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Sammendrag

Implementeringen av kunstig intelligens (KI) i skolen representerer et paradigmeskifte som
utfordrer tradisjonelle premisser for undervisning og vurdering. Hensikten med denne studien er
a undersgke yrkesfaglaerere syn pa og holdninger til bruk av Kl i vurdering. Studien rammes inn
av vurderingsteori og stgtter seg til tidligere forskning pa Kl i utdanning. Vi anvender Q-metode
som kombinerer kvantitative og kvalitative elementer for a utforske problemstillingen: Hvilke
holdninger har yrkesfagleerere til bruk av kunstig intelligens (Kl) i vurderingsarbeid? 34
yrkesfaglaerere har deltatt i studien. Analysen resulterte i tre faktorsyn, navngitt etter
deltakernes syn pa bruk av Kl i vurdering: den relasjonelle pragmatikeren, den praktiske
skeptikeren og den nysgjerrige entusiasten. Resultatene viser at det er bade likheter og
forskjeller mellom faktorsynenes holdninger til KI. Samtlige av faktorsynene 1) er positive til KI-
bruk, men har ulike syn pa hvilke vurderingssituasjoner som egner seg for bruk av Kl og i hvilke
vurderingspraksiser det er etisk forsvarlig @ anvende KI, 2) har gjort fa endringer i egen
vurderingspraksis fordi de allerede anvender varierte, praktiske vurderingsformer der Kl ikke
oppleves som en trussel mot validiteten, og 3) fremstar som godt rustet til 8 handtere Kl i
vurdering fordi de har erfaring med a ta i bruk ny, yrkesfaglig teknologi. De rapporterer
imidlertid om ulik grad av Kl-erfaring, vurderingskompetanse og digitale ferdigheter samt at
dette pavirker hvorvidt de har implementert Kl i egen vurderingspraksis. Studien viser at det er
en viss sammenheng mellom faktorsynenes kompetanse og deres holdninger til Kl-bruk.
Samtlige faktorsyn etterspgr likevel mer opplaering i bruk av Kl i vurderingskontekst, uavhengig
av kompetanseniva. Behovene retter seg mot bade praktisk anvendelse av Kl-verktgy samt
videreutvikling av vurderingskompetanse og digitale ferdigheter. Studien argumenterer for at
yrkesfaglaerere mangvrerer bade pedagogisk og yrkesrettet bruk av Kl og konkluder med at
kompetanseutviklingsstrategier for yrkesfaglaerere ma gjenspeile yrkesfagenes faktiske behov.
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Introduksjon

Kunstig intelligens (KI) far stadig stgrre plass i samfunnet. KI-bruk er ogsa sveert sentralt i
utdanning og arbeidsliv (AlBadarin et al., 2024; Celik, et al., 2022). Implementeringen av Kl i
skolen representerer et paradigmeskifte som utfordrer etablerte praksiser for undervisning og
vurdering (Cayak, 2024; Krumsvik, 2023, s. 14). Pa den ene siden kan Kl-verktgy effektivisere
vurderingsarbeid i form av umiddelbar, nivatilpasset respons pa ulike leeringsoppgaver
(Hopfenbeck et al., 2023; Wang et al., 2024). Pa den andre siden kan Kl vaere en trussel mot
validitet i vurdering, spesielt i skriftlige oppgaver, der det kan veere utfordrende for lsererne a
avgjere hvorvidt det er eleven selv eller KI som har produsert teksten (Elstad & Eriksen, 2024;
Lim et al., 2023; Selwyn, 2024). Implementeringen av Kl i skolen endrer dermed de tradisjonelle
premissene for opplaeringen og tvinger frem et gkt behov for varierte vurderingspraksiser (Cela
et al., 2025; Cotton et al., 2024). Kl skaper derfor bade muligheter og utfordringer i arbeid med a
utvikle valide vurderingsformer av hgy kvalitet.

Norske utdanningsmyndigheter anerkjenner Kl som en ressurs i laeringsarbeid (Utdanningsdi-
rektoratet [Udir], 2024a). Det anbefales likevel at tilgangen til KI-verktgy begrenses dersom
bruken kommer i konflikt med opplaeringens mal, eller vanskeliggjgr en faglig forsvarlig vur-
dering av elevenes kompetanse (Udir, 2024b). Videre foreslas det at vurdering, spesielt i
forbindelse med termin- og standpunktkarakterer, bygger pa flere datakilder, eksempelvis
muntlige, praktiske eller prosessorienterte vurderingsformer, for a sikre reliabilitet og validitet
(Udir, 2024b). Dette Igftes gjerne som en «ny» ngdvendighet for @ mgte validitetsutfordringer i
en Kl-pavirket skole, men i fag- og yrkesopplaeringen er denne typen vurderingspraksis godt
etablert. Det kommer blant annet til syne gjennom argumenter som at helhetlig
yrkeskompetanse er et premiss for yrkesutgvelse, og at vurderingsgrunnlaget i yrkesfagene
derfor ma bygge pa ulike vurderingsformer (Hiim, 2020; Leonardsen, 2021; Sandal, 2021).
Kanskje kan yrkesfagleerernes erfaring med varierte vurderingsformer gi dem en fordel i mgte
med Kl i undervisning og vurdering.

KI-teknologi preges av raske endringer. Det er derfor ngdvendig at lerere og elever utvikler
kunnskap om hva Kl er, og hvordan det kan brukes pa en hensiktsmessig og forsvarlig mate for &
handtere de etiske utfordringene som kan oppsta (Arriazu, 2025; NOU, 2024:20. s. 185). Laererne
er viktige aktgrer i elevenes mgte med Kl i skolen, og flere studier peker pa at leererne ma ha
tilstrekkelig digital kompetanse, slik at de effektivt kan undervise elevene i etisk, trygg og
leeringsfremmende Kl-bruk (Chiu & Sanusi, 2024; Celik et al., 2022; Seufert et al., 2020).
Yrkesfaglaerere ma imidlertid mangvrere bruk av Kl pa flere niva ettersom det er bade et
pedagogisk verktgy i opplaeringen, og en sentral del av yrkesutgvelsen i mange yrkesfag. Videre
antyder forskning at leerernes holdninger til KI samt deres digitale kompetanse, er avgjgrende for
hvorvidt de implementerer Kl i egen undervisnings praksis (Choi et al., 2023; Dai, 2025; Polak et
al., 2022). Det finnes begrenset kunnskap om laereres holdninger til bruk av Kl i vurdering,
spesielt i yrkesfaglig kontekst (Blkki et al., 2025; Rosyadi et al., 2023). Dette kunnskapshullet
viser at det er behov for studier som bidrar med ny informasjon om hvordan yrkesfaglaerere
forholder seg til bruk av Kl i vurderingsarbeid, bade formativt og summativt.
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Studiens hensikt og problemstilling

| denne studien undersgker vi et utvalg yrkesfagleerernes holdninger til bruk av Kl i arbeid med
vurdering. Deltakerne representerer fem yrkesfaglige utdanningsprogram: bygg- og
anleggsteknikk, helse- og oppvekstfag, informasjonsteknologi og medieproduksjon, restaurant-
og matfag og teknologi- og industrifag. Hensikten med studien er 3 utforske yrkesfaglaereres syn
pa Kl-bruk i formativ og summativ vurdering samt formidle kunnskap om dette i den pagaende
utdanningsfaglige debatten om Kl og vurdering. Vi spgr derfor:

Hvilke holdninger har yrkesfagleerere til bruk av kunstig intelligens (Kl) i vurderingsarbeid?

Vi anvender Q-metode for & samle inn og analysere data i denne studien. Q-metode kan
betegnes bade som en metodologi og et begrepsapparat eller rammeverk for datainnsamling og
analyse (Thorsen & Allgood, 2010, s. 15). Metoden ble introdusert av William Stephenson i 1935
som en reaksjon pa samtidens naturvitenskaplige retninger, der forskerne malte menneskers
tanker, fglelser og atferd gjennom objektive, kvantitative metoder (Stephenson, 1935). Q-
metode har til hensikt & utforske subjektivitet pa en systematisk mate ved a8 kombinere
kvantitative og kvalitative elementer (Brown, 1980; Kvalsund & Fikse, 2024, s. 413). Selv om
metoden stammer fra psykologien, har den ogsa vist seg nyttig i studier pa andre fagfelt der
forskere undersgker variasjoner i holdninger, erfaringer eller verdier blant ulike aktgrer,
eksempelvis i utdanningsforskning (Godor, 2025, s. 105; Wolf, 2010, s. 34).

Tidligere forskning og teoretisk forankring

Kl er et omdiskutert tema i utdanningsforskning, bade internasjonalt og nasjonalt. | denne
studien tar vi utgangspunkt i EUs definisjon av Kl: «Artificial intelligence (Al) refers to systems
that display intelligent behaviour by analysing their environment and taking actions — with some
degree of autonomy — to achieve specific goals» (European Commission, 2018, s. 1). | avsnittene
som fglger, presenterer vi fgrst tidligere forskning pa Kl i utdanning generelt (AlBadarin et al.,
2024; Arriazu, 2025; Wang et al., 2024), for vi spesifikt retter fokuset mot Kl-bruk i yrkesfaglig
utdanning (Ejjami, 2024; Rosyadi et al., 2023). Vi anser det som ngdvendig & forankre studien i
bade det generelle utdanningsfeltet og det spesifikke yrkesfagfeltet fordi disse overlapper og
utfyller hverandre. | denne litteraturgjennomgangen anvender vi hovedsakelig nyere,
internasjonale review-studier, men vi innlemmer ogsa studier som belyser laereres holdninger til
og erfaringer med bruk av Kl (Cayak, 2024; Celik et al., 2022; Elstad & Eriksen, 2024), samt
studier som kobler Kl til yrkesfag og vurdering (Cela et al., 2025; Lim et al., 2023). Avslutningsvis
rammer vi inn studien ved bruk av vurderingsteori (Andrade & Cicek, 2010; Popham, 2009) og
knytter dette til bruk av summativ og formativ vurdering i high stake- og low stake-kontekster
(Hopfenbeck et al., 2023; Marchant, 2004).

