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Forord

Kunnskapssenter for utdanning (KSU) ved Universitetet i Stavanger ble hgsten 2021 tildelt midler
av Utdanningsdirektoratet for a gjennomfare en forskningsbasert kunnskapsoppsummering om
digitalisering i grunnopplaering. Prosjektet er et samarbeid med forskere ved Universitetet i Oslo
og ved Hggskulen i Volda. Prosjektets tittel er GrunnDig - Digitalisering i grunnopplaering og er
gijennomfartiperioden 01.10.2021 til 30.11.2022.

Prosjektet er organisert i fem delprosjekter der vi studerer begrepet digitalisering, erfaringer
med digitalisering, syntetiserer forskning om digitalisering og drgfter trender og behov for videre
forskning. Et delprosjekt er viet formidling, og i Igpet av dette aret har prosjektet formidlet gjennom
podcast (4 episoder), en streamet sesjon under Arendalsuka 2022 og forskningsnotater (totalt 4).
GrunnDig-prosjektet har ogsa bidratt til Utdanningsspeilet 2022 som utgis av Utdanningsdirekto-
ratet og ved rundebordskonferanseriregi av Utdanningsdirektoratet.

Viretter en stor takk til alle skoleledere og larere som har svart pa spgrreundersgkelsene og til
ekspertgruppen som takket ja til a bli intervjuet. Dere har gjort det mulig for oss a bidra med ny
innsikt i skole-Norge og a sette digitalisering inn i et st@rre nasjonalt og internasjonalt perspektiv
som peker framover.

Vivil ogsa takke referansegruppemedlemmer som har lest vare utkast og bidratt med svaert nyttige
kommentarer og innspill til arbeidet vart: Ole Espen Rakkestad (Utdanningsforbundet), Lene Karin
Wiberg (KS), Frode Sundstrgm (Molde kommune), Fredrik Mark Rgkenes (NTNU) og Ann-Thérése
Arstorp (USN).

Dette arbeidet har ogsa hatt bistand fra to dyktige vitenskapelige assistenter ved UiO; Rebekka
Baunbaek Wagstaffe (november 2021 - juni 2022) og Silje Bergill Hagen (november 2021 - november
2022).Silje er ogsa medforfatter pa rapporten.

29 november 2022
Elaine Munthe Ola Erstad
Universitetet i Stavanger UniversitetetiOslo
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Sammendrag pa norsk

Digitaliseringsbegrepet har i lgpet av de siste to ti-arene blitt stadig mer komplekst og sammensatt.
Mengden av andre betegnelser som kobles til digitalisering har gkt i perioden ved at nye og utvi-
dede deler av samfunnslivet er digitalisert, inkludert grunnopplaering. Bakgrunnen for denne gkte
kompleksiteten skyldes ogsa teknologiutviklingen i seg selv som har blitt stadig mer kompleks og
uoversiktlig med rask utvikling i tilbud av digitale applikasjoner og tjenester. Samtidig ser vi at det
ikke kun er et teknologisk perspektiv i begrepsbruken, men ogsa et kompetanseperspektiv og et
dannelsesperspektiv.

Et gjennomgdende svar pa hvordan grunnopplaring skal kunne handtere denne utviklingen, er gjen-
nom laereres digitale kompetanse. Forstdelsen av hva digital kompetanse er og hvordan det kommer
til uttrykk i offentlige dokument er ogsa i stadig endring og videreutvikling. Dokumentene vi har
analysert uttrykker bade en snever forstdelse av digitale ferdigheter som det a beherske teknologi
og en bred forstdelse som ogsa omfatter digital demmekraft og dannelse for fremtidens samfunn.

Dokumentanalysen vi har gjennomfart pa 32 offentlige dokumenter (bl.a. NOUer, Meld.St., strate-
giplaner og handlingsplaner) viser ogsa at begrepet digitalisering har en dobbelthet i seg. P sam-
funnsniva uttrykkes digitalisering bade som en konsekvens og en premiss for hvorfor digitalisering
er viktig. Pa individ- og gruppeniva uttrykker digitalisering bade utfordringer og muligheter for -
ring og utvikling. Pa den ene siden ser vi eksempler der informasjons-sikkerhet og personvern vekt-
legges, mens i andre sammenhenger vektlegges de digitale medienes betydning for gkt dpenhet
og demokratisk deltakelse. Begge aspekter av digitalisering er viktige a ha bevissthet og strategier
omkring. Men gjennomgaende er det lite konkret om faktiske implikasjoner som digitaliseringen har
for laeringsarbeidet i skolen i de offentlige dokumentene.

Tildelingen av en digital enhet til hver elev i grunnopplaringen har vart et avgjgrende skifte i
Norge de siste ti drene. Ifglge grunnskolens informasjonssystem (GSI) var én-til-én dekningen i
grunnskolen hgsten 2021 pa 98 prosent i ungdomsskolen, 90 prosent pa 5.-7. trinn og om lag 80
prosent pa 1.-4. trinn. Bruk av én-til-én enheter og andre mobile enheter som f.eks. mobiltelefon,
er et forskningsomrade som ogsa har vokst fram og endret litt karakter i lgpet av de siste ti drene.
Vi har identifisert 31 kunnskapsoversikter pa temaet som belyser pedagogiske muligheter én-til-
én lgsninger gir lzerere, og utfordringer som kan oppsta. Det er flere kunnskapsoversikter som er
opptatt av spraklaering og matematikk som framhever mulighetene for gvelse, tilpassing og tilgang
pa autentiske spraksituasjoner som kan stgtte individuell lzering. Eksperimentelle studier som sam-
menligner undervisning med og uten én-til-én dekning, finner at det generelt sett er moderate eller
sterke effekter med én-til-én sammenlignet med uten, men det kan ogsa vaere forskjeller mellom
emner og mellom aldersgrupper. Elever papeker at én-til-én Igsninger ikke alltid brukes godt nok
i undervisning. Elever opplever ogsa at det kan vaere tekniske utfordringer (szerlig eldre studier)
og at de ikke oppfordrer til samhandling og kommunikasjon. Pa den andre siden, rapporterer ogsa
elever om at bruken av én-til-én kan gjgre fagene mer interessante og at det er mulig a tilpasse
aktiviteter til deres behov. Det er flere rammeverk for integrering og implementering av pedagogisk
bruk av mobile enheterivart utvalg. Rammeverkene har til felles at flere omrader av betydning for
implementering analyseres, vurderes og evalueres - f.eks. teknologiske aspekter, faktorer som har
med elevene a gjagre, pedagogiske faktorer, og stgttende faktorer. Rammeverkene kan bidra til at
skoleledere lettere kan identifisere utfordringer og kan statte bedre bruk av mobile enheter.

Nar elever har tilgang til egne enheter, apner den digitale verdenen seg med digitale laeremidler,
ressurser og verktay. Det har vaert en eksponentiell utvikling pa denne fronten, og det er ogsa svaert
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merkbart innen forskning. Vi har inkludert 262 kunnskapsoversikter (som alle syntetiserer forskning
framange primaerstudier) fra databasesgk pluss flere fra handsgk i vart utvalg. Det store flertall av
dem er publisert i perioden 2019-2022.

Generelt viser resultatene at integrering av digitale verktay, ressurser eller leeremidler kan ha poten-
siale for elevers lzering og utvikling av forskjellige kompetanser, i ulike fag og pa ulike trinn. Men her
ma det bemerkes at studiene handler i stor grad om matematikk, naturfag og sprak. Det hevdes at pa
sitt beste kan et laeringsmilje hvor digitale ressurser transformerer undervisningen fa fram elevenes
kreative sider, fremme kritisk tenkning og selvreqgulert lzering. Resultatene viser til at mer elevstyrt
og sosial laaring med metakognitive dimensjoner er mulig med hjelp av digitale verktgy. Aktivitete-
ne med digitale verktgy kan hjelpe elevene til 3 se sammenhenger mellom kunnskapsomrader og
dermed gi dypere innsikt. Digitale verktay kan stette utvikling av kritisk tilnarming til Izering og gi
elevene mulighet til d delta bl.a. i planlegging, problemlasning, utforskning og vurdering av sin egen
l2ering. Aktivitetene med digitale verktay kan ogsa fa fram kreativitet i undervisning.

Til tross for de positive resultatene, rapporterer studiene flere utfordringer knyttet til integrering
av digital teknologi i undervisning og de fleste inkluderte kunnskapsoversiktene framhever at
realisering av det store potensialet ikke er en selvfglge. Potensialet for transformasjon skjer ikke
automatisk, og i mange tilfeller vet vi heller ikke om det faktisk er et potensiale eller om det bare er
et tenkt potensiale. Det er fa kunnskapsoversikter i vart utvalg som dokumenterer transformasjoner
eller viser hva som skal til for a transformere undervisning.

