elevnavn
Elevnavn

Elevnavn

Elevnavn

Flevnavn

8.4 Areal av trekanter

Progresion Oppgaver besvart ~ Andel rett forste forsek

pPeococeococoee
200000000

81%

5%

56 %

50 %

31%

69 %

69 %

56 %

Andel vist fasit  Tid

10m

10m

21m

17Tm

2lm

19m

Tm26s

POOOOOGOOO6

@ Aktuell time

B3 Ressurser

[ oppfolging B8 B1

D

1 ¥ Tall og tallsystemet

( 2 ) Algebra
3 Divisjon

4  Brok og prosent

‘ 5 ’ Mal og enheter

5) Geometri

7 | Koordinatsystem

8 ’ Areal og omkrets

9 = Volum

Elevoversikt over aktuell time

<

Itimen

Fredag 24. mars klokken 08:30 - 23:15

&« Hele klassen

Oppgavesamling

Innhold

) Oppgave 2a)

) Oppgave 2b)

v ) Oppgave 2¢)
v () Oppgave 5a)

) Oppgave 5b)

v [[) Oppgave 5¢)

(© Oppgave 10a)

8.4 Areal av trekanter

Resultat

Riktig pa 2. forsek
Riktig
Riktig
Riktig
Riktig

Riktig

Behov for manuell vurdering
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[g] Elevnavn

Sist jobbet med 23.03.2023 09:20

Vistfasit  Tid

©000O006006

53s

13s

23s

1Im28s

27s

59s

2m4ls



Vedlegg 3b: Egenvurdering

Undervisni

@Ak&uell(ime > &« Egenvurdering «

£ Ressurser > Spersmalene
[©) oppfelging @8 B1 > Sporsmil1
N Jeg vet hvor mange
1 ¥ Tall og tallsystemet v desimeter, centimeter og
millimeter det er i en meter.
2 } Algebra v
3 Divisjon v El
ev
4  Brok og prosent v
Elevnavn
(s } Mal og enheter A €l
evnavn
| = B > Elevnavn
52 Vekt >
Elevnavn
53 Volum >
Elevnavn
54 Store lengder >
Elevnavn
55 Tid >
) Elevnavn
6) Geometri v
Elevnavn
7 | Koordinatsvstem v

Spersmal 3
Jeg kan si hva forkortelsene Jeg kan regne 5 desimeter
mm, cm, dm og m star for. om til centimeter.
“  Spersmall Spersmal 2 Spersmal 3 Samlet

Kan en del

Hver leksjon har egenvurdering med laeringsmdl. Laeringsmdlene er nedbrutt fra kompetansemdlet som leksjonen

bygger pd, og gir elevene muligheten til G evaluere sin forstdelse

Vedlegg 3c: Oversikt over videoforelesning

Undervisning

@Akluelllime > &« @ Forelesning «

B3 Ressurser >
Klassens evaluering
[ Oppfolging @so®1 >
1\ Tall og tallsystemet v e
@ Algebra v Klassens resultater
3) oivision v n ‘
4 Brok og prosent v 91% Resultater
(s ’ Mal og enheter A
(> Vis leksjon
I 5.1 Lengde >
52 Vekt >
53 Volum > Elev
5.4 Store lengder >
Elevnavn
55 Tid >
Elevnavn
6) Geometri v
Elevnavn
7 Koordinatsvstem v

¥ Kontrollspersmal Evaluering Spi

oDe e @ s
[» | > () © :msis
o e B @ s

selv fordi jeg pleier ikke og

jennom det

Elevnavn

let oppgave

Elevnavn

Jeg syndes den skjette oppgaven var vanskelig

| Tid

Oversikt over klassens samlede arbeidsinnsats. Elevene kan ogsa skrive tilbakemeldinger pd bakgrunn av

videoforelesningene (gverst til hgyre)
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Fremdrift

Vedlegg 3d: Tidslinje for i dag

Tidslinje

Siste 30 dager v

Klassen jobbet med:

1.2 Addisjon og subtraksjon
3.1 Dividere med flere siffer

8.4 Areal av trekanter

@ Klassen brukte 23m 1s pd video
Klassen besvarte 81 oppgaver

(3] Kassen teverte én prave

e

Klassen jobbet med:

8.4 Areal av trekanter

”™

Matte 6
6C

Undervisning  Planlegger

@ 6m 48s
© 31s
© 1himss

@ 3h34m44s

Vedlegg 3e: Kapitteloversikt (Test deg selv)