Forskning pa KI-bruk i utdanning, eksempelvis AlBadarin et al. (2024) og Mustafa et al. (2024)
peker pa at feltet er tverrfaglig, anvender et bredt spekter av teorier og benytter ulike metodiske
tilneerminger. Dette reflekterer KI-tematikkens sammensatte natur. Videre viser Arriazu (2025)
og Wang et al. (2024) til forskning som argumenterer for at Kl kan fungere som hjelpeverktgy for
leerere i undervisningsplanlegging. De poengterer ogsa at Kl-verktgy kan stg@tte laereren i arbeid
med 3 kartlegge elevers laeringsbehov samt at generativ Kl i form av chatbot’er eller
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sprakmodeller kan effektivisere veiledning og vurdering. Disse studiene understreker i tillegg at
innfgringen av Kl i utdanningskontekt har skapt en rekke etiske problemstillinger knyttet til
misbruk av verktgyene. Videre adresserer studiene behovet for eksplisitte retningslinjer for bruk
av Kl, bade i utdanning og i forskning pa feltet (AlBaradin et al., 2024; Arriazu, 2025; Mustafa et
al., 2024). KlI-forskning i utdanningskontekst gir ogsa klare implikasjoner pa at det er behov for
tydelige retningslinjer for Kl-bruk for a stgtte leererne i mgte med Kl i undervisning og vurdering
(Celik et al., 2022: Dai, 2025; Wang et al., 2024).

Studier av Kl-bruk i yrkesfag, eksempelvis Ejjami (2024) og Rosyadi et al. (2023) Igfter frem
mange av de samme mulighetene og utfordringene som de overnevnte review-studiene. | tillegg
argumenterer begge studiene for at implementering av Kl i yrkesfag kan revolusjonere
yrkesopplaeringen ved a gi yrkesrelevant ferdighetstrening gjennom bruk av virtuelle
leringsarenaer, simulering, VR-teknologi, robotikk, dataprogramvare, sprakmodeller og ulike KI-
baserte applikasjoner (Ejjami 2024; Rosyadi et al., 2023). De vektlegger ogsa at bruk av Kl kan
effektivisere opplaeringen fordi leeringsoppgavene kan tilpasses den enkelte elevs behov samt at
elevene kan trene pa bestemte ferdigheter knyttet til yrkesutgvelse i sitt eget tempo. Rosyadi et
al. (2023) peker ogsa pa at Kl kan gi en mer fleksibel oppleaering fordi det digitale
mulighetsrommet «allows students to learn from anywhere» (s. 256). Denne fleksibiliteten kan
gi positive ringvirkninger i form av gkonomiske besparelser og bedre miljghensyn (Rosyadi et al.,
2023). Selv om begge studiene i hovedsak diskuterer muligheter ved bruk av Kl i
yrkesopplaeringen, er de ogsa kritiske til hvorvidt utstrakt KI-bruk kan fa negative konsekvenser
for opplaering i yrkesrelevante, praktiske ferdigheter. De uttrykker i tillegg bekymring for at
varierende tilgang til KI-verktgy kan skape store forskjeller i yrkesopplaeringen, lokalt og globalt
(Ejjami, 2024; Rosyadi et al., 2023).

Forskning pa Kl i utdanning adresserer i tillegg lsereres holdninger til KI-bruk. Pa den ene
siden pekes det pa at laererne generelt er positive til bruk av Kl, gnsker a8 anvende det i
leeringsarbeid og at de er oppmerksomme pa de etiske problemstillingene Kl-bruk bringer med
seg inn i skolen (Rudolph et al., 2023; Xue & Wang, 2022). Det Igftes ogsa frem at laererne er
bevisst sitt eget behov for kompetanseutvikling pa feltet (Fernandez-Batanero et al., 2022;
Galindo-Dominguez et al., 2024). Pa den andre siden poengteres det at enkelte laerere er
skeptiske til 3 benytte Kl i skolen og i samfunnet for gvrig (Baytak, 2023; Mustafa et al., 2024).
Forskning antyder at leerernes holdninger til Kl er avgjgrende for hvorvidt de implementerer Kl i
egen undervisning (Pokrivcakova, 2023), og at det er en sammenheng mellom «teachers’
attitude toward artificial intelligence and their artificial intelligence literacy levels» (Cayak, 2024,
s. 367). Det sies imidlertid lite om hvorvidt det er signifikante holdningsforskjeller mellom
kvinner og menn, eller mellom ulike aldersgrupper (Cayak, 2024; Polak et al., 2022).

De overnevnte studiene viser at laerere generelt er positive til KI-bruk i laeringsarbeid.
Samtidig viser forskning at leererne er skeptiske til bruk av Kl i vurderingsarbeid (Cela et al., 2025;
Cotton et al., 2024; Elstad & Eriksen, 2024). Dette kan kobles til at det er krevende a handtere
etiske problemstillinger knyttet til uriktig KI-bruk, enten det skyldes menneskelige «brukerfeil»
eller ulike former for feilkilder eller bias i KI-verktgyene (Cela et al., 2025; Lim et al., 2023; Zhou
et al., 2025). Flere studier peker pa at laerere er spesielt kritiske til bruk av generativ Kl eller
chatbot’er i skriftlige oppgaver fordi det er utfordrende a avdekke om elevene har benyttet Kl i
tekstene sine (Fleckensten et al., 2024; Jeon, 2023). | slike tilfeller argumenteres det gjerne for at
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bruk av Kl kan vaere en trussel mot validitet i vurdering av leering (Albadarin et al., 2024; Hung &
Chen, 2023). Forskning viser ogsa at leerere er skeptiske til & bruke Kl i vurdering av elevarbeid
fordi de ikke stoler pa Kl og anser det som uetisk a la Kl utfgre vurdering (Cotton et al, 2024;
Sullivan et al., 2023). Samtidig poengteres det at nettopp generativ Kl kan veere et godt
hjelpemiddel fordi elevene kan fa umiddelbar, nivatilpasset respons uten at leereren er til stede
(Jeon & Lee, 2024; Hopfenbeck et al., 2023). Videre Igftes det frem Kl veere et hensiktsmessig
verktgy for a male poengscore pa standardiserte tester, gi feedback pa ulike «test deg selv-
oppgaver» samt instruere og vurdere elever i simulering eller andre virtuelle aktiviteter
(Gonzalez-Calatayud et al., 2021; Rosyadi et al., 2023; Wang et al., 2024). Bruk av Kl kan altsa
effektivisere veiledning og vurdering, men det krever en viss brukerkompetanse, bade hos elever
og lzerere.

Summativ og formativ vurdering: high stake og low stake

| vurderingsforskning skilles det gjerne mellom to sentrale, vurderingsteoretiske konsepter:
summativ og formativ vurdering (Andrade & Cizek, 2010; Popham, 2009; Schriven, 1967). De to
konseptene kan defineres basert pa gjennomfgringstidspunkt og formal, altsa nar og hvorfor de
gjennomfgres. Cizek (2010, s. 3) definerer en vurdering som summativ dersom den
gjennomfgres pa slutten av et laeringslgp, eksempelvis et i et fag, emne, semester eller skolear,
og har til hensikt a kategorisere prestasjoner etter niva eller karakterer. Slike vurderinger
pavirker elevenes eksamensresultater, standpunktkarakterer og videre karrieremuligheter.
Summative vurderingspraksiser kan derfor omtales som high stake-situasjoner (Marchant, 2004;
Wayne, 2007). Formative vurderinger derimot, kjennetegnes ifglge Cizek (2010, s. 3) av at de
giennomfgres underveis i et leeringslgp og har til hensikt a identifisere elevers faglige styrker
eller svakheter, fremme elevers selvregulering eller evne til egenvurdering og stgtte autonomi
og ansvar for leering hos eleven. Denne typen vurdering benyttes gjerne for a samle data om
elevenes lzering slik at laererne kan tilpasse undervisningen og hjelpe elevene videre i
leeringsprosessen. Formativ vurdering kan derfor klassifiseres som low stake-situasjoner (Wayne,
2007). Videre er summative vurderingsformer gjerne helhetsorienterte og designet for a sikre
hgy reliabilitet og validitet, mens formative vurderingsaktiviteter ofte fronter et del-til-helhet-
perspektiv basert pa vurderingens formal (Fjgrtoft & Sandvik, 2016 s. 27).

Skillet mellom summative og formative vurderingspraksiser er ikke ngdvendigvis sa skarpt
som skissert hos Cizek (2010). | skolehverdagen har laereren fokus bade pa a identifisere hvilke
deler av leeringen elevene trenger stgtte i og deres helhetlige kompetanse. | tillegg er de norske
leereplanene bygd opp etter et spiralprinsipp slik at man i opplaeringen kommer tilbake til de
samme temaene flere ganger (Fjgrtoft & Sandvik, 2016, s. 28). Videre peker Black og Wiliam
(2009, s. 9) pa at alle vurderingspraksiser, ogsa summative, kan ha formative sider dersom de
brukes til fremtidig undervisningsplanlegging og for a legge til rette for elevers laring. Forskning
antyder at leerere fremstar som mer kritiske til bruk av KI i summative enn i formative
vurderingssituasjoner (Cotton et al., 2024; Wang et al., 2024). Kanskje kan det kobles til at
summativ vurdering gjerne brukes i high stake-kontekster, der resultatene kan fa konsekvenser
for elevenes fremtid, mens formativ vurdering anvendes i low stake-kontekster, der hensikten er
fremme lzering.
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Hvis det er slik, kan det tenkes at laererne opplever det som tryggere a teste ut Kl i formative,
low stake-situasjoner der resultatet ikke far store konsekvenser elevenes endelige resultater.
Det kan ogsa skyldes at det er stgrre behov for a anvende Kl i formative vurderingspraksiser.
Hopfenbeck et al. (2023) peker eksempelvis pa at formativ vurdering, spesielt i form av
individuell veiledning pa elevarbeid, krever tid og ressurser, og argumenterer for at Kl kan
effektivisere og automatisere deler av denne typen vurderingsarbeid. Vi vet imidlertid lite om
hvordan dette arter seg i yrkesfaglige kontekster ettersom det finnes fa studier av Kl-bruk i bade
i summativ og formativ vurdering i yrkesfagene. | denne studien bruker vi de teoretiske
konseptene summativ og formativ vurdering, som en ramme for forskningsdesignet og den
pafglgende diskusjonen for a undersgke om deltakerne i studien har ulike holdninger til bruk av
KI'i vurdering.

Metode

Q-metode er en utforskende forskningstilnaerming. Metoden avdekke ulike mgnstre av
subjektive syn pa eller holdninger til et avgrenset tema gjennom a kombinere kvalitative og
kvantitative analysestrategier (Kvalsund & Fikse, 2024, s. 421). Vi anser Q-metode som
hensiktsmessig i denne studien fordi vi undersgker hvilke holdninger yrkesfaglaerere har til bruk
av Kli vurdering.

| figuren under, inspirert av Churruca et al. (2021), illustrerer vi hvordan var studie er bygget

opp.