Mange kunnskapsoversikter lgfter fram den store betydningen av lzererrolleni alle fasene i laerings-
prosessene med digital teknologi uten a ga ngyere inn i didaktikken rundt a integrere forskjellige
digitale verktay, ressurser eller laeremidler i undervisningen. Dermed har vi ingen solid kunnskaps-
base som laerere kan stgtte seq til i deres valg av prosesser, strukturer, rutiner, aktiviteter innen de
mange emnene og fagene som de underviser i. Det ma ogsa sies at det er et svaert svakt forsknings-
fundament for yrkesfaglig opplaering.

Nar det gjelder laereres kompetanse, ser vi at forskningen har hatt et starre metodisk fokus pa
individuelle lareres selvrapporterte kunnskap heller enn pa bruken av denne kunnskapen i et
lzeringsfellesskap. Det doble formalet med lererens profesjonsfaglige digitale kompetanse; at en
som lzerer bade skal ha kompetanse selv til a planlegge og gjennomfgre og vurdere undervisning
og lzering ved hjelp av digitale leremidler, ressurser og verktay - og skal bidra til & utvikle elevenes
digitale ferdigheter og dannelse gjennom undervisningspraksiser, gjgr leererkompetanse pa omradet
ekstra komplisert og tidkrevende.

Det er derfor av stor betydning at vi ogsa far innsikt i hvordan laerere opplever digitalisering ved egen
skole og hvordan de bruker digitale laeremidler, ressurser og verktgy. Sparreundersgkelsen vi utviklet
for dette prosjektet ble besvart av 2410 lzerere i grunnskolen og 144 lzerere i videregaende skole. |
tillegg har fra 67 skoleledere svart pa en relatert undersgkelse.

Vifinner at Izerere er generelt delte i synet pa kvaliteten av det lokale utviklingsarbeidet. Skoleledere
rapporterer at det i liten grad foreligger konkrete planer knyttet til utvikling av lzerere og elevers
digitale kompetanse, hverken pa kommune- eller skoleniva. Det rettes videre lite oppmerksomhet
mot opplaeringsmal for elevenes laering med bruk av digitale ressurser. Nar det gjelder stattestruk-
turer, rapporteres det stor enighet blant lzerere fra alle utdanningstrinn at gode stattestrukturer er
nedvendig for at laerere skal kunne utvikle seg som lzrere i en digital skole - og skoleledere er ogsa
enige i dette.
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De fleste larere er positive til digitalisering i grunnopplaering, og de er positive til den pedagogiske
nytteverdien av digital teknologi i undervisningen. Men det er likevel flere utfordringer som belyses.
Et flertall av Izerere rapporterer at de ikke pa eget initiativ seker kunnskap om bruk av digitale ressur-
seriundervisningen, noe som underbygger betydningen av skolenes rolle. Mange lzerere rapporterer
at de helst ser at ny teknologi preves ut fgrst av andre lzrere far de selv tar det i bruk, men deter
ogsa en betydelig andel Iaerere som har en lavere terskel for d prave ut ny teknologi. Det er likevel
kun en liten gruppe lzerere som er redde for a gjgre feil eller miste kontrollen i klasserommet nar de
bruker digital teknologi. Fa laerere mener at teknologien kommer i veien for god laering eller utfor-
drer deres kjerneverdier, men det kan virke som mange fortsatt opplever at teknologien kan vaere
forstyrrende pa undervisningen. De fleste laerere rapporterer at de finner det lett a bruke digital
teknologi, men ogsa at de er informasjonskyndige. Det er likevel verdt a merke seg at mange lzrere
fortsatt opplever at de mangler nadvendige ferdigheter til 8 avdekke digital mobbing.

Undersgkelsen viser at de fleste larere vurderer sin digitale kompetanse pa middels eller hgyt
niva. Vifinner sammenhenger mellom denne opplevelsen av egen digital kompetanse og en rekke
omrader knyttet til digitaliseringen av skolen. De som rapporterer lav digital kompetanse, rappor-
terer ogsa lavere verdier pa mange av pastandene i var undersgkelse om digitalisering i grunnopp-
leringen. Det kan se ut til at de som kan ha behov for god statte ikke opplever at de far denne.
Den gjennomsnittlige lzereren er stort sett positiv til digitaliseringen i grunnopplzeringen, men er
likevel avhengig av god statte og veiledning - bade med tanke pa det lokale utviklingsarbeidet, gode
stattestrukturer og a dra erfaringer fra andre far man selv tar teknologien i bruk.

Undersgkelsen viser at digitale teknologier og undervisningsmetoder i varierende grad blir brukt i
skolen, og det er en god del Izerere som rapporterer at de sjelden eller aldri bruker undervisningsme-
toder som flipped classroom, lar elevene produsere multimodalt innhold, eller gir elevene tilbake-
melding ved bruk av digitale verktay. Videre analyser er ngdvendige, ikke minst for a se naermere pa
variasjoner mellom de ulike arstrinnene.

Kunnskapshull, trender og videre forskning

Det er flere tydelige kunnskapshull som kommer fram i materialet vart, basert pa hva forskere pa-
pekeride inkluderte kunnskapsoversiktene, basert pa vare egne analyser av empirien og offentlige
dokumenter, basert pa hva en gruppe nasjonale og internasjonale eksperter som vi har intervjuet
papeker, og basert pa hva laerere selv rapporterer at de gnsker mer forskning pa.

Selv om effekter av digitale laeremidler, -ressurser og -verktgy for elevers laering kan sies a ha vaert
en tematikk over lang tid, sa er det fremdeles en mangel pa systematisk forskning om virkninger og
effekter av ulike former for teknologibruk i ulike faglige kontekster. Svaert mye av forskningen retter
seg mot matematikk og realfag eller lesing og spraklaring, og mye mindre er opptatt av alle de andre
fagene og kompetanseomradene. Det er noen indikasjoner pa at det kan vaere ulike effekter for ulike
aldersgrupper, og i ulike fag/ emner og dette er viktig d studere naermere.

Det mangler grunnleggende innsikt om den pedagogiske praksis og bruk av digitale enheter, i ulike
fag og pa ulike niva i skolen. Det gjelder ogsa innsikt om laereres bruk av digitale laeremidler og en
kritisk vurdering av leremidlene som finnes pa markedet. Hvor anvendelig er de for lzerere, tilpasset
en norsk virkelighet? Dekker de behovene som er i skolen og kompetanseomradene i LK20/SLK20
pa en adekvat mate?

Andre omrader som det er behov for en styrket innsats pa er vurdering og et helt klart omrade

med behov for forskning er digitalisering i yrkesfagene. Det er ogsa noen omrader hvor vi ikke har
identifisert kunnskapsoversikter: universell utforming og ergonomiske forhold. Et annet aktuelt
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kunnskapshull gjelder innsikt om datafisering og personvern, om muligheter og utfordringer med
kunstig intelligens og personifisering av laring. Et flertall av ekspertene vi intervjuet uttaler at
‘plattformisering’ er et helt sentralt omrade som vi vet svaert lite om bade konseptuelt og empirisk.

Viidentifiserer fire trender gjennom var studie, og vi foreslar at de fire trendene inngar som temai
et framtidig nasjonalt program for forskning om digitalisering i grunnopplaering. Vi foreslar at dette
programmet ledes av et programstyre som ogsa vurderer solide forskningsdesign og forskernett-
verk som er ngdvendige for a belyse problemstillingene pa mater som gir oss ngdvendig innsikt for
framtidig praksis, organisering og forstaelse. De fire tematiske trendene vi har identifisert er:

Kunstig intelligens og utdanning: Dette temaet kan ogsa kobles til pdgdende arbeid om laeringsana-
lyse.

Didaktisk design: Det er stort behov for mer innsikt om den pedagogiske praksis og didaktisk tilrette-
legging i laeringsmiljg med utstrakt bruk av digitale enheter. A forsta ulike sider ved elevenes lzering
(kognitivt, motivasjonelt, sosio-emosjonelt, relasjonelt) og det utbytte bruken av ulike digitale
laeremidler, -ressurser og -verktay kan sies a ha i ulike fag, pa ulike niva og for ulike elevgrupper.

Digitale gko-system: Gjelder blant annet den pagdende plattformiseringen, digitale data og person-
vern i skolesammenheng. Men dette kan ogsa ses pa i et didaktisk perspektiv; nettverksdanning av
skoler og lzerere som utvikler og deler og lzerer i et gko-system.