Test deg selv

6 elever jobbet denne dagen

Elevnavn

Elevnavn
Elevnavn
Elevnavn
Elevnavn

Elevnavn

DO@O®O®G®

7 elever jobbet denne dagen

Tidslinjen viser hva klassen eller enkeltelever har gjort de ulike dagene

Prover

25m 45s

24m 14s

19m 45s

19m 37s

19m 8s

13m 42s

P72 0000006

1h20m 9s

34m 53s

EZR - vitogenneter

@ Aktuell time >

B3 Ressurser >
[ Oppfolging 761 )
x\ Tall og tallsystemet v
@ e v
3 Divisjon v
4  Brok og prosent v
@ Mal og enheter A
5.1 Lengde >
52 Vekt >
53 Volum >
54 Store lengder >
55 Tid >

@ Leksjoner

Elev

21elever
har jobbet med teori

n 14 elever
aJ har testet seg selv

Gronn leype il Red loype

0 oppgaver \osl@ oppgaver lest 0

Q oppgaver lest 0 oppgaver lest 0

@ oppgaver lgst. 0 = oppgaver lgst 0

@ oppgaver lest 0 oppgaver lost 0

@ oppgaver !@s(@ oppgaver !osto
Q oppgaver \esl@ oppgaver lost 0

@ oppgaver lest 0 oppgaver lgst 0
@ oppgaver lest 0 oppgaver last 0
0 oppgaver \esl@ oppgaver lest 0

Q oppgaver !osx@ oppgaver \osto

e oppgaver lest. 0 oppgaver lgst 0

Svart leype Egenvurdering

oppgaver lost -
oppgaver lost -
oppgaver \esl-
oppgaver \es(-
D

oppgaver lostf

oppgaver lost|

oppgaver lost|

oppgaver losti -

oppgaver lgst

oppgaver \esl. -

oppgaver \@sl.

Oversikt over hva som er gjort i «Test deg selv». Grann, rad og svart Igype representerer oppgavenes

vanskelighetsgrad
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Vedlegg 3f: Fremdrift (Aktivitetsstrgm)

Matte 6

Rapporter  Prover

Hele klassen

1757

~N @

Siste aktivitet

24.03.2023 16:10
Fremdrift Tidslinje Test deg selv Prover
Alle elever
:::gl::i:‘:i Tidsbruk Oppgaver besvart Egenvurdering Siste aktivitet
Elevhavn ) 36% @ 14h 55m 9s @ oppgaver besvart ( I 22.03.2023 12:44
Elevnavn ’ 36% @ 24h 36m 365 @ oppgaver besvart I 23.03.2023 09:45

Samlet oversikt over elevenes progresjon og resultater (klassenivd). Aktivitetsstrgmmen representerer grgnn og lilla
graf

& Elevnavn v
& ®

18 102

Siste aktivitet
23.03.2023 10:45

Fremdrift Tidslinje Test deg selv Prover

Progresjon i

Kapittel o Tidsbruk Oppgaver besvart Egenvurdering Siste aktivitet

1Tall og tallsystemet ‘ 35% @ 8h 25m 14s 0 oppgaver besvart 30.11.2022 15:19
2Algebra o 100% @ 8h18m3s @ oppgaver besvart 30.11.2022 14:53
3 Divisjon 0% @ 2m23s 08.11.2022 08:33
4 Brok og prosent 0% @ m7s 01.12.2022 09:42

5 M3l og enheter @ 100% @ 2h2mss @ oppgaver besvart D 05022030043

Samlet oversikt over enkeltelevers progresjon
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Fremdrift

& 5Mal og enheter

Leksjon

5.1 Lengde

5.2 Vekt

5.3Volum

5.4 Store lengder

5.5Tid

HELE KAPITTELET

Progresjon i
forelesning

@ %
@ %
@ %
@ %
@ %
@ 0%

Tidslinje

Tidsbruk

@ 30m 16s
@ 11m33s
@ 19m 24s
@ 30m 39s
@ 30m 13s
© 15hatms3s

Elevens arbeid i kapittel 5 «Mdl og enheter»

Oppgaver besvart

° oppgaver besvart
0 oppgaver besvart
o oppgaver besvart
e oppgaver besvart
0 oppgaver besvart

@ oppgaver besvart
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Test deg selv

Egenvurdering

Prover

Siste aktivitet

06.02.2023 09:16

06.02.2023 09:17

06.02.2023 09:19

06.02.2023 09:43

06.02.2023 09:10

06.02.2023 09:43