Velge Velge P- Utvikle Q- Q- Kvantitativ Kvalitativ Identifisere
tematikk utvalg sett sortering analyse analyse faktorsyn

?2 i ©» /= Y8 Q

Figur 1: De ulike stegene i forskingsprosessen ved bruk av Q-metode

Figuren var har sju steg. | beskrivelsen stgtter vi oss til Thorsen og Allgood (2010, s. 18-20) og
Churruca et al. (2021).

1) Forskeren identifiserer og avgrenser en gnsket tematikk, i vart tilfelle bruk av Kl i
yrkesfaglige vurderingspraksiser.

2) Forskeren velger ut en hensiktsmessig deltakergruppe (P-utvalg). Vi har valgt
yrkesfaglaerere fra fem ulike yrkesfaglige utdanningsprogram.

3) Forskeren utvikler et Q-sett i form av utsagn, pastander, bilder, lydfiler eller annet
materiale. Vi har formulert utsagn knyttet til, Kl, vurderingspraksiser og
yrkesfaglaerernes digitale kompetanse.

4) P-utvalget sorterer Q-settet i en matrise. Vi har valgt a bruke programmet QMethod
Software, der sorteringen gjgres digitalt.
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5) Forskeren gjennomfgrer statistiske analyser. Det gjgres fgrst en korrelasjonsanalyse,
der P-utvalgets helhetlige sorteringer sammenliknes og grupperes basert pa likhet.
Deretter gjennomfgres det en faktoranalyse som konstaterer hvilke sorteringer som
har konsensus og korrelerer hgyt med hverandre og dermed lader pa samme faktor. Vi
har gjennomfgrt vare analyser i QMethod Software.

6) Forskeren gjgr en kvalitativ analyse av meningsinnholdet i de ulike faktorene fra
faktoranalysen for a synliggjgre P-utvalgets holdninger til den gitte tematikken, som i
vart tilfelle er bruk av Kl i vurdering.

7) Forskeren identifiserer og navngir faktorsyn. Vi har valgt ut tre faktorsyn og navngitt
dem basert pa de kjennetegn og egenskaper den kvalitative analysen viser.

| avsnittene som fglger gjgr farst vi rede for valg av deltakere til studien, utvikling av utsagnene
og gjennomfgringen av sorteringen. Deretter beskriver vi analyseprosessen og resultatene.

Deltakere (P-utvalget)

P-utvalget bestar av 34 yrkesfaglaerere (13 kvinner og 21 menn). | Q-metodiske studier anses
deltakerantall mellom 12 og 60 som normalt (Barry & Proops, 1999, s. 344; Watts & Stenner,
2012 s. 73). Leererne i utvalget vart er fra 27 til 63 ar og har mellom 1 og 25 ars erfaring. De
representerer 28 videregaende skoler og fem ulike yrkesfaglig utdanningsprogram: bygg- og
anleggsteknikk (BA), helse- og oppvekstfag (HO), informasjonsteknologi og medieproduksjon
(IM), restaurant- og matfag (RM) og teknologi- og industrifag (TIF). Vi har valgt yrkesfaglaerere
fordi de er representerer kulturen og konteksten vi undersgker.

Utsagn (Q-settet)

Temaene i denne studien er Kl, vurderingspraksis og leereres digitale kompetanse, forstatt i lys
av yrkesfag. Informasjon om denne konteksten eller “kommunikasjonsuniverset” kan innhentes
teoretisk gjennom forskning, relevant litteratur eller lovverk, og naturalistisk gjennom
eksempelvis intervju, medier, observasjon i relevant miljg eller hverdagssamtaler (McKeown &
Thomas, 2013, s. 25-26). Var studie bygger pa en kombinasjon av et teoretisk og et naturalistisk
kommunikasjonsunivers. Den teoretiske dimensjonen stgtter seg pa forskning pa Kl og vurdering
i utdanning, med vekt pa yrkesfag, og det naturalistiske aspektet er koblet til den yrkesfaglige
diskursen slik den kommer til uttrykk i media og gjennom diskusjoner med praksisfeltet. Q-settet
er basert pa tilgjengelig informasjon om tematikken slik det kommer til uttrykk i
kommunikasjonsuniverset.

Vi har benyttet Fishers balanserte blokkdesign for a sikre at Q-settet gir en balansert
representasjon av utsagnene (Godor, 2025, s. 108). Vi tok utgangspunkt i tre kategorier og sju
ulike niva for a forme utsagn knyttet til KI, vurderingspraksiser og laerernes digitale kompetanse.
De tolv kombinasjonene er illustrert i tabellen under:
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Tabell 1: Fishers balanserte blokkdesign: Kl, vurderingspraksis og yrkesfaglaereres digitale kompetanse

Kategorier Niva Niva Niva

Kunstig intelligens (KI) a) Ser muligheter b) Er nysgjerrig c) Ser utfordringer
Vurderingspraksiser d) Formativ vurdering e) Summativ vurdering

Leerernes digitale kompetanse f) Kompetent g) Usikker

Utsagnene er konstruert med utgangspunkt i de tre kategoriene i kombinasjon med de tre
nivaene. Eksempelvis gir koblingen «ADG» utsagnet «Jeg ser potensial i bruk av sprakmodeller i
forbindelse med respons pa tekstoppgaver, men jeg etterlyser mer opplaering i bruk av KI» (nr.
20). Vi utarbeidet seks til atte utsagn for hver kombinasjon og valgte deretter ut tre
hensiktsmessige utsagn som gjenspeiler tematikken og problemstillingen pa fordelaktig mate.
Det resulterte i totalt 36 utsagn som utgjgr Q-settet. Alle utsagnene med faktorladning kan sees i
tabell 2.

Tabell 2: Q-settet — 36 utsagn rangert pa tre faktorer

Nr. F1 F2 F3
1 Jeg lzerer elevene a bruke Kl sa de kan bruke det som stgtte i eget leringsarbeid. 2 1 -4
2 Jeg anser KI som en god samarbeidspartner som kan effektivisere vurderingsarbeidet og gi meg 2 0 4
bedre tid til elevene.

3 Jeg bruker flere muntlige vurderingssituasjoner som konsekvens av at Kl har kommet inn i skolen. -2 3 -1

4 Hvis jeg hadde hatt bedre digital kompetanse hadde jeg brukt KI mer i vurderingsarbeid, for det har -2 -2 3
nok kommet for a bli i skolen.

5 Jeg anvender KI nar jeg gir karakterer for a sikre at vurderingen blir valid og rettferdig. -1 -5 0

6 Jeg har god digital kompetanse og ser muligheter med bruk av Kl i vurderingsarbeid, men bruker det 2 3 -3
sjeldent nar jeg setter karakterer.

7 Jeg har bedre tid til elevene fordi jeg bruker KI til retting av prgver og for a lage begrunnelser. 0 -4 0

8 KI har fgrt til at jeg har endret praksis fordi vi leerere blir tvunget til 3 lage varierte arbeidsoppgaver 0 0 0
som vi kan gj@re rettferdige vurderinger av. Det er bra for elevene.

9 Jeg har lyst til a utforske hvordan jeg kan bruke Kl for & lage vurderingsverktgy for summative 1 0 3
vurderingspraksiser, men jeg er usikker pa min egen digital kompetanse.

10 Jeg ser potensiale i bruk av sprakmodeller i forbindelse med respons pa tekstoppgaver, men jeg 1 2 1

etterlyser mer oppleering i bruk av KI.

11 Kl tvinger frem en ny mate a tenke vurdering pa, jeg som laerer ma bare hoppe i det og lzere hvilke 3 4 2

utfordringer og muligheter Kl i bringer med seg.

12 Jegvelger a gi praktiske oppgaver fremfor skriftlige fordi det er lettere a sikre at jeg vurderer 1 5 -1

elevenes faktiske kompetanse.

13 Kl kan hjelpe meg a tilpasse mal og kriterier til ulike elevers behov, men det avhenger av at jeg som 1 2 1

lerer kjenner elevene og vet hva de trenger.

14  Jeg har alltid veert litt skeptisk til ny, digital teknologi, men jeg synes det er spennende a prgve ut Kl i 0 -1 5

arbeid med formative tilbakemeldinger.

15 Jegser mange muligheter ved bruk av Kl i formative vurderingspraksiser, men det kan aldri erstatte 4 1 -3

elev-lzerer-relasjonen og menneskelig anerkjennelse.

16 Kl kan vaere et godt verktg@y for a lage vurderingskriterier for summative prgvesituasjoner. 4 1 3

17  Jeg tror bruk av Kl kan effektivisere min vurderingspraksis, sa jeg tester ut dette nar jeg vurderer 3 -2 2

prgver og setter karakter.

18  Huvis jeg sjekker Kl etter at jeg selv har satt karakter pa skriftlige prgver, vurderer vi stort sett til 0 -3 2

samme karakter.

19 Jeg har alltid veert litt skeptisk til ny, digital teknologi, men jeg synes det er spennende a prgve ut Kl i 0 0 4

arbeid med karaktersetting.
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20 Jeg kommer nok til 3 prgve ut Kl i forbindelse med karaktersetting i fremtiden hvis jeg far opplaering 2 1 2
i bruk og det blir ansett som etisk forsvarlig a bruke Kl i summativ vurdering.

21  Jegopplever at bruk av Kl kan st@tte elevene i egen laeringsprosess, men at de blir mindre 1 3 0
selvstendige i arbeidet sitt, sarlig i skriftlige oppgaver.

22  Jegopplever at Kl kan gi elevene masse teoretisk informasjon om faget, men det kan aldri erstatte 5 4 1
yrkesfaglaererens praktiske erfaring fra yrket.

23 Kl harsine gode sider, men noen ganger fgler jeg at elevene stoler mer pa Kl enn pa min -3 0 0
tilbakemelding.

24  Elevene er bedre pa bruk av Kl enn meg, sa de kan like gjerne vurdere eget arbeid i samarbeid med -4 -2 -1
KI.

25 Jeg lzerer elevene a bruke av KI, men jeg er bekymret for at de skal bruke det til juks. -1 0 0

26  Nasom vi Kl har kommet synes jeg vi ma vurdere karakterfrie skoler, men den diskusjonen ma skje -2 -1 1
pa nasjonalt niva.