Inkludering - ekskludering: Handler om de sentrale utfordringene som digitaliseringen medfarer

for enkeltelever, grupper og skoler, om universell utforming, om nettmobbing og det d kunne finne,
forsta, kritisk vurdere og eventuelt bruke informasjon fra sosiale medier og andre digitale medier.
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Summary in English

Over the past two decades, the concept of digitalisation has become increasingly complex. The
number of other concepts associated with digitalisation has increased during the period when new
and diverse parts of society have been digitalised, including the education sector. The reason for this
increased complexity is also due to technology development itself, which has become increasingly
complex with rapid development in digital applications and services. At the same time, we see that
there is not only a technological perspective in the terminology, but also a competence perspective
and a formative (Bildung) perspective.

A general answer to how primary and secondary education should be able to deal with this develop-
ment is through teachers' digital competence. The understanding of what digital competence is and
how it is expressed in public documents is also constantly changing and evolving. The documents we
have analysed express both a narrow understanding of digital skills such as mastering technology
and a broad understanding that also includes digital judgement and Bildung for the future.

The document analysis we have carried out on 32 public documents (including NOUs, Meld.St,
strategic plans and action plans) also shows that the concept of digitalisation has a duplicity in it. At
the societal level, digitalisation is expressed both as a consequence and as a premise for why digital-
isation is important. At the individual and group level, digitalisation expresses both challenges and
opportunities for learning and development. On the one hand, we see examples where information
security and privacy are emphasized, while in other contexts, the importance of digital media for
increased openness and democratic participation is emphasized. Both aspects of digitalisation are
important to have awareness and strategies about. However, there is little concrete about the actual
implications of digitalisation for learning in schools in the public documents.

The allocation of a digital device to each pupil in primary and secondary education has been a crucial
shift in Norway over the past ten years. According to the Elementary School Information System
(GSI), one-to-one coverage in elementary schools in the fall of 2021 was 98 percent in lower sec-
ondary school (grades 8-10), 90 percent in 5th grade. - 7th grade and about 80 percent in 1st-4th
grade. The use of one-to-one devices and other mobile devices, such as mobile phones, is an area
of research that has also emerged and changed slightly over the past ten years. There are several
systematic reviews that are concerned with language learning and mathematics that highlight the
possibilities for practice, adaptation and access to authentic language situations that can support
individual learning. Experimental studies comparing teaching with and without one-to-one coverage
find that there are generally moderate or strong effects with one-to-one compared to without, but
there may also be differences between subjects and between age groups. Students point out that
one-to-one solutions are not always used well enough in teaching. Students also find that there may
be technical challenges (especially older studies) and that they do not encourage interaction and
communication. On the other hand, students also report that the use of one-to-one can make the
subjects more interesting and that it is possible to adapt activities to their needs. There are several
frameworks for integrating and implementing educational use of mobile devices in our sample of
studies. The frameworks have in common that several areas of importance for implementation are
analyzed, assessed and evaluated - e.q., technological aspects, factors related to students, peda-
gogical factors, and supporting factors. The frameworks can help school leaders identify challenges
more easily and support better use of mobile devices.

When students have access to their own devices, the digital world opens up with digital learning
materials, resources and tools. There has been an exponential development on this front, and it is
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also very noticeable in research. We have included 262 systematic reviews (all of which synthesize
research from many primary studies) from database searches plus several from hand searches in our
sample. The vast majority of them have been published in the period 2019-2022.

In general, the results show that the integration of digital tools, resources or teaching aids can
have potential for pupils' learning and development of different competences, in different subjects
and at different levels. But here it must be noted that the studies are largely about mathematics,
science and languages. It is claimed that at its best, a learning environment where digital resources
transform teaching can bring out pupils' creative sides, promote critical thinking and self-requlated
learning. The results show that more student-led and social learning with metacognitive dimensions
is possible with the help of digital tools. The activities with digital tools can help the pupils see
connections between knowledge areas and thus provide deeper insight. Digital tools can support
the development of a critical approach to learning and give pupils the opportunity to participate in
planning, problem solving, exploring, and assessing their own learning. The activities with digital
tools can also bring out creativity in teaching.

Despite the positive results, the studies report several challenges related to the integration of dig-
ital technology into teaching, and most of the included reviews emphasise that realising the great
potential is not a matter of course. The potential for transformation does not happen automatically,
nor in many cases do we know if it is a potential orif it is just a possible potential. There are few
systematic reviews in our sample that document transformations or show what it takes to transform
teaching.

Many systematic reviews highlight the great importance of the teacherin all phases of the learning
processes with digital technology without going into more detail about integrating different digital
tools, resources, or teaching aids into the teaching. Thus, we have no solid knowledge base that
teachers can rely on in their choice of processes, structures, routines, activities within the many
subjects they teach. It must also be said that there is a very weak research foundation for vocational
education.

When it comes to teachers' competence, we see that the research has had a greater methodological
focus onindividual teachers' self-reported knowledge rather than on the use of this knowledge in
a learning community. The dual purpose of the teacher's professional digital competence; that a
teacher should have the competence to plan and carry out and assess teaching and learning using
digital learning resources, resources, and tools - and to contribute to developing the pupils' digital
skills and Bildung through teaching practices, makes teacher competence in the area extra compli-
cated and time-consuming.

Itis therefore of great importance that we also gain insight into how teachers experience digitalisa-
tion at their own school and how they use digital teaching material, resources, and tools. The survey
we developed for this project was answered by 2410 primary school teachers and 144 secondary
school teachers. In addition, 67 school leaders responded to a related survey.

We find that teachers are generally divided on the quality of local development work. School lead-
ers report that there are few concrete plans related to the development of teachers and students'
digital competence, either at the municipal or school level. Furthermore, little attention is paid to
educational goals for pupils' learning with the use of digital resources. When it comes to support
structures, there is a strong consensus among teachers from all levels of education that good sup-
port structures are necessary for teachers to develop as teachers in a digital school - and school
leaders also agree with this.
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Most teachers are positive to digitalisation in primary and secondary education and training, and
they are positive to the pedagogical benefits of digital technology in teaching. Nevertheless, there
are several challenges that are highlighted. Most teachers report that they do not seek knowledge
about the use of digital resources in teaching on their own initiative, which underlines the impor-
tance of the role of schools. Many teachers report that they prefer to see new technology tested
first by other teachers before they even use it, but there is also a significant proportion of teachers
who have a lower threshold for trying out new technology. However, only a small group of teachers
are afraid of making mistakes or losing control in the classroom when using digital technology. Few
teachers believe that technology gets in the way of good learning or challenges their core values,
but it seems that many still find that technology can be disruptive to teaching. Most teachers report
that they find it easy to use digital technology, but also that they are information literate. However,
it is worth noting that many teachers still find that they lack the necessary skills to detect cyber
bullying.

The survey shows that most teachers assess their digital competence at a medium or high level.
We find connections between this experience of one's own digital competence and several areas
related to the digitization of schools. Those who report low digital competence also report lower
values on many of the statements in our survey on digitalisation in primary and secondary education
and training. It may appear that those who may need good support do not feel that they receive
it. The average teacheris generally positive to digitalisation in primary and secondary education
and training but is nevertheless dependent on good support and quidance - both in terms of local
development work, good support structures and drawing on experiences from others before using
the technology themselves.

The survey shows that digital technologies and teaching methods are used in schools to varying
degrees, and there are a good number of teachers who report that they rarely or never use teaching
methods such as flipped classroom, allow students to produce multimodal content, or give students
feedback using digital tools. Further analyses are necessary, not least to take a closer look at varia-
tions between the different year levels.

Knowledge gaps, trends, and further research

There are several clear knowledge gaps that emerge in our material, based on what researchers
point outin the included knowledge reviews, based on our own analyses of the empirical data and
public documents, based on what a group of national and international experts we have interviewed
point out, and based on what teachers themselves report that they want more research on.

Although the effects of digital learning resources, resources and tools on pupils' learning can be said
to have been a topic for a long time, there is still a lack of systematic research on the effects and
effects of different forms of technology use in different academic contexts. Much of the research
focuses on mathematics and science or reading and language learning, and much less is concerned
with all the other subjects and areas of expertise. There are some indications that there may be
different effects for different age groups and in different subjects/subjects and this isimportant to
study further.

Thereis alack of basic insight into pedagogical practice and the use of digital devices, in different
subjects and at different levels in schools. This also applies to insight into teachers' use of digital
learning resources and a critical assessment of the teaching aids available on the market. How
useful are they for teachers, adapted to a Norwegian reality? Do the needs of the school and the
competence areas in LK20/SLK20 adequately meet?
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Other areas in which there is a need for strengthened efforts are assessment, and a clear area
with a need for research is digitalisation in vocational subjects. There are also some areas where
we have not identified knowledge overviews: universal design and ergonomic conditions. Another
relevant knowledge gap concerns insights about data protection and privacy, about opportunities
and challenges with artificial intelligence and personalization of learning. Most of the experts we
interviewed state that 'platformisation’is a key area that we know very little about both conceptually
and empirically.