27  Jegser nytteverdien av KI, men vil aldri stole pa KI i summativ vurdering av skriftlige prgver og 0 2 -3
skriftlig eksamen, og hvis det er fremtiden bgr slike vurderingsformer avskaffes.

28  Jeg bruker Kl for a sette karakterer underveis i skoledret, men aldri nar jeg skal sette -2 -4 -1
standpunktkarakter.

29 Kl har gjort til at jeg nekter elevene & skrive pa PC hvis det er arbeid som skal ha karakter. Jeg gjgr -5 -1 -4
det pa gamlematen, de ma bruke penn og papir.

30 Jegerredd for at elevene skal bruke KI for a jukse pa prgver og at jeg derfor ikke far vurdert deres -1 1 -2
faktiske kompetanse.

31 Jeg mener Kl skaper etiske dilemma i vurderingssituasjoner og er derfor skeptisk til a bruke det i -3 2 -1
karaktersetting.

32  Jeg harsluttet a gi karakter pa hjemmearbeid, kan jo fort bli urettferdig behandling av elevene, jeg -1 -1 -2
vet jo ikke hvem som har brukt KI eller ikke.

33 Jegopplever at Kl gjgr det mye raskere og enklere a gi gode tilbakemeldinger, sa KI kan helt klart -1 -3 -2
erstatte larerens rolle i vurderingsarbeid.

34  Jeg har alltid likt a utforske ny digital teknologi, og derfor er det enkelt for meg a ta i bruk Kl nar jeg 3 -2 -2
setter karakterer.

35 Jeg har prgvd a bruke KI, eksempelvis i form av sjekklister og tabeller, nar jeg vurderer praktisk -3 -1 1
arbeid, men er usikker pa om jeg far det til.

36 Det ma et pabud til i vurderingsforskriften for at jeg skal driste meg til 3 bruke Kl i noen form for -4 -3 -5

vurderingsarbeid.

Gjennomfgring (Sortering)

Deltakerne gjennomfgrte Q-sorteringen i den nettbaserte applikasjonen QMethod Software
(Lutfallah & Buchanan, 2019) i tidsrommet mars/april 2025. De ble bedt om a sortere 36 utsagn
basert pa en sorteringsinstruks (Watts & Stenner, 2012, s. 17). Instruksen presiserte at vi gnsket
a fa frem deltakerens subjektive syn og at det ikke var noen fasitsvar. Deltakerne ble fgrst bedt
om a lese alle utsagnene og sortere dem i tre bunker basert pa om de var enige, uenige eller
hverken enig eller uenig i de ulike pastandene om KI, vurdering og egen digitale kompetanse.
Deretter ble de bedt om a plassere de 36 utsagnene i en skaleringsmatrise fra pluss 5 til minus 5
(figur 2), der pluss 5 indikerer «mest enig» og minus 5 «minst enig». Deltakerne matte plassere
ett utsagn i hver rute, men de kunne endre plassering underveis i prosessen. Den endelige
sorteringen ble lagret i QMethod Software. | forkant av gjennomfgringen utfgrte vi tre manuelle
pilotsorteringer for a sikre at det var balanse i utsagnene. Det er likevel mulig at enkelte
deltakere opplevde Q-settet ubalansert, og at de dermed matte plassere utsagn pa plasser som
ikke fullt ut representerer deres syn eller holdninger.
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Mest uenig Negytral Mest enig
5 -4 -3 -2 -1 0 1 2 3 4 5

Figur 2: Sorteringsmatrise (Watts & Stenner, 2012, s. 17).

Etiske betraktninger

Studien er gjennomfgrt i trad med forskingsetiske retningslinjer (NESH, 2021). Deltakerne fikk
informasjon om studiens hensikt i forkant av datainnsamlingen og samtykket digitalt til
deltakelse. Vi var til stede under sorteringen og presiserte at deltakelsen var frivilling. Studien er
anonym, og deltakerne fikk tilfeldige deltakerkoder generert via QMethod Software.

Statistisk (kvantitativ) og kvalitativ analyse

| Q-metode benyttes bade statistisk (kvantitativ) og kvalitativ analyse. De statistiske analysene
har fire steg og er gjennomfgrt i QMethod Software. Det fgrste og det andre steget, Pearson-
korrelasjon og Principal components-analyse, ga en faktorutvinning med atte uroterte faktorer.
Deretter identifiserte vi tre signifikante faktorsyn gjennom de to siste stegene, Humperny’s regel
og Varimax-rotasjon. De statistiske analysene med forklaring kan ses i vedlegg 1.

De tre signifikante faktorsynene legger grunnlaget for den kvalitative analysen. Vi vektlegger
de fremtredende og saeregne utsagnene i sorteringen. De “fremtredende” er de utsagnene som
deltakerne har plassert pad mest enig (+5, +4, +3) og minst enig (-5,-4, -3). De “saeregne” er de
utsagnene som skarer signifikant forskjellig (p>0.05) fra de andre faktorsynene og dermed
indikerer motstridende perspektiver (Godor, 2025, s. 109). Ulikheter kan ogsa skyldes lavt
standardavvik fordi det er liten variasjon i plasseringen av det bestemte utsagnet innad i
faktorsynet. Vi har ogsa sett pa konsensus-utsagn. Disse har tilnaermet lik plassering hos minst to
faktorer (Brown & Montgomery, 2025, s. 40). Dette Igftes primeert frem i diskusjonsdelen.

| den kvalitative analyseprosessen har vi ogsa undersgkt utsagnene som er plassert i midten
av matrisen (+1, 0, -1) og vurdert om de kan styrke meningsinnholdet i de tre faktorsynene.
Utsagnene som blir plassert i midten blir ansett som mindre psykologisk signifikante for
deltakeren (Brown, 1980; Kvalsund & Allgood, 2010, s. 56). Vi ma imidlertid ta hgyde for at det
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kan veere ulike arsaker til at deltakerne har plassert utsagnene midt i matrisen. Det kan
eksempelvis skyldes at det kun er plass til ett utsagn i hver rute, eller at deltakerne kun kjenner
seg igjen i deler av utsagnene.

Resultat

Vi har identifisert tre faktorsyn gjennom analyseprosessene. De har fatt navnene den relasjonelle
pragmatikeren, den praktiske skeptikeren og den nysgjerrige entusiasten basert pa deres
holdninger til bruk av Kl i vurderingsarbeid. De ulike gruppenes holdninger til bruk av Kl i
vurdering anses som studiens hovedfunn. | avsnittene som fglger, presenterer vi de tre
faktorsynene og deres kjennetegn. Hvert faktorsyn har en figur (nr. 3, 4 og 5) som illustrerer den
gjennomsnittlige sorteringen i gruppen. Nummereringen i figurene referer til utsagnene i Tabell
2: Q-settet — 36 utsagn rangert pa tre faktorer. De seeregne utsagnene for hvert faktorsyn er
markert med blatt, mens konsensusutsagnene er markert med rosa.

Faktorsyn 1: Den relasjonelle pragmatikeren

Faktorsyn 1 har en egenverdi pa 9,79216 og forklarer 29 % av variansen i studien. Det er totalt
14 yrkesfaglaerere som lader pa dette faktorsynet. Utvalget bestar av bade kvinner og menn i
forskjellig alder og med ulik erfaring fra laereryrket. De representerer alle
utdanningsprogrammene innlemmet i studien (BA, HO, IM, RM, TIF). Figur 3: Gjennomsnittlig
sortering for faktorsyn 3, viser hvilke faktorer utvalget lader pa.

Mest uenig Neytral Mest enig
5 4 -3 -2 1 0 1 2 3 4 5
29 24 31 26 32 8 10 1 11 15 22

36 35 28 25 18 13 6 17 16

23 4 5 7 9 2 34

30 14 21

19

Figur 3: Gjennomsnittlig sortering for faktorsyn 1

Utvalget i faktorsyn 1 er mest enig i utsagn som fremhever viktigheten av relasjoner mellom
lerer og elever. Gjennomsnittet i utvalget plasserer utsagn 22 «jeg opplever at Kl kan gi elevene
masse teoretisk informasjon om faget, men det kan aldri erstatte yrkesfagleaereres praktiske
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erfaring fra yrket», pa mest enig (+5). Videre kjenner utvalget seg igjen i utsagn som viser en
pragmatisk tilnaerming til bruk av Kl i bade summativt og formativt vurderingsarbeid. De er
eksempelvis sveert enige (+4) i bade utsagn 15 «jeg ser mange muligheter ved bruk av Kl i
formative vurderingspraksiser, men det kan aldri erstatte elev-lzererrelasjonen og menneskelig
anerkjennelse» og utsagn 16 «Kl kan vaere et godt verktgy for a lage vurderingskriterier for
summative prgvesituasjoner». Dette stgttes ogsa av seeregne utsagn for faktorsyn 1 der utvalget
sier seg ganske enige (+3) i utsagn 34 «jeg har alltid likt & utforske ny teknologi og det er derfor
enkelt for meg a ta i bruk Kl nar jeg setter karakter» og litt enige (+2) i utsagn 1 «jeg laerer
elevene a bruke Kl sa de kan bruke det som stgtte i eget laeringsarbeid». Pragmatikeren fremstar
som digitalt kompetent.

Den relasjonelle pragmatikeren er uenig i utsagn som vil begrense eller motarbeide bruk av Kl
i undervisning og vurderingsarbeid. Faktorsyn 1 er mest uenig (-5) i utsagn 29 «KI har gjort til at
jeg nekter elevene a skrive pa PC hvis det er arbeid som skal ha karakter. Jeg gj@r det pa
gammelmaten, de ma bruke penn og papir» og svaert uenige i (-4) utsagn 36 «det ma et pabud til
i vurderingsforskriften for at jeg skal driste meg til a bruke Kl i noen form for vurderingsarbeid».
Disse utsagnene er seeregne for faktorsyn 1. Det kan tyde pa at gjennomsnittet av utvalget anser
bruk av Kl i vurderingsarbeid som hensiktsmessig og at de allerede har implementert Kl i egen
vurderingspraksis.

Pragmatikeren plasserer primeert utsagn som omhandler holdninger til summativ vurdering, i
midten av sorteringsmatrisen (+1, 0, -1). Utvalget plasserer eksempelvis bade utsagn 7 «jeg har
bedre tid til elevene fordi jeg bruker Kl til retting av prgver og for a lage begrunnelser» og utsagn
18 «hvis jeg sjekker Kl etter jeg har satt karakter pa skriftlige prgver, vurderer vi stort sett til
samme karakter» i denne delen av matrisen. Dette kan bety at de tidvis benytter Kl i summativt
vurderingsarbeid, men det tyder ogsa pa at skriftlige prgver ikke er en utbredt vurderingsform i
faktorsynets vurderingspraksis. Det st@ttes i tillegg av det seeregne utsagn 27 «jeg ser
nytteverdien av KI, men vil aldri stole pa Kl i summativ vurdering av skriftlige prgver og skriftlig
eksamen, og hvis det blir fremtiden bgr slike vurderingsformer avskaffes» som kan antyde at
utvalget ikke opplever et behov for 3 si seg hverken enige eller uenige i denne pastanden.
Utvalget har ogsa plassert utsagn 32 «jeg har sluttet a gi karakterer pa hjemmearbeid, kan jo fort
bli urettferdig for elevene, jeg vet jo ikke hvem som bruker Kl eller ikke», i midten. Det kan vitne
om at de ikke har tradisjon for 3 sette karakterer pa hjemmearbeid, men ogsa indikere at de har
endret praksis som fglge av Kl-bruk i skolen.

Faktorsyn 2: Den praktiske skeptikeren

Faktorsyn 2 har en egenverdi pd 3,98611 og forklarer 12 % av variansen. Det er totalt 12
yrkesfagleerere som lader pa faktorsyn 2. Utvalget i denne faktoren bestar av bade kvinner og
menn i forskjellig alder, med ulik erfaring fra laereryrket. De representerer tre av
utdanningsprogrammene innlemmet i studien (BA, HO, TIF). Figur 4: Gjennomsnittlig sortering
for faktorsyn 2, viser hvilke faktorer utvalget lader pa.
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Mest uenig Naytral Mest enig
5 -4 3 -2 -1 0 1 2 3 4 5

5 28 33 17 29 25 30 31 3 22 12

18 4 32 8 20 13 6

34 26 9 15 27

35 2 16

19

Figur 4: Gjennomsnittlig sortering for faktorsyn 2

Lererne i faktorsyn 2 er mest enig i utsagn som fremhever viktigheten av praktiske innganger til
leering og vurdering. Gjennomsnittet av deltakerne i dette faktorsynet plasserer det saeregne
utsagn 12 «jeg velger a gi praktiske oppgaver fremfor skriftlige fordi det er lettere a sikre at jeg
vurderer elevenes faktiske kompetanse» pa mest enig (+5). Det kan tyde pa at utvalget er noe
skeptiske til @ anvende Kl i vurderingsarbeid, spesielt i summative vurderingssituasjoner, og
dermed velger vurderingsformer som inviterer til mindre Kl-bruk. Det st@ttes ogsa av det
seeregne utsagn 3 (+3) «jeg bruker flere muntlige vurderingssituasjoner som konsekvens har
kommet inn i skolen» og 31 (+2) «jeg mener Kl skaper etiske dilemma i vurderingssituasjoner og
er derfor skeptisk til & bruke det i karaktersetting». Samtidig er laererne i utvalget ganske enige i
det saeregne utsagn 21 (+3) «jeg opplever at bruk av Kl kan st@tte elevene i egen laeringsprosess,
men at de blir mindre selvstendige i egen laeringsprosess, saerlig i skriftlige oppgaver», som
vitner om at de er mer positive til bruk av Kl formative vurderingspraksiser. | tillegg kjenner
utvalget seg igjen i utsagn som lgfter frem verdien av yrkesfaglaererens kompetanse,
eksempelvis utsagn 22 (+4) «jeg opplever at Kl kan gi elevenes masse teoretisk informasjon om
faget, men det kan aldri erstatte yrkesfaglaereres praktiske erfaring fra yrket».

Den praktiske skeptikeren er uenig i utsagn som pastar at Kl kan effektivisere
vurderingsarbeid og sikre validitet. Gjennomsnittet i utvalget er mest uenig i de seeregne
utsagnene 5 (-5) «jeg anvender Kl nar jeg gir karakter for a sikre at vurderingen blir valid og
rettferdig» og 7 (-4) «jeg har bedre tid til elevene fordi jeg bruker Kl til retting av prgver og for a
gi dem begrunnelser». Dette styrker antydningen om at yrkesfaglaererne i dette utvalget er
skeptiske til eller ikke stoler pa Kl i vurderingssammenheng, spesielt i forbindelse med
karaktersetting. De er likevel ganske uenig (-3) i utsagn 36 «det ma et pabud til i
vurderingsforskriften dersom jeg skal driste meg til 8 bruke Kl i noen form for vurderingsarbeid».
Det kan vitne om at de allerede bruker eller gnsker a prgve ut Kl i egen vurderingspraksis.

Skeptikeren har primaert plassert utsagn som omhandler holdninger til praktisk bruk av Kl i
vurdering i midten (+1, 0, -1) av sorteringsmatrisen. Eksempelvis har de satt de saeregne
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utsagnene 23 «KI har sine gode sider, men noen ganger fgler jeg at elevene stoler mer pa Kl enn
pa min tilbakemelding» og 2 «jeg anser Kl som en god samarbeidspartner som kan effektiviserer
vurderingsarbeidet og gi meg bedre tid til elevene» plassert i denne delen av matrisen. Dette
understreker utvalgets skepsis til KI, men antyder samtidig at laererne ser en viss nytteverdi i KI-
verktgy samt at de innehar forholdsvis god digital kompetanse. Utsagn 25 «jeg lzerer elevene a
bruke KI, men er bekymret for at de skal bruke det til juks», indikerer ogsa at de tidvis anvender
Kl og at de ikke ngdvendigvis er sa urolige for at elevene skal bruke Kl til fusk.

Faktorsyn 3: Den nysgjerrige entusiasten

Faktorsyn 3 har en egenverdi pa 2,6395 og forklarer 8 % av variansen i studien. 5 yrkesfagleerere
lader pa faktorsyn 3 og er dermed den faktoren med faerrest deltakere. Utvalget i denne
faktoren bestar av kun menn i alderen 41-60 ar med forholdsvis lang erfaring fra laereryrket. De
representerer tre av utdanningsprogrammene innlemmet i studien (BA, RM, TIF). Figur 5:
Gjennomsnittlig sortering for faktorsyn 3, viser hvilke faktorer utvalget lader pa.

Mest uenig Naytral Mest enig
5 -4 -3 -2 -1 0 1 2 3 4 5

36 1 27 33 3 21 13 11 4 2 14

29 15 32 31 25 35 17 16 19

34 24 5 26 18

28 23 22

Figur 5: Gjennomsnittlig sortering for faktorsyn 3

Leererne i faktorsyn 3 er mest enig i utsagn som viser at yrkesfaglaerere med lav digital
kompetanse ogsa kan vaere nysgjerrig pa og positiv til bruk av Kl i vurdering. Gjennomsnittet av
deltakere i dette faktorsynet mest enig (+5) i det seeregne utsagn 14 «jeg har alltid vaert litt
skeptisk til ny, digital teknologi, men jeg synes det er spennende a prgve ut Kl i arbeid med
formative tilbakemeldinger». Videre er utvalget sveert enige (+4) i det seeregne utsagn 19 «jeg
har alltid vaert litt skeptisk til ny, digital teknologi, men jeg synes det er spennende a prgve ut Kl i
arbeid med karaktersetting». Dette tyder pa at de er nysgjerrige pa a prgve ut Kl i bade
formative og summative vurderingssituasjoner. De er ogsa svaert enig (+4) i utsagn 2 «jeg anser
KI som en god samarbeidspartner som kan effektivisere vurderingsarbeidet og gi meg bedre tid
til elevene». Dette tyder pa at de har tro pa at Kl kan ha positiv innvirkning pa praksis, selv om de
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samtidig er ganske enige (+3) i det saeregne utsagn 4 «hvis jeg hadde hatt bedre digital
kompetanse hadde jeg brukt KI mer i vurderingsarbeid, det har nok kommet for a bli i skoleny,
som indikerer at deres manglende digitale kompetanse kan hindre dem i a prgve ut Kl i
vurdering.

Den nysgjerrige entusiasten er uenig i utsagn som avviser Kl som et nyttig verktgy i
vurderingsarbeid. Utvalget er mest uenig (-5) i det seeregne utsagn 36 «det ma et pabud til i
vurderingsforskriften for at jeg skal driste meg til a bruke Kl i noen form for vurderingsarbeid».
De ma altsa ikke tvinges til a ta i bruk KI. Samtidig er de sveert uenige (-4) i det saeregne utsagn 1
«jeg leerer elevene a bruke Kl sa de kan bruke det som stgtte i eget laeringsarbeid», noe som kan
gjenspeile at laererne i utvalget er usikre pa sin egen digitale kompetanse og dermed ikke laerer
elevene a bruke det. Faktor 3 er ogsa ganske uenig i (-3) i utsagn 15 «jeg ser mange muligheter
ved bruk av Kl i formative vurderingspraksiser, men det kan aldri erstatte elev-laererrelasjonen
og menneskelig anerkjennelse». Dette er et overraskende funn som antyder at Kl kan erstatte
relasjonen mellom lzerer og elev. Utsagnet er noe tvetydig, men ettersom entusiasten sier seg
sveert enige i utsagn som anerkjenner Kl som verktgy i vurdering, tolker vi det dithen at leererne i
utvalget kanskje er sapass visjonaere at de tror Kl kan utfordre laererens rolle i fremtiden. Videre
har lzererne i utvalget et forholdsvis avslappet forhold til hvorvidt elevene bruker Kl til juks og er
bare litt uenig (-2) i utsagn 30 «jeg er redd for at elevene skal bruke Kl for a jukse pa prgver og at
jeg derfor ikke far vurdert deres faktiske kompetanse». Det kan imidlertid skyldes at de primaert
anvender praktiske prgvesituasjoner der muligheten for bruk av Kl, spesielt chatbot’er, er
naturlig begrenset.