We identify four trends through our study, and we propose that the four trends be included as a topic
in a future national programme for research on digitalisation in primary and secondary education
and training. We propose that this programme be led by a programme board that also considers solid
research designs and research networks that are necessary to shed light on the issues in ways that
provide us with the necessary insight for future practice, organisation and understanding. The four
thematic trends we have identified are:

Artificial intelligence and education: This topic can also be linked to ongoing work on learning ana-
lytics.

Didactic design: There is a great need for more insight into pedagogical practice and didactic facil-
itation in the learning environment with extensive use of digital devices. Understanding different
aspects of the students' learning (cognitive, motivational, socio-emotional, relational) and the
benefits the use of different digital learning resources, resources and tools can be said to have in
different subjects, at different levels and for different groups of students.

Digital eco-systems: Applies to, among other things, the ongoing platformization, digital data and
privacy in a school context. But this can also be looked at from a didactic perspective; network for-
mation of schools and teachers who develop and share and teach in an eco-system.

Inclusion - exclusion: Deals with the key challenges that digitalization poses for individual students,

groups, and schools, about universal design, about cyberbullying and being able to find, understand,
critically evaluate, and possibly use information from social media and other digital media.

16 KUNNSKAPSSENTER FOR UTDANNING //



KKUNNSKAPSSENTER FOR UTDANNING // 17



1. Omoppdraget

Malet med dette oppdraget er ifglge oppdragsgiver, Utdanningsdirektoratet, a fa oversikt over
forskning, forberede et starre forskingsprosjekt og bidra til bedre formidling av nyere forskning.
Oppdraget innebzaerer a giennomfare en kunnskapsoppsummering om digitalisering i grunnopp-
laeringen og a analysere funnene for a gke forstaelsen av hvordan teknologi pavirker leerernes
praksis og kompetanseutvikling, samt elevenes lzring, motivasjon og trivsel.

Kunnskapsgrunnlaget skal bade gi oversikt over forskning og erfaringsbasert kunnskap. Dette skal
kunne brukes som forberedelse for et starre forskningsprosjekt. Videre skal kunnskapsgrunnlaget
vaere praksisnart og bidra til en omforent begrepsforstaelse.

Oppdragsgiver gnsker at kunnskapsgrunnlaget skal fa fram kunnskapsstatus, identifisere tenden-
ser og nye trender, avdekke kunnskapshull, vise vei for videre forskning og lage et fundament for
utvikling av eventuelle anbefalinger.

Utdanningsdirektoratet vektla ogsa formidlingsaspektet i dette oppdraget og spesifiserte at
oppdragstaker skulle bidra til 3 styrke formidling om digitalisering i lapet av de 13 manedene som
prosjektet skulle vare.

1.1. Oppdragsforstaelse

Oppdraget er bade omfattende, komplekst og sammensatt, samtidig som det skal gjennomfares pa
kort tid. Vi valgte d lgse oppgaven gjennom en inndeling i fem delprosjekter. Fire delprosjekt hadde
egne forskningsspgrsmal, mens det femte handlet om formidling. Vi presenterer alle forsknings-
spgrsmalene som vi utviklet for hvert delprosjekt. Disse var sentrale i arbeidet med koding, d utvikle
sgkestrenger og i utvikling av sparreundersgkelser. De er likevel spgrsmal som vi stilte i utgangs-
punktet. Det er dokumentene, de systematiske kunnskapsoversiktene og svarene fra skoleledere
og leerere som gir mulighet, eller ikke mulighet, til a svare pad alle spgrsmadlene.

Delprosjekt 1 var opptatt av begrepet «digitalisering» og hvordan det er blitt brukt og forstatt i ulike
offentlige dokumenter. Fglgende forskningssparsmal var sentrale i dette analysearbeidet:

e Hvordan forstas begrepet digitalisering?
¢ Hvilke andre begreper tilknyttes digitalisering og hvordan forstas disse?

¢ Hva fremheves som sentrale faktorer for a lykkes med digitalisering i grunnopplaering og
hvilke utfordringer trekkes frem?

¢ Hvilke fremvoksende teknologier, praksiser og trender er det mulig d identifisere?
e Hvasier sentrale utdanningspolitiske dokumenter om fremtidens digitalisering?
¢ Hvaer mulige sammenhenger med LK20?
Delprosjekt 2 har til formal d identifisere og syntetisere forskning ved hjelp av tematisk syntese.

| dette delprosjektet har vi gjennomfgart flere systematiske sgk etter forskningslitteratur, hentet
inn studier, vurdert om de skal inkluderes eller ikke, kodet, analysert og syntetisert resultater pa en
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tematisk mate. Vi var klar over at forskningsfeltet var enormt og at det ville vaere en umulig jobb a
gjgre kunnskapsoversikter pa enkeltstudier (primaerstudier) i Ilgpet av sa kort tid. Vi har derfor basert
oss pa allerede publiserte kunnskapsoversikter (som gir en oversikt / syntese av mange studier).
Totalt sett inngar mer enn 300 kunnskapsoversikter i vart utvalg. Pa grunn av det store omfanget
og kort tid, blir vart arbeid mer som en «scoping review» a betrakte. Det vil si at vi har identifisert,
kategorisert og presentert forskning og resultater, men ikke har re-analysert data f.eks. gjennom a
gjere nye statistiske beregninger av effekter.

Sekene ble gjort innen tre omrader, og ble gjennomfeart for a kunne belyse falgende forsknings-
sparsmal:

En-til-én lgsninger i klasserommet: Hvilke forskningsspgrsmal er blitt belyst om én-til-én
lzsninger i klasserommet? Hva er hovedfunn med tanke pa f.eks. klasseledelse, didaktiske
arbeidsformer, elevers laeringsutbytte, elevers motivasjon, digital demmekraft og laereres
kompetanse og kompetansebehov?

Digitale lzeremidler, ressurser og verktgy: Hvilke digitale lseremidler, ressurser og verktgy
(f.eks. bruk av programvare, nettressurser, spill, simulering, AR, roboter, micro:bits, m.m.) er
blitt studert i hvilke fag og hvilke skoletrinn? Hvilke variabler er de blitt studert i forhold til
(f.eks. effekter pa motivasjon, laering, trivsel, ferdigheter, med mer)? Hvordan er studiene
blitt utfart, hva er de viktige resultatene og hva framheves som viktige forskningsspgrsmal
for framtiden?

Digital kompetanse: Hva sier forskningen om skoleeieres, skolelederes, |ereres og elevers
kompetanse, kompetansebehov og gode Igsninger / stgttesystemer som kan fremme slik
kompetanse?

I delprosjekt 3 var vi opptatt av a fa tak i erfaringskunnskap om digitalisering i skolen. Vi har gjen-
nomfgrt sparreundersgkelser blant Ierere i grunnopplaring og med skoleledere. Forskningsspars-
malene vi ville belyse var:

Hva er viktige erfaringer med innfaring av bruk av lzeringsteknologi?
Hvilke stgttesystemer har de, hvilke resultater, og hva vurderer de som viktig for a lykkes?
Hva er de kritiske aspektene? Utfordringene?

Hvordan brukes forskningsbasert kunnskap i arbeidet med digitalisering?

Delprosjekt 4 handler om behov for forskning, forskningsdesign, trender og framtidsvisjoner.
Prosjektet er avhengig av input fra alle de foregdende delprosjektene, men har ogsa egen empiri
gjennom intervjuer av en gruppe internasjonale og nasjonale eksperter pa feltet. Forskningsspers-
mal for denne arbeidspakken er:

[ ]

Hva er viktige forskningssparsmal for framtidig forskning og hvilke design kan vaere mulige
a utvikle?

Hva er viktige trender i tiden - og for framtiden?
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Det siste delprosjektet, Delprosjekt 5, handler om kommunikasjon og vil ikke bli presentert mer
utferlig i denne rapporten. Kommunikasjonsarbeidet har foregdtt gjennom hele prosjektperioden
med utvikling og formidling av fire forskningsnotater om digitalisering, tre podcast-episoder om
digitalisering, et innlegg pa Arendalsuka fra GrunnDig-prosjektet, bidrag til Utdanningsspeilet og
medarranger pa runderbordskonferanser arrangert av Utdanningsdirektoratet. Mer informasjon om
alt dette kan finnes pd hjemmesiden til prosjektet.

1.2. Dennerapporten

Vart mal er at denne rapporten skal gi et godt innblikk i empirien vi har framskaffet. Vart enske er at
rapporten skal vaere anvendelig for et bredt utvalg av personer som er opptatt av dette feltet. Det
kan vaere en vanskelig gvelse a mate ulike behov i samme rapport. Noen vil vaere mest opptatt av
hvilke resultater vi har kommet fram til, mens andre vil vare opptatt av hvordan vi er kommet fram
til resultatene.

Vihar landet pa en «hybrid rapportering» i selve hovedrapporten. Vi vil gi litt innsikt i hvordan vi har
kommet fram til resultatene, men mye informasjon om forskningsmetode og analytisk inngang blir
rapportert i et eget vedlegg til denne rapporten. Fagbegreper vil bli brukt i rapporten, men vi oppgir
definisjoner av disse og haper at det vil fungere som lesehjelp.
Vedlegget til rapporten inneholder ogsa en oversikt over alle kunnskapsoversiktene vi har identi-
fisert gjennom sgkene vare, og som alle harinngdtt i analysene. Flere lesere har lest hver eneste
kunnskapsoversikt opptil flere ganger. | hovedrapporten vil vi likevel ikke vise til absolutt alle kunn-
skapsoversiktene. Her vil vi trekke fram noen av dem som eksempler, som spesielt interessante eller
eksempler for spesielt god forskningskvalitet.
Rapporten felger strukturen i delprosjektene. Fordi delprosjektene har forskjellige metodiske
innganger og ulikt empirisk materiale, ma vi ha korte metodebeskrivelser for hvert delprosjekt.
Delprosjektene er ogsa orientert rundt ulike forskningsspgrsmal. Vi har derfor strukturert resten
av denne rapporten i seksjoner:

Seksjon A handler om digitaliseringsbegrepet.

Seksjon B handler om forskningsgrunnlaget vi har identifisert om digitalisering i skolen.

Seksjon C girinnsikt i erfaringer, holdninger og praksiser basert pa spgrreundersgkelser

blant lzerere og skoleledere.

Seksjon D belyser behov for framtidig forskning, design som er relevante og trender det

er mulig d identifisere i vdre data og analyser.

1 GrunnDig - Digitalisering i grunnopplaering: kunnskaper, trender og framtidig forskningsbehov | Universitetet i Stavanger (uis.no)
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SEKSJON A: Digitaliseringsbegrepet
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1. Digitaliseringsbegrepet

e NOU-er har som formal a presentere et kunnskapsgrunnlag til regjeringen.

¢ Melding til Stortinget (Meld.St) er en formell sakspresentasjon som blir lagt frem for
Stortinget fra regjeringen. Det er departementet som utformer dokumentet.

¢ Digitaliseringsstrateqi er en strategi fra regjeringen der det kommer frem konkrete mal
for et innsatsomrade, eksempelvis grunnopplaeringen.

e Handlingsplan er et strategisk og malrettet dokument som redegjar for konkrete
handlinger som vil bli gjort for d oppna malene i en strategi.

Teknologiutvikling og bruk av digital teknologi har stor innvirkning pa hvordan vi lever livene vare
bdde privat, i skolen og i arbeids- og samfunnsliv generelt. Digital teknologi har hatt innvirkning
pa de fleste sektorer i samfunnet, og digital kompetanse er nad avgjerende for innovasjon og tek-
nologiutvikling i naringslivet og i offentlige virksomheter. Bade infrastruktur og administrasjon i
samfunnssektorer endres som fglge av mulighetene teknologiske endringer skaper. Dessuten har
forskning og undervisning endret seg og nye organisasjons- og kommunikasjonsformer vokser frem
som fglge av gkt digitalisering i vart samfunn (Meld. St. 27 (2015-2016); Kunnskapsdepartementet,
20173, 2017b).

Seks forskningsspgrsmal har dannet grunnlaget for arbeidet med delprosjektet som dette kapittelet
bygger pa. Disse er:

1. Hvordan forstas begrepet digitalisering?
2. Huvilke andre begreper tilknyttes digitalisering og hvordan forstas disse?

3. Hvafremheves som sentrale faktorer for a lykkes med digitalisering i grunn-
opplaeringen og hvilke utfordringer trekkes frem?

4. Hvilke fremvoksende teknologier, praksiser og trender er det mulig a
identifisere?

Hva sier sentrale utdanningspolitiske dokumenter om fremtidens digitalisering?

6. Hvaermulige sammenhenger med LK20?

Dette er ikke seks forskningsspgrsmal som enkelt kan undersgkes kronologisk og besvares hver for
seg. Det er spgrsmal som bygger pa hverandre, som pa komplekse vis impliserer hverandre og som
derfor krever ytterligere utpakking, forklaring og analyse. | den videre teksten i dette kapittelet vil
viderfor gradvis pakke opp digitaliseringsbegrepet, narliggende og tilknyttede begreper og frem-
voksende teknologier, praksiser og trender. Vi vil deretter belyse hvordan disse henger sammen med
LK20 og utdanningspolitiske dokumenter om fremtidens digitalisering, for sa a utforske faktorer
for a lykkes med digitalisering i grunnopplaeringen og hvilke utfordringer som trekkes frem. Dette
gjar vi giennom begrepsanalyser, synteser og drgfting av sentrale dokumenter og begreper knyttet
implisitt eller eksplisitt til digitalisering. Men digitalisering av og i skolen kan heller ikke undersgkes
og forstas adskilt fra det samfunnet skolen er en del av, det samfunnet skolen skal speile og det
samfunnet skolen delvis ogsa skal forme. Gjennom arbeidet med forskingsspgrsmalene har vi prgvd
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a forsta perspektiver, forstaelser og resonnementer som ligger til grunn for den pagdaende digitali-
seringen bade i grunnopplaringen og i samfunnet som helhet. Vi fglger derfor begrepsutviklingen
over tid og langs to hovedlinjer: Izereplanarbeid og digitalisering. Slik sett vil dette kapitlet fungere
som en introduksjon til sentrale begrep som ligger til grunn for denne rapporten, og spesielt hvordan
betegnelsen digitalisering har vokst fram og blitt helt sentral innen norsk utdanning de siste par
tidrene.

2.1. Dokumentutvalg, metode og analyse

Dokumentutvalget bestar av 32 dokumenter (se vedlegg for en detaljert oversikt over dokumente-
ne). Utvalget bestar i all hovedsak av ulike norske styringsdokumenter som NOU-er, meldinger til
Stortinget, digitaliseringsstrategier og handlingsplaner. Det er ogsa inkludert et lite utvalg rapporter
utfegrt pa vegne av institusjoner i offentlig sektor, ammeverk for profesjonsfaglig digital kompetanse
for lzerere (PfDK) og Utdanningsdirektoratets begrepsbank om sentrale begreper. De dokumentene
som ikke er styringsdokumenter, er inkludert fordi de eksemplifiserer hvordan skolerelevante aktarer
tolker og forstar digitalisering oqg tilstatende begreper. Dermed kan dokumentene bidra til en sterre
forstdelse for hvordan myndighetenes faringer blir tolket, forstatt og operasjonalisert nzert (eller
i-) praksisfeltet. Dokumentutvalget i sin helhet representerer feltet vi har undersgkt, men det kan
ikke beskrives som uttemmende. Videre er utvalget begrenset til dokumenter publisert de siste 20
arene, men vi henviser til noen eldre dokumenter for a etablere dokumentband som kan bidra til
styrke oversiktens helhet og historiske kontekst.

Metoden i dette kapittelet er inspirert av Asdal og Reinersen Hvordan gjere en dokumentanalyse
(2020), som er en praksisorientert metode. Metoden har seks ulike verktay for a tilnaerme seg do-
kumenter pa. Den metodiske fremgangsmaten kan grovt deles inni tre faser. | den farste fasen av
arbeidet brukte vi tekstutvinning (text mining pa engelsk) for a kartlegge hvilke begreper knyttet
til digitalisering som ble brukt i dokumentutvalget. Dette arbeidet munnet ut i en oversikt som
avdekket et stort begrepsunivers knyttet til tematikken digitalisering og teknologibruk. | det videre
arbeidet valgte vi 3 ekskludere de begrepene som ikke ble identifisert gjennomgdende pa tvers av
dokumenter. Inklusjonskriteriet for relevante begreper var altsa at et begrep matte forekomme i fem
eller flere dokumenter for a bli tatt med i det videre analysearbeidet