Utsagnene entusiasten har plassert i midten av sorteringsmatrisen forsterker den noe
visjonaere tankegangen som kommer til syne i avsnittet over. Eksempelvis er det seeregne utsagn
22 «jeg opplever at Kl kan gi elevene masse teoretisk informasjon om faget, men det kan aldri
erstatte yrkesfaglaererens praktiske erfaring fra yrket» plassert her. Andre midtplasserte utsagn
hos dette faktorsynet (+1, O, -1) er koblet til deltakernes forstaelse for vurderingsteoretiske
prinsipper og praktiske handlinger i vurderingssituasjoner. Entusiasten plasserer utsagn 13 «KI
kan hjelpe meg a tilpasse mal og kriterier til ulike elevers behov, men det avhenger av at jeg som
leerer kjenner elevene og vet hva de trenger» og utsagn 5 «jeg anvender Kl nar jeg gir karakterer
for a sikre at vurderingen blir valid og rettferdig» pa 1 og 0. Dette kan gi en indikasjon pa at
utvalget ikke har reflektert tilstrekkelig over valg og handlinger i egen vurderingspraksis i
sorteringen, eller at de mangler kunnskap om vurderingsteoretiske prinsipper. De plasserer ogsa
utsagn 26 «na som Kl har kommet synes jeg vi ma vurdere karakterfrie skoler, men den
diskusjonen ma skje pa nasjonalt niva» pa 1. Det kan selvsagt vaere et resultat av at de ikke har
sterke formeninger om hvorvidt skolen bgr veere karakterfri eller ikke, men det kan ogsa skyldes
at de ikke vil eller kan ta stilling til hvordan det kan pavirke deres egen vurderingspraksis.

Diskusjon

| den pafglgende teksten diskuterer vi hvordan de tre faktorsynene 1) den relasjonelle
pragmatikeren, 2) den praktiske skeptikeren og 3) den nysgjerrige entusiasten belyser
problemstillingen: Hvilke holdninger har yrkesfaglaerere til bruk av kunstig intelligens (Kl) i
vurderingsarbeid? Vi kobler diskusjonen til tidligere forskning pa Kl i utdanningskontekt og legger
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seerlig vekt pa (yrkesfag)leereres holdninger til bruk av Kl i vurdering. Avslutningsvis rammer vi
inn diskusjonen i et vurderingsteoretisk landskap og drgfter konsekvenser av Kl-bruk i high stake
og low stake-kontekster.

Yrkesfaglaereres holdninger til bruk av Kl i vurdering

Funnene i studien viser at deltakerne, uavhengig av hvilket faktorsyn de plassert i, er forholdsvis
positive til bruk av Kl i vurdering. Vi ser de samme tendensene i internasjonal litteratur pa feltet
(Cayak, 2024, Celik et al., 2022). Faktorsynene har imidlertid delt oppfatning av hvor og nar de er
bekvemme med a bruke KI. Pragmatikeren er positiv til at bade laerere og elever kan benytte Kl i
vurderingsarbeid der de anser det som hensiktsmessig, mens skeptikeren mener at Kl primaert
baér brukes i formative, laeringsfremmende vurderingssituasjoner. Analysene viser at
pragmatikeren anvender Kl i stgrre grad enn skeptikeren, selv om begge oppgir at de har
implementert Kl i egen vurderingspraksis. Videre rapporter begge faktorsynene om hgy etisk
bevissthet knyttet til KI-bruk i vurdering. Entusiasten er derimot ukritisk positiv til bruk av Kl i
bade formative og summative praksiser, selv om de i liten grad anvender Kl i vurdering.
Faktorsyn 1, og spesielt faktorsyn 2, representerer holdninger vi ogsa finner i annen forskning
(Cela et al., 2025; Cotton et al., 2024; Elstad & Eriksen, 2024), mens faktorsyn 3 bryter fullstendig
med trenden som viser at laerere gjerne er kritiske til 8 benytte KI i summative
vurderingssituasjoner.

Videre viser forskning at det er sammenheng mellom «teachers attitude toward artificial
intelligence and their artificial intelligence literacy levels» (Cayak, 2024 s. 367). Vi gjenkjenner
denne tendensen i faktorsyn 1 og 2, der deltakerne oppgir at de er forholdsvis positive til bruk av
Kl i vurdering og anser seg selv som digitalt kompetente. Faktorsyn 3 avviker fra denne
tendensen, ettersom entusiastene er svaert positive og noe ukritiske til KI-bruk i vurdering,
samtidig som de anser seg selv som mindre digitalt kompetente. De helhetlige sorteringene viser
at samtlige faktorsyn anser elevene som digitalt kompetente, og at de derfor ikke vektlegger KI-
opplaering i sin undervisning. Vi antar at laererne her sikter til KI i form av generative
sprakmodeller og ikke yrkesspesifikke verktgy som anvender KI. Fravaeret av bevisst Kl-
opplaering kan ogsa ha sammenheng med at yrkesfaglaerere i stor grad driver praktisk rettet
vurdering i verksted eller ferdighetsrom og at de derfor ikke anser KI-bruk som problematisk i
vurderingssituasjoner. Bakgrunnsinformasjonen om P-utvalget, samlet giennom QMethod
Software, avslgrer at det ikke er signifikant sammenheng mellom kjgnn, alder, erfaring og
opplevd digital kompetanse i faktorsyn 1 og 2. Vi ser samme tendens i annen forskning,
eksempelvis Polak et al., 2022 og Wang et al., 2024. Vi ser likevel at faktorsyn 3, som bestar av
voksne menn med lang erfaring i skolen, bryter med funn i andre studier av Kl i utdannings- og
vurderingskontekst.

Skeptikeren, og spesielt pragmatikeren, er enige i utsagn som Igfter frem viktigheten av
yrkesfagleererens praktiske erfaring fra yrket samt betydningen av gode relasjoner mellom laerer
og elever. Det kan tyde pa at de, i likhet med forskning pa feltet (Cotton et al., 2024; Sullivan et
al., 2023), ikke anser Kl som et fullverdig vurderingsverktgy eller at de opplever det som uetisk
eller ungdvendig & overlate vurderingsarbeidet til KI. De er imidlertid enige om at Kl kan vaere
nyttig hjelpemiddel for bade leerere og elever. Flere studier peker pa at Kl kan gi elevene
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umiddelbare resultater pa selvrettende tester, nivatilpasset respons pa tekst eller fortlgpende
instruksjoner i virtuelle laeringsaktiviteter, og dermed lette laererens vurderingsarbeid (Gonzélez-
Calatayud et al., 2021; Jeon & Lee, 2024; Rosyadi et al., 2023). Kl kan imidlertid ikke
kommunisere vurderingsinformasjon pa samme mate som en laerer. God kommunikasjon om
vurdering fordrer likevel en viss relasjon mellom leerer og elev. | tilfeller der en slik relasjon ikke
er til stede, kan Kl vaere et supplement som gjgr at eleven faktisk far tilbakemeldinger pa egen
leering. Entusiasten er svaert positiv til 8 prgve ut Kl for & gi elevene vurderingsinformasjon og
den helhetlige sorteringen i denne faktoren viser at utvalget er tilbgyelige til a tro at Kl kan
overta laererens rolle i vurderingsarbeid.

Hva er grunnen til at entusiasten skiller seg sa kraftig fra bade de andre faktorsynene i denne
studien og funn i annen forskning? Vi har ikke tilstrekkelige, reliable data som kan forklare dette,
men vi ser tendenser i de gjennomsnittlige sorteringene som kan indikere at denne
deltakergruppen har noe lavere vurderingskompetanse enn utvalgene i de to andre faktorene.
Faktorsyn 3 plasserer eksempelvis utsagn som ber deltakerne om 3 ta stilling til muligheter og
utfordringer i bestemte vurderingspraksiser, i midten av matrisen. Dette star i kontrast til de to
andre faktorsynene, som har valgt 3 ta stilling til og si seg enige eller uenige i de samme
utsagnene. Kanskje vitner dette om at entusiasten ikke har god nok kjennskap til
vurderingsterminologi eller tilstrekkelig kunnskap om vurderingsteoretiske konsepter, og at de
ikke prever ut og evaluerer nye vurderingspraksiser. Det kan likevel bety at de er oppriktig
nysgjerrige pa Kl-bruk og at de ukritiske fremtoningene i sorteringen ikke er representativ for
gruppens vurderingskompetanse. Videre er det bade interessant og overaskende at entusiasten
antar at Kl kan overta, eller i alle fall utfordre, yrkesfaglaererens rolle i vurderingsarbeid i
fremtiden.

Bruk av Kl i yrkesfaglaereres vurderingspraksiser

Implementeringen av Kl i undervisning og vurdering representerer et paradigmeskifte i
utdanningssektoren (Cayak, 2024; Krumsvik, 2023 s. 14). Det utfordrer de tradisjonelle rammene
for vurdering i skolen og tvinger frem et behov for varierte vurderingspraksiser som gir
tilstrekkelig informasjon om elevenes kompetanse (Cela et al., 2025; Cotton et al., 2024). Funn i
denne studien viser imidlertid at ingen av faktorsynene har gjort omfattende endringer i egen
praksis eller fglt seg tvunget til 3 lage varierte oppgaver for a sikre valid vurdering. Likevel viser
sorteringene at skeptikeren benytter flere praktiske og muntlige vurderinger na enn fgr
innfgringen av Kl, mens pragmatikeren har begynt a prgve ut ved Kl i summative
vurderingssituasjoner. Entusiasten er sveert positiv til KI, men har gjort fa utprgvinger fordi de
opplever sin digitale kompetanse som mangelfull. Dette kan likevel ikke omtales som betydelige
endringer av vurderingspraksis. Det kan tyde pa at yrkesfaglaerere har en etablert praksis for a
innhente informasjon om elevers kompetanse gjennom ulike datakilder. Vi ser ogsa at andre
studier fremhever at praktiske ferdigheter er et premiss for yrkesutgvelse og dermed ma
inkluderes i vurderingsgrunnlaget (Hiim, 2020; Leonardsen, 2021; Sandal, 2021). Praktiske
vurderingssituasjoner kan derfor vaere et godt verktgy for & samle data om elevenes helhetlige
kompetanse, bade i yrkesfagene og andre, mer akademiske skolefag.
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Analysene viser at deltakerne ikke bekymrer seg nevneverdig for elevene skal bruke Kl til juks,
hverken pa skolen eller i hjemmearbeid. Dette funnet er noe overraskende ettersom forskning
utpeker uetisk og ukritisk bruk av Kl i elevoppgaver som en utfordring i vurderingsarbeid (Baytak,
2023; Lim et al., 2023; Mustafa et al., 2024). Det kan likevel forklares med at vurderinger i
yrkesfagene ofte har en praktisk dimensjon, der lzereren er tett pa elevene og observerer
arbeidet de gj@r (Leonardsen, 2021). | slike situasjoner er eventuell KI-bruk overvaket av leereren,
og det blir mindre rom for juks. | tillegg gir det leereren mulighet til 3 lzere elevene om etisk,
trygg og leeringsfremmende Kl-bruk. Det er ogsa mulig at leereren benytter yrkesrelevante KI-
verktgy som elevene ikke har tilgang til hjemmefra. Videre kan arsaken til at deltakerne ikke
uroer seg for at elevene skal bruke Kl pa en uetisk mate i hjemmearbeid, veere sa enkel som at
de ikke gir hjemmearbeid, eller at de anser Kl-bruk som hensiktsmessig i de oppgavene de gir.
Det er imidlertid mulig at de ikke har oppdaget at elevene benytter Kl, eller at de ikke har
tilstrekkelig digital kompetanse til 3 handtere elevenes bruk av K.

Forskning pa bruk av Kl peker pa effektivisering, og dermed frigivelse av laerernes tid, som et
av de viktigste argumentene for 8 implementere Kl i arbeid med vurdering (Arriazu, 2025; Wang
et al., 2024). Funnene i denne studien viser imidlertid det motsatte. Leererne i samtlige faktorsyn
er usikre pa om bruk av Kl i vurdering faktisk kan gi dem bedre tid til elevene. Det skal sies at
skeptikeren naturlig nok er mest kritisk, og at entusiasten ser flest muligheter. Vi har imidlertid
ikke datamateriale som kan bekrefte eller avkrefte hvorvidt lzererne i P-utvalget har prgvd ut Kl i
egen vurderingspraksis. Det er derfor mulig at deltakerne ikke har et kunnskapsbasert grunnlag
for a uttale seg om hvorvidt de sparer tid pa a bruke Kl, eller om den eventuelt oppsparte tiden
kommer elevene til gode. Det er likevel naturlig & anta at yrkesfaglaerere som primaert vurderer
elevenes kompetanse gjennom observasjoner i praksis, ikke opplever Kl som like tidsbesparende
som eksempelvis spraklaerere. Disse vurderer elevenes kompetanse basert pa skriftlige tekster i
stgrre grad enn yrkesfaglaerere, og kan dermed nyte godt av sprakmodeller som kan gi
umiddelbar, nivatilpasset feedback.

Teknologianvendelse er sentralt i mange yrkesfag. Det er imidlertid store variasjoner i hvilken
teknologi de ulike fagene benytter, og i hvilken grad den anvendes i opplaeringen. Forskning
argumenterer for at bruk av KI-teknologi kan revolusjonere yrkesopplaeringen, eksempelvis ved
bruk av robotteknikk, oppleering gjiennom simulering og bruk av virtuelle lzeringsarenaer (Bukki
et al., 2025; Ejjami, 2024). | tillegg apner Kl for en med fleksibel opplaering som «allows students
to learn from anywhere» (Rosyadi et al., 2023 s. 256). Vi ser at KlI-bruk i yrkesfagene er todelt. Pa
den ene siden kan K| benyttes for a laere og utgve yrket. Pa den andre siden kan Kl benyttes som
et pedagogisk verktgy for a tilpasse laeringsaktiviteter til hver enkelt elev, slik at de kan trene pa
bestemte ferdigheter i sitt eget tempo. Det er imidlertid viktig at bruk av KI-baserte verktgy ikke
gar pa bekostning av elevenes utvikling av yrkesrelevante, praktiske ferdigheter. Yrkesfaglaerere
ma altsa kunne kombinere digital, KI-basert oppleering og praktisk ferdighetstrening. Funn i
denne studien viser at leererne har erfaring med a implementere ny teknologi i egen praksis. Det
er mulig at dette gir dem en fordel i mgte med Kl i skolen, og at dette er arsaken til at
yrkesfaglaererne i studien har et forholdsvis positivt syn pa bruk av Kl i vurdering.

76



SJVD Vol 11, No.1 2026 Pragmatikeren, skeptikeren og entusiasten

Yrkesfaglaerers syn pa og bruk av Kl i low stake- og high stake-

kontekster

Kl kan veere et godt hjelpemiddel i vurdering (Rudohlph et al., 2023; Wang et al., 2024).
Eksempelvis kan Kl-verktgy brukes til & lage vurderingskriterier, regne poengscore pa prgver,
svare pa «test deg selv-oppgaver» og gi umiddelbar, nivatilpasset respons pa tekstoppgaver
(Cela et al., 2025; Hopfenbeck et al., 2023). Flere studier peker likevel pa at lerere er mer
positive til bruk av Kl i formative vurderingssituasjoner, enn i summative (Cotton et al., 2024;
Sullivan, 2023). Vi ser liknende tendenser i deltakernes sorteringer og samtlige faktorsyn sier seg
enige i at det er flere muligheter for hensiktsmessig bruk av Kl i formative vurderingssituasjoner.
Kanskje kan dette kobles til at de to vurderingsteoretiske konseptene har ulik hensikt,
henholdsvis & fremme og male elevers laering samt at det er stgrre rom for 3 eksperimentere
med Kl i formative low stake-kontekster, enn i summative high stake-kontekster.

Forskning peker pa at laerernes skepsis til bruk av KI i summative vurderinger springer ut av
bade faglige og etiske hensyn (Elstad & Eriksen, 2024; Lim et al., 2023). Eksempelvis kan
standpunkt- og eksamenskarakterer vaere avgjgrende for elevenes fremtidige
utdanningsmuligheter. | slike high stake-kontekster kan det dukke opp dilemma som hvorvidt
eleven selv har produsert teksten eller oppgaven selv, eller hvorvidt det er etisk korrekt 3
overlate vurderingsarbeid til KI (Albadarin et al., 2024; Gonzalez-Calatayud et al., 2021; Lim et
al., 2023). KlI-verktgy kan ikke vurdere kvalitet eller utvise faglig skjgnn pa lik linje med en
kompetent lzerer og er dermed en mulig trussel mot validitet i vurdering. Laereres kritiske
holdning til bruk av KI i summative, high stake situasjoner kan derfor relateres til risikoen for
brudd pa profesjonsetiske prinsipper ettersom bade elevenes rett til en rettferdig vurdering og
leererens faglige integritet, star pa spill. Formative, low stake situasjoner gir derimot rom for at
leerere og elever kan preve, feile og leere i samspill med hverandre (Hopfenbeck et al., 2023). Vi
tolker det derfor dithen at deltakerne vare opplever det mer presserende a stole pa sitt etiske
kompass og sin faglige kompetanse i arbeid med summativ enn formativ vurdering.

Var studie viser at ingen av faktorsynene bruker eller har tro pa a bruke Kl til 3 sette
standpunktkarakterer. Vi ser likevel at faktorsyn 1 og 3 mener at Kl kan anvendes i summative
vurderinger. Pragmatikeren benytter eksempelvis Kl for a lage vurderingskriterier og sette
karakterer pa prgver. Entusiasten har ikke prgvd ut Kl i summative vurderinger, men har stor
tiltro til at KI kan effektivisere vurderingsarbeidet. Skeptikeren er derimot noe kritisk til hvorvidt
Kl kan gi valide vurderinger av elevenes kompetanse. De tre faktorsynene har ulike syn pa
hvorvidt Kl er egnet til summativ vurdering, men de fremstar som forholdsvis positive til &
utforske mulighetene Kl-verktgy bringer med seg. Dette bryter imidlertid med tendensene vi ser
i annen forskning (Elstad & Eriksen, 2024; Lim et al., 2023; Wang et al., 2024). Det kan kobles til
at yrkesfaglaerere bruker flere datakilder, eksempelvis praktiske prgvesituasjoner, til 3
summativt vurdere elevenes helhetlige kompetanse. | slike situasjoner demonstrer elevene sin
kompetanse i praksis, og det er trolig mindre aktuelt for bade elever og lerere & anvende KI,
spesielt i form av sprakmodeller, i denne typen vurderingskontekst. Kanskje dette er grunnen til
at vare deltakere ikke er uavkortet kritiske til bruk av Kl i summativ vurdering. Vi vil likevel
understreke at det et kunnskapshull i forskningsfeltet, ettersom det er gjort fa studier av
yrkesfaglaereres holdninger til KI-bruk i vurdering, bade formativt og summativt.
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Studiens begrensinger

Studien har enkelte metodiske begrensinger koblet til balansen i Q-settet. Deltakerne ble derfor
bedt om a gi en tilbakemelding i etterkant av sorteringen. Enkelte rapporterte om en overvekt av
utsagn som de var enige i, og at de ble ngdt til & plassere noen av disse i midten av matrisen (-1,
0, 1). I den kvalitative analysen la vi hovedvekt pa de fremtredende (-5, -4, -3 og +3, +4, +5) og de
saeregne utsagnene som skiller seg ut, for deretter a se dem i sammenheng med utsagn plassert i
midten. Analysen tar derfor hgyde for den eventuelle ubalansen i Q-settet. Det er mulig 3 gjgre
postintervju i etterkant av sorteringen for a styrke kvaliteten i faktorfortolkningen (Kvalsund &
Fikse, 2024, s. 409). Vi har ikke gjennomfgrt postintervju, men vi har gjort en deltakervalidering
med halvparten av P-utvalget. De fikk presentert en tentativ analyse og samtlige meddelte at de
kjente seg igjen i minst ett av faktorsynene. Q-metode sgker ikke a generalisere resultater, sa
denne studien viser kun var utvalgte deltakergruppes holdninger til bruk av Kl i vurdering pa
gjiennomfgringstidspunktet. Antallet deltakere fra de ulike yrkesfaglige programomradene
varierer. Det er derfor ikke hensiktsmessig @ undersgke programspesifikke mgnster i denne
studien.

Implikasjoner

Forskning har de siste arene adressert muligheter og utfordringer ved Kl-bruk i
utdanningskontekst (Arrizazu, 2025; Cayak, 2024). Flere studier har ogsa undersgkt laereres
holdninger til bruk av Kl i undervisning, laeringsarbeid og vurdering (Celik et al., 2022; Wang et
al., 2024). Det er imidlertid forsket lite pa hvordan Kl benyttes i vurdering i yrkesfagene, eller
hvilke holdninger yrkesfaglaerere har til KI-bruk (Blkki et al., 2025; Rosaydi et al., 2023). Vi anser
det som hgyst ngdvendig & utforske dette kunnskapshullet for & innhente informasjon om
hvordan utdanningsfeltet kan sikre rettferdig og valid vurdering, ivareta etiske hensyn og utvikle
hensiktsmessige vurderingspraksis i en skole preget av stadig ny Kl-teknologi.