I den andre fasen gikk vi systematisk gjennom alle dokumentene og utviklet et kodesystem som
knyttet enkeltsitater og tekstpassasjer til forskningsspgrsmalene. Pa denne maten kunne vi trekke
direkte linjer mellom forskingsspgrsmalene og relevante utdrag i de undersgkte dokumentene.
Malet med kodingen var a fa innsikt i hvordan de ulike dokumentene presenterer og kommuniserer
hva digitalisering innebaerer, bade helhetlig og mer kontekstuelt detaljert og spesifikt. Selv om vi
setter sgkelys pa begrepet digitalisering, har vi ogsa giennomgaende tatt i betraktning at andre
naerliggende begreper brukes for a uttrykke aspekter av digitaliseringen. Vi valgte derfor a skille
mellom eksplisitt og implisitt bruk av begrepet. | det legger vi at vi ogsa analyserte dokumenter og
tekstutdrag som kan tolkes 3 handle om digitalisering uten a nevne begrepet eksplisitt.

| den tredje fasen utviklet vi en systematisk oversikt (se vedlegg) over hvordan dokumentene forhol-
der seq til digitalisering pa dels overlappende og dels ulike mater, og vi kategoriserte funnene vare
pa flere nivaer (se vedlegg for en utvidet forklaring av metodiske valg). Pa det overordnede nivaet
har vi plassert (eksempelvis) samfunnsovergripende endringer, endringer for privat sektor og ulike
bransjer. Dette er begrunnet med at man fra et overordnet perspektiv identifiserer samfunnsgjen-
nomgripende digitaliseringsaspekter og tilhgrende store endringer som ogsa legger premisser for
skolesektoren. Det som foregar i offentlig- og privat sektor far ogsa ringvirkninger som strekker
seginniskolen (f.eks. giennom endringer i arbeids- og neaeringsliv, infrastruktur, bokbransjen og
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programutviklingsbransjen). Siden oppdraget handler om grunnutdanningen, er det likevel aspekter
ved digitaliseringen som spesifikt pavirker skole- og utdanningssektoren som er hovedfokus. Disse
er derfor kodet i mer detalj enn de overordnede aspektene.

Analysene av dokumentutvalget bygger pa en strukturert giennomgang av tekstene, linje for lin-
je. Gjennom analysefasearbeidet har det vaert behov for a redefinere noen tematikker, sla andre
sammen, og opprette nye. Kodene som til slutt ble benyttet til 3 knytte sitater og tekstutdrag til
forskningsspgrsmalene var konsekvenser, muligheter, utfordringer, faktorer for G lykkes, og trender.
Vihar videre kodet konkrete mdlsetninger og implementeringsstrategier knyttet til digitalisering.
Tabell 2.1 forklarer hva kodene innebaerer oq illustrerer hvordan koding og klassifiseringer er utfart
(se vedleqgq til rapporten for en detaljert oversikt over kodingen som ble benyttet i arbeidet med
dette kapittelet).

Tabell 2.1

Forklaring pG koder og eksempler pG koding og klassifiseringer

Forklaring pa koder Eksempel pa koding Eksempler pa
klassifiseringer

Konse- Konsekvenser av digitalise- stgrre og endrede krav til digi- Markedsendringer,
kvenser ringen som har inntruffet far tal kompetanse hos skoleeier, Mediekonvergens,
dokumentet ble utformet. Hvilke  skoleleder og pedagogisk Samfunnsendringer

konsekvenser blir beskrevet og personellkrav til gkt digital
hvilke omradet har blitt pavirket? kompetanse (Kunnskapsde-

partementet, 2020)

Muligheter Muligheter som digitaliseringen  gi statte til personer med @kt tilgang til utdan-
har brakt med seg, og er til- funksjonsnedsettelse (Kunn-  ning, Bedre tilret-
gjengelige nar dokumentet ble skapsdepartementet, 2017a) telegging av under-
utformet. visning, Nettbasert

leering

Utfordrin-  Utfordringer som digitaliserin- hurtig digitalisering setter holde tritt med den

ger gen har brakt med seg, og er krav til god og oppdatert over- digitale utviklingen,
tilgjengelige nar dokumentet ble  sikt og kunnskap over kom- utfordre etablerte
utformet. petansebehov i arbeidslivet forretningsmodeller
(NOU 2018:15)
Faktorer Digitalisering foregar ikke pro- anvende smidige oginnover-  Endringskompetan-
fordlykkes blemfritt. Faktorer for a lykkes ende arbeidsmater og proses- se, Institusjonelt

omfatter hva dokumentet Igfter  ser (Kommunal- og moderni-  samarbeid
frem som ngdvendig for a fa gjen- seringsdepartementet, 2019)
nomfgrt digitaliseringsprosesser.

Trender Trender er hva dokumentet nev-  hyperdigitalisering vil bli en @kt automatisering,
ner som mulige fremtidsutsikter  realitet i flere bransjer og eksponentiell gkning
som ikke enna hadde inntruffet  store deler av offentlig for- i den teknologiske
ved dokumentets utforming. valtning (Meld. St. 23, (2012-  utviklingen

Dette koden fangeropp synetpa 2013)
hva dokumentene tror vil skje pa
grunn av digitaliseringen.
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Forklaring pa koder Eksempel pa koding Eksempler pa
klassifiseringer

Mal som dokumentene legger Norge som samfunn skal Ikt og internett, ut-
frem. utnytte mulighetene IKT og nytte muligheter
internett gir for verdiskaping
oginnovasjon (Meld. St. 23,

2012-2013)
Implemen- Implementering er konkrete steg KS samordner digitalise- Digitalisering, sam-
tering som inngar for a realisere mal ringsarbeidet i kommunerog  ordning.

som legges fremi dokumentene. fylkeskommuner (Kommune-
sektorens organisasjon, 2017)

Begrep Begrep brukes nar dokumentene Digitalisering handler om Digital-analog
presenterer eksplisitte defini- brytningstiden mellom det brytningstid, Digital
sjoner pa digitaliseringogandre  analoge og det digitale (Meld. transformasjon, Sam-
sentrale begrep. St. 23, (2012-2013)) funnsovergripende

endringer

2.1.2. Styringsdokumentenes relasjoner

Selv om var oversikt er avgrenset til  gjelde fra 2004 og frem til i dag, fra utviklingen av Kunn-
skapslaftet og frem til Fagfornyelsen, er det selvfglgelig en rekke dokumenter og initiativ som legger
grunnlaget for digitaliseringsbegrepets fremvekst i denne perioden. | Norge var det flere nasjonale
handlingsplaner fra midten av 1990-tallet og fremover, som pekte frem mot en vektlegging pa
ferdighets- og kompetanseaspekter ved digitaliseringen og de digitale teknologienes plass i norsk
skole tidlig pa 2000-tallet.

Internasjonalt var det to viktige utviklingstrekk som hadde innflytelse pa arbeidet til Kvalitetsutval-
get (NOU 2003:16) nar det gjaldt digital kompetanse, og som la et grunnlag for den nye laereplanen
‘Kunnskapslgftet’ (Erstad, 2010). Det ene var OECD sitt initiativ ‘Definition and Selection of Key
Competences’ (DeSeCo) som bestod av en gruppe av internasjonale forskere som fra 1999 til 2001
utviklet perspektiv om kompetanseutfordringer i overgangen fra det 20. til 21. arhundret. Det andre
var en rekke internasjonale rapporter, utgitt av forskere og teknologimiljger om ‘digital transforma-
tions’inn mot et nytt arhundre (ETS, 2002). | tillegg var det gkt oppmerksomhet om elevers laring,
bade knyttet til et annet initiativ fra OECD, nemlig PISA-studien, og kunnskapsgrunnlag blant annet
utgitt av National Science Foundation i USA om ‘How People Learn’ (Bransford, Brown & Cocking,
2000). Samlet sett skapte disse utviklingstrekkene viktige innspill til Kvalitetsutvalgets arbeid og
et underutvalg, sa spesielt pa begrepet digital kompetanse. | l&replanen ble sa dette omformulert
til'det @ kunne bruke digitale verktay’ som en av fem grunnleggende ferdigheter.