Hva kan sa denne studien fortelle om yrkesfaglaereres holdninger til bruk av Kl i arbeid med
vurdering? Kort oppsummert viser resultatene bade likheter og forskjeller mellom faktorsynenes
holdninger til og bruk av Kl i vurdering. For det fgrste er faktorsynene positive til KI-bruk i
vurdering. De har likevel ulike syn pa hvilke situasjoner som egner seg for bruk av Kl og i hvilke
praksiser det er etisk forsvarlig & anvende Kl. Skeptikeren fremstar som mest kritisk til KI-bruk,
spesielt i summative praksiser. For det andre har faktorsynene gjort fa endringer i egen
vurderingspraksis fordi de allerede anvender varierte, praktiske vurderingsformer der Kl ikke
oppleves som en trussel mot validiteten i vurderingen. Pragmatikeren har implementert og
utforsket muligheter ved bruk av Kl i vurdering i stgrre grad enn de to andre faktorsynene. Det
kan tyde pa at denne gruppen laerere har hgy vurderingskompetanse og gode digitale
ferdigheter. For det tredje fremstar faktorsynene som godt rustet til & handtere Kl i vurdering
fordi de har erfaring med a ta i bruk ny teknologi i sine respektive yrkesfag. Entusiasten
rapporterer imidlertid om lavere digital kompetanse enn pragmatikeren og skeptikeren. Funn i
studien tyder ogsa pa at entusiasten har et mindre bevisst forhold til vurderingsterminologi og
vurderingsteoretiske prinsipper, enn de to andre faktorsynene.

Studien avslgrer at det er sammenheng mellom deltakernes holdninger til bruk av Kl i
vurdering, deres vurderingskompetanse og deres digitale ferdigheter, spesielt hos
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pragmatikeren og skeptikeren. Mgnsteret er ikke like tydelig hos entusiasten. Samtlige faktorsyn
etterspgr likevel mer opplaering i bruk av Kl i vurderingskontekst. Det er imidlertid uvisst om
behovet retter seg mot praktisk bruk av Kl-verktgy eller videreutvikling av vurderingspraksis,
men det vil trolig variere basert pa den enkelte leerers vurderingskompetanse og digitale
ferdigheter. Videre viser implikasjoner av denne studien at yrkesfaglaereres bruk av Kl kan kobles
til to niva; 1) pedagogisk bruk av Kl i undervisning og vurdering, og 2) yrkesrettet bruk av Kl-
verktgy for yrkesutgvelse. Kanskje er det behov for kompetanseutvikling knyttet til begge niva
for a styrke kvaliteten i Kl-baserte vurderingspraksiser i yrkesfagene. Studien foreslar at det kan
veere hensiktsmessig a se til hvordan bedrifter og naeringsliv avvender Kl-teknologi i vare- og
tjenesteproduksjon for at videregaende opplaering skal henge med i KI-kapplgpet.

Det kan veere hensiktsmessig a se til yrkesfagene og yrkesfaglaerernes tradisjoner for bruk av
varierte vurderingspraksiser og teknologianvendelse nar det skal utarbeides strategier for bruk
av Kl i skolen, bade pa policy-niva og i praksisfeltet. Vi vil imidlertid konkludere med at
kompetanseutviklingsstrategier for yrkesfaglzerere, enten de retter seg mot digitale ferdigheter,
KI-verktgy eller vurdering, faktisk ma gjenspeile yrkesfagenes behov. Det er ogsa en forutsetning
at yrkesfagleererutdanningen omfavner denne tematikken og bidrar til at fremtidige
yrkesfaglaerere utvikler tilstrekkelig kunnskap om hensiktsmessig bruk av Kl i vurderingsarbeid.
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Vedlegg 1: Statistiske analyser

Faktorutvinning

De statistiske analysene ble gjennomfgrt i QMethod Software. Vi brukte Pearson- korrelasjon
som maler linezer assosiasjon mellom to sett med poengsummer. Videre anvendte vi Principal
components-analyse (PCA) for faktorutvinning ettersom denne analysemetoden er
hensiktsmessig nar faktorene er statistiske og lineaert uavhengige av hverandre (Watts &
Stenner, 2012, s. 99). PCA anses som palitelig i utforskende studier som ikke har til hensikt a
teste hypoteser (Lutfallah & Buchanan, 2019). Analysen identifiserte atte uroterte faktorsyn
(tabell 3). Vi benyttet Humperny’s regel til & beregne en terskelverdi basert pa korrelasjoner i
datasettet og ta stilling til hvor mange av faktorsynene det var formalstjenlig a beholde.
Faktorsynet skal beholdes dersom kryssproduktet av de to hgyeste faktorbelastningene
overstiger det dobbelte av standardfeilen.

Signifikantsniva og faktorrotasjon

En signifikant faktorbelastning pa 0,05-niva beregnes ved hjelp av fglgende ligning 1,96 x (1 +
Vantall utsagn i Q-settet) (Watts & Stenner 2012, s. 107). | vart tilfelle, der Q-settet besto av 36
utsagn, ble utregningen slik: 1,96 (1+v36) = 1,96 x 0,17 = +/- 0.33. En faktorladning pa +/- 0,33
ble her betraktet som en signifikant korrelasjon. Tabell 3 viser at 3 faktorsyn tilfredsstiller kravet.
Faktorsyn 4 er likevel sveert neerliggende.

Vi prgvde ut en 4-faktorlgsning for a sikre at vi ikke utelukket et fjerde faktorsyn med en
annen meningsdimensjon. Videre benyttet vi Varimax-rotasjon for a fa frem den Igsningen som
viser de tydeligste faktorene med hensyn til korrelasjoner og ladninger. Varimax-rotasjon anses
som palitelig nar malet er a identifisere majoriteten av synspunkter blant P-utvalget (Watts &
Stenner, 2012, s. 125). Vi beholdt 3-faktorlgsningen ettersom den visste en lavere korrelasjon
mellom faktorsynene, enn en 4-faktorlgsningen. Et faktorsyn vektlegger gjennomsnittet av
deltakernes sorteringer. De sorteringene som har hgyest korrelasjon vektlegges mest, selv om
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alle sorteringene innad i faktoren i varierende grad bidrar til 8 definere faktorsynet (Kvalsund &
Fikse, 2024, s. 422).

Egenverdi og varians

Faktorutvinning og rotasjon bestemmer hvordan hver sortering lader pa faktorene (deltakernes
sortering). Faktorsynets egenverdi og forklarende varians sier derimot noe hvor mye av den
totale variansen hvert enkelt faktorsyn representerer (faktorens styrke) (Watts & Stenner, 2012,
s. 104). Egenverdi pa de tre faktorene er fastslatt til 9,79216, 3,98611 og 2,6395, mens den
forklarende variansen er fastsatt til henholdsvis 29, 12 og 8 (tabell 3). Faktorsyn 1 fremstar
derfor som den sterkeste. De tre faktorsynene har til sammen forklarende varians pa 50 %. Alt
over 35-40 % blir ansett godt niva (Watts & Stenner, 2012, s. 105).

Tabell 3: Statistisk informasjon
Faktorsyn Faktorsyn Faktorsyn Faktorsyn Faktorsyn Faktorsyn Faktorsyn Faktorsyn

1 2 3 4 5 6 7 8
Signifikant grense p> 0.05 0.05 0.05 0.05 0.05 0.05 0.05 0.05
Egenverdi 9.79216 3.98611 2.6395 2.37467 2.05091 1.54618 1.35079 1.15913
Forklart varians % 29 12 8 7 6 5 4 3
Kumulativ varians 29 41 48 55 61 66 70 73
Humpery's regel 0.59317 0.34994 0.34306 0.32684 0.30944 0.20433 0.26143 0.10011
Standardfeil 0.1715 0.1715 0.1715 0.1715 0.1715 0.1715 0.1715 0.1715

Korrelasjoner mellom faktorsynene

Korrelasjonen mellom faktorsynene viser grad av fellestrekk. Lav korrelasjon indikerer ulikhet
(Watts & Stenner, 2012, s. 8). Faktorsyn 1 korrelerer 0,42 med faktorsyn 2 og 0,33 med faktorsyn
3, noe som viser moderat positiv sammenheng; faktorene har noen fellestrekk, men er ikke
identiske. Korrelasjonen mellom faktorsyn 2 og 3 er 0,06, noe som indikerer en svak positiv
sammenheng og har derfor fa fellestrekk og blir ansett som svaert distinkte (se tabell 4). Ifglge
Allgood og Kvalsund (2010, s. 42) pavirker forskerens subjektivitet resultatene i studien nettopp
ved at forskeren velger en faktorlgsning og deretter tolker faktorsynene. Var subjektivitet som
forskere kan altsa pavirke resultatene i studien allerede pa dette tidspunktet.

Tabell 4: Korrelasjoner mellom faktorsynene

Faktorsyn1 Faktorsyn2  Faktorsyn 3

Faktorsyn 1 1.00 0.42027 0.32517
Faktorsyn 2 0.42027 1.00 0.05973
Faktorsyn 3 0.32517 0.05973 1.00

Metodisk palitelighet
Q-metodens palitelighet er koblet til hvor sannsynlig det er at P-utvalget sorterer likt ved en ny
giennomfgring, med utgangspunkt i samme sorteringsinstruks og utsagn. Metodelitteraturen
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peker pa at subjektiviteten gjerne er relativt stabil over tid og helst varierer fra 0,80 og oppover.
Det vil si at det er 80% mulighet for a fa samme resultat i en tilsvarende studie (Brown, 1980;
Kvalsund & Fikse, 2024 s. 425). Kompositt palitelighet i denne studien er 0.98 pa faktorsyn 1 og 2
og 0.95 pa faktorsyn 3 (tabell 5) og anses dermed som hgy. Ifglge Brown (1980) styrkes
paliteligheten i studien dersom flertallet av deltakerne inkluderes i et av faktorsynene. | denne
studien inngar 31 av 34 yrkesfagleerere (91%). Paliteligheten blir dermed ansett som svaert hgy.
Tabell 5 viser definerte variablene. Faktorsyn 1, 2 og 3 definerer henholdsvis 14, 12 og 5
deltakere fra P-utvalget.

Tabell 5: Faktor karakteristikker

Faktor karakteristikker Faktorsyn1  Faktorsyn2  Faktorsyn 3
Gjennomsnittlig relativ koeffisient 0.80 0.80 0.80
Kompositt palitelighet 0.98 0.98 0.95
Definerende variabler (Q- sorteringer) 14.00 12.00 5.00
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