Med dette som grunnlag har vi valgt @ se naermere pa hvilke relasjoner styringsdokumentene fra
2004 og til i dag har til hverandre. For d studere hvilke dokumenter som referer til og bygger pa hver-
andre, har vi kartlagt referansene i dokumentene, illustrert gjennom et flytdiagram (se figur 2.2).
Relasjoner mellom dokumenter er enten uttrykt ved at ett dokument er en oppfaelging av et annet
dokument, eller at de referer til hverandre. De fleste av dokumentene i vart dokumentutvalg inngar
i ulike dokumentrelasjoner eller dokumentkjeder. Figuren er utarbeidet med den hensikt a vise
hvordan dokumentene fra vart utvalg kan sees i sammenheng med hverandre over tid, samtidig som
de tilhgrer ulike parallelle “spor”. Det ene sporet (til hgyre) viser prosessen i l&replanarbeidet, fra
stortingsmeldingen Kultur for Iaering (St. meld. nr. 30 (2003-2004)) til Fagfornyelsen. Det andre
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sporet (til venstre) viser dokumentene som tar for seg digitaliseringen av samfunnet, forvaltningen
og utdanningssektoren. Dette sporet gdr fra stortingsmeldingen Eit informasjonssamfunn for alle
(St. meld. Nr. 17 (2006-2007)) til handlingsplanene som kom pa 2020-tallet. Figuren viser ikke et
uttemmende bilde av verken lzereplanutviklingen eller digitaliseringsutviklingen. Figuren kan der-
med ikke leses som en fullstendig bibliometrisk nettverksanalyse, da enslik ville ha krevd inkludering
av flere styringsdokumenter enn det utvalget vi har tatt for oss. Ogsa andre styringsdokumenter
har pavirket de analyserte dokumentene, men bare de vi har ansett som mest sentrale er tatt med i
analysearbeidet og dermed ogsa i flytdiagrammet. Figuren viser dermed hvordan dokumentene fra
vart utvalg (2004-2021) henger sammen gjennom referansene som er brukt. Dette betyr at figuren
viser relasjonene mellom dokumentene for a hjelpe leseren til & se den historiske tidslinjen gjennom
digitaliseringsbegrepets utvikling og for a visualisere hvordan styringsdokumenter henger sammen.

Sentralt i lesingen av figuren er tidsaksen til venstre i figuren som gadr fra 2003 (gverst) til 2021
(nederst). Leser man figuren ovenfra og ned leser man seq altsa fremover i tid, mens man leser seg
tilsvarende bakover i tid ved a lese figuren nedenfra og opp. Dokumentene i figuren er kodet i ulike
farger (qul, grann, lilla, grd, rosa og bld) som viser dokumenttypene. Figuren inneholder ogsa ulike
linjer, svarte og rgde, som visualiserer forbindelser mellom de ulike dokumenttypene. De svarte, tyk-
ke og rette linjene viser hvilke dokumenter som bygger pa hverandre. De tynnere rgde linjene viser
hvilke dokumenterer som refererer til hverandre. De sma sirkel-figurene i gverste hgyre hjgrne pa
noen av dokumentnavnene viser at dokumentet refererer til prosessene som ledet frem til henholds-
vis Kunnskapslgftet (rosa sirkel) og Fagfornyelsen (gregnn sirkel), men som ikke direkte refererer til
styringsdokumenter fra vart utvalg. Flytdiagrammet viser altsa at det er naturlig 3 anta at flere av
dokumentene vi har analysert kan ha blitt pavirket av hverandres forstdelser og begrepsbruk (noe
vi ogsa fant konkrete eksempler pa gjennom kodingsprosessen).
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Figur 2.2: Flytdiagram over dokumentbevegelser

]

Flytdiagrammet visualiserer hvordan de ulike styringsdokumentene fra dokumentutvalget henger
sammen gjennom referansebruk. Figuren er ment for a vise hvordan dokumentene fra vart utvalg
kan sees i en sammenheng samtidig som de kan knyttes sammen innen parallelle «spor». Figuren
tar for seqg et digitaliseringsspor og et laereplanspor. Koblingene mellom dokumentene viser kun
direkte henvisninger. Figureniillustrerer at det er begrenset med referanser mellom disse sporene,
hvor trenden er at dokumenter tilhgrende lzereplansporet i starre grad refererer til dokumenter i
digitaliseringsporet enn motsatt. Likevel viser figuren at dokumentene tilhgrende Lied-utvalget
(NOU 2018:15; NOU 2019:25) samt Meld. St. 21 (2020-2021) forholder seq i starre grad til digita-
liseringsporet enn andre dokumenter. En forklaring er at disse styringsdokumentene er publiserti
nyere tid, og at de tre dokumentene har hatt konkrete digitaliseringsstrategier/handlingsplaner a
forholde seq til og referere til.

2.2. Digitalisering: Et begrep i endring

Begrepet digitalisering har vaert i bruk siden 1970-tallet. Pa den tiden ble begrepet hovedsake-
lig brukt til & beskrive prosesser der analogt medieinnhold (tekst, lyd og bilde) ble konvertert til
digitale formater. Denne konverteringsforstaelsen av digitaliseringsbegrepet er ennd i bruk, men
siden begynnelsen pa 2000-tallet har begrepet ogsa blitt brukt for a beskrive teknologidrevne
endringsprosesser - da ofte i et samfunnsperspektiv. | utdanningssammenheng stod betegnelsen IT
(informasjonsteknologi) sentralt pa 1990-tallet, med henblikk pa de mulighetene teknologien og det
fremvoksende internett ga for tilgang til informasjon. Mot slutten av 1990-tallet endret dette seq til
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IKT (informasjons- og kommunikasjonsteknologi) for a vektlegge de kommunikasjonsmulighetene
som ogsa la i teknologibruken. S3, utover pa 2000-tallet, ble betegnelsen digital teknologi og digita-
lisering brukt. Det innebar samtidig en utvidelse av begrepet til a gjelde mange ulike forhold pa ulike
niva. | forskningssammenheng er det ogsa blitt fremhevet hvordan digitaliseringsbegrepet frem til
vare dager har blitt mer og mer sammensatt og komplekst (Erstad, Kjdllander & Jarveld, 2022).

| vart dokumentutvalg blir begrepet digitalisering farst brukt i utredningen Digital skole hver dagfra
2005. Her forklares begrepet som «de prosesser som apner opp muligheter for a skape, gjenskape
og bearbeide informasjon, via digitale medier» (Sgby, 2005, s 30). | stortingsmeldingen Eit informa-
sjonssamfunn for alle (St. Meld. 17 (2006-2007)) forklares digitalisering som omgjgring «til digital
form av informasjon lagra pa analoge medium, som papir og lyd-/filmband (s. 174)». Begge disse
definisjonene beskriver digitalisering som transformasjon av informasjon. Sgby (2005) fremmer
muligheter med digitale medier som falge av digitalisering, mens definisjonen i stortingsmeldingen
dreier seg om analog-digital transformasjon.

Selv om de fleste dokumentene i vart utvalg ikke har eksplisitte og tydelige definisjoner som for-
klarer begrepet digitalisering, viser analysen at begrepet i hovedsak brukes om et fenomen med
stor endringskraft som skaper nye muligheter innen en rekke samfunnsomrdder. Pa den andre siden
medfarer digitalisering ogsa nye utfordringer. Videre brukes ofte begrepet for a beskrive endringene
digitaliseringen har fart med seg, hva som er ngdvendig for a lykkes med digitalisering og hvilke
falger digitaliseringen vil fgre med seg fremover.

Nedover digitaliseringssporet er det to meldinger til Stortinget som begge presenterer nasjonale
agendaer for IKT-bruk og digitalisering. | Digital agenda for Norge: IKT for en enklere hverdag og gkt
produktivitet (Meld. St. 27 (2015-2016) fremmes et sektorovergripende blikk, hvor digitalisering ses
pa som en drivkraft for endring og som leder mot en effektivisering av offentlig sektor gjiennom a
forberede, forenkle og fornye offentlige tjenester (Meld. St. 27 (2015-2016)). Disse meldingene til
Stortinget har bidratt til kunnskapsgrunnlaget for utformingen av nasjonale digitaliseringsstrategier
innen kommunal- og utdanningssektoren. Meldingene dekker et bredt spekter av samfunnsomrader,
hvor utdanningssektoren ikke spesifikt laftes frem, men inngar som en del av det helhetlige digita-
liseringsarbeidet i offentlig sektor.

[ 2017 blir digitaliseringsstrategier publisert for (1) kommuner og fylkeskommuner, (2) grunnopp-
laeringen og (3) universitets- og hgyskolesektoren (UH-sektoren). | vart arbeid trekker vi linjene til
disse fra de overnevnte stortingsmeldingene.? | kommunesektorens organisasjon (KS) sin digitali-
seringsstrategi for kommunal- og fylkeskommunal sektor (KS, 2017) forstas digitalisering som en
endringsprosess og drivkraft for videre utvikling som kan handle om fornyelse av tjenester, eksis-
terende prosesser og arbeidsmater. Dette er en forstaelse som i stor grad handler om utvikling av
gode tekniske lgsninger, god og sikker bruk av informasjon og data og etablering av godt samarbeid
mellom borgere og forvaltningen og pa kryss av sektorer og forvaltningsniva.? Selv om strategien
spesifikt legger fgringer for kommuner og fylkeskommuner, synliggjer den ogsa at digitaliseringens
konsekvenser og mal er gjennomgripende og ikke enkelt kan avgrenses til gitte sektorer og gitte
nivaer. Man kan dermed til en viss grad sammenligne digitalisering med ringer i vannet: En digitali-
seringsprosess vil utlgse flere andre prosesser.

2 Vivil pdpeke at vi har jobbet med et begrenset dokumentutvalg og at det er andre understgttende dokumenter som ogsd er med pd G etablere kunn-
skapsgrunnlaget for disse strategiene, ikke minst fra forskningsfeltet bade nasjonalt og internasjonalt, men ogsd internasjonale policy-dokumenter.

3 SelvomKS sin digitaliseringsstrategi ikke er eksplisitt myntet mot utdanningssektoren, er det likevel verdt @ merke seg at kommuner og fylkeskom-
muner er skoleeier for henholdsvis barne- og ungdomsskoler og videregdende opplzering i Norge, og dermed vil deres digitaliseringsstrategi i starre
eller mindre grad implisitt legge faringer for alle norske offentlige skoler i den 13-drige grunnopplzeringen.
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Den farste digitaliseringsstrategien for grunnskolen (Kunnskapsdepartementet, 2017a) kom ut
samme ar som KS sin digitaliseringsstrategi. Her forklares ikke begrepet digitalisering eksplisitt,
men begrepet blir Igftet frem gjennom formuleringer som beskriver en endrende kraft som med-
farer store samfunnsendringer. | strategien for UH-sektoren (Kunnskapsdepartementet, 2017b)
er det heller ingen begrepsforklaring, men ogsa her brukes begrepet for a beskrive omfattende
teknologidrevne endringer. | rammeverk for lzererens profesjonsfaglige digitale kompetanse, som
ble publisert samme ar, forstas digitalisering som en effektiviseringsprosess ved hjelp av digital
teknologi (Kelentri¢ mfl., 2017). Denne koblingen mot digital teknologi blir sett pa i mer detalj nar
digitaliseringens teknologiske perspektiv legges frem. Dette dokumentet falger laereplansporet
(somvist i figur 3.2), men dokumentet er ogsa sterkt knyttet til digitaliseringslinjen gjennom sin
begrepsbruk.

| vart forsgk pa a utforske og forsta digitaliseringsbegrepet analyserte vi (som tidligere omtalt)
utvalgsdokumentene for narliggende begreper.# Gjennom denne analysen identifiserte vi rundt 350
forskjellige begreper som kunne knyttes til digitalisering, men de aller fleste av dem ble kun brukt i
ett til to avdokumentene. Vi forstar dette som en indikasjon pa at digitaliseringen og teknologiut-
viklingen har fgrt til en begrepsjungel det kan vaere vanskelig a navigere i og forholde seg til. Ved a
ekskludere alle de naerliggende begrepene som ble funnet i faerre enn fem dokumenter, endte vi opp
med en liste pa 23 begreper som blir gjiennomgadende brukt i vare inkluderte dokumenter. Figur 3.3
viser hvilke begreper dette er (begrepskolonnen), hvor mange av dokumentene de er funnet i (fre-
kvenskolonnen) og hvilke spesifikke dokument de er funnet i (forekomst i dokumenter-kolonnen).

digital kompetanse
digitale verktay
digitale ferdigheter il
digitalisering ; ]
digitale laringsressurser 13
digital teknologi 11

digital dgmmekraft 10
digitale medier

ikt kompetanse
|digital utvikling
digitale l®remidler
|digitale Igsninger
digitale tjenester
digitaliseringsstrategi
ikt |@sninger

digital infrastruktur
digital samhandling
digital kornmunikasjon
digitale plattformer
digitale produkter

digitaliseringsarbeid
[teknologiske lasninger |

Figur 2.3 Oversikt over begreper som forekommer i flest dokumenter
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Begrepene digital kompetanse, digitale verktay, digitale ferdigheter, digitalisering og digitale lze-
ringsressurser er de fem begrepene som er funnet i flest av de undersgkte dokumentene. Mens
begrepene digital kommunikasjon, digitale plattformer, digitale produkter, digitaliseringsarbeid og

4 Begreper som beerer i seg digital-, teknologi- eller IKT.
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teknologiske lgsninger er de fem (inkluderte) begrepene som er funnet i farrest av de undersgkte
dokumentene.

Innenfor rammene for vart arbeid har vi valgt ut tre tematikker som har stor betydning for digitalise-
ring: Teknologiene som brukes, kunnskap- og kompetanse til a bruke dem og at bruken tar hgyde for
etiske og moralske problemstillinger. Vi kan med andre ord si at gode teknologiske lgsninger, solid
kompetanse og god demmekraft er alle sentrale aspekter for at digitaliseringen skal bista positivt til
samfunnsutviklingen. | forlengelse av dette har vi valgt @ se naermere pa tre overgripende perspek-
tiver som er naert knyttet til digitaliseringen: Et teknologisk perspektiv, et kompetanseperspektiv
og et dannelsesperspektiv.

2.2.1. Etteknologisk perspektiv

Digitaliseringen drives frem av teknologiske innovasjoner og nyvinninger. | dokumentutvalget var
begrepene digital teknologi og digitale verktay i stgrst grad knyttet til et teknologisk perspektiv pa
kryss avdokumentene, men ogsa begreper som f.eks. IKT-lgsninger, digitale medier og teknologiske
lasningerfaller inn under et teknologisk perspektiv.

| dokumentanalysen blir begrepet digital teknologi fgrst brukt i Eit informasjonssamfunn for alle (St.
Meld. 17 (2006-2007)). Begrepet brukes i en overordnet samfunnskontekst, hvor digital teknologi
forklares som et felles utgangspunkt for endringer i ulike sektorer. | Digital agenda for Norge: IKT for
vekst og verdiskapning (Meld. St. 23 (2012-2013)) brukes begrepet for a beskrive materielle aspek-
ter som PCer, nettbrett og tradlgse nett, og begrepet knyttes ogsa til reaktualisering og forsterking
av problemer knyttet til opphavsrett, da digital teknologi medfarer behov for a presisere regler for
kopiering til privat bruk. Fremover langs digitaliseringssporet blir begrepet digital teknologi ogsa
brukt i tilknytning til gjennomgripende samfunnsendringer og de konsekvensene dette medfgrer.
Langs digitaliseringssporet blir digital teknologi ogsa ofte nevnti en positiv forstand. Digital tekno-
logi forklares i oppdatert Digital agenda for Norge: IKT for en enklere hverdag og gkt produktivitet
(Meld. St. 27 (2015-2016) som teknologi som tidligere har vaert forbeholdt en liten gruppe eksperter,
men som har blitt allmenn teknologi som «gjennomsyrer» bade samfunn og gkonomi. | NOU-en
Med rett til @ mestre: struktur og innhold i videregdende opplaering blir digital teknologi og gkt
kompetanse sett pa som faktorer for a lykkes med digitalisering i utdanningssystemet, fordi digital
teknologi apner opp for en fleksibilitet i videregaende opplaering (NOU 2019:25, s. 63). | meldingen
til Stortinget Vdr felles digitale grunnmur viser regjeringen til at digital teknologi kan lgse utfordrin-
ger ved d etablere og realisere nye digitale lgsninger i industrien (Meld. St. 28. (2020-2021), s. 56).
Videre gir meldingen et eksempel pa at digital teknologi ofte er Iasningen for en grenn og digital
transformasjon i Europa (s. 60).

Langs leereplansporet mgter vi begrepet i forarbeidene til LK20. Ludvigsen-utvalget (NOU 2014:7)
forklarer at digital teknologi har hatt innvirkning pa de fleste sektorer i samfunnet og i pafglgende
delutredning (NOU 2015:8) papeker utvalget videre at digital teknologi har hatt stor innvirkning pa
«hvordan vi lever livene vare bade privat, i skolen og i arbeids og samfunnsliv». Her ser vi at digital
teknologi tilegnes tilsvarende egenskaper som digitaliseringsprosessene - omfattende endringer
av samfunnet og hvordan mennesker lever sine liv. Ludvigsen-utvalgets utredning leder oss til Meld.
St. 28 (2015-2016), hvor digital teknologi blir nevnt i forlengelse av behovet for a utvikle digitale
ferdigheter. Her blir digital teknologi ansett som ngdvendig a integrere som en del av innholdet i
fagene. | rammeverket for Izererens profesjonsfaglige kompetanse (Kelentri¢ m.fl., 2017) ser vi at
begrepet digital teknologi «presenterer produkter eller tjenester som brukes i kommunikasjon,
overfgring, kringkasting, innhenting, organisering, produksjon, lagring, forvaltning og beskyttelse
av informasjon og digitalt innhold». | leereplanverket for kunnskapslgftet (LK20) blir begrepet nevnt
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to ganger: som en viktig faktor for a utforske og laere engelsk i mgte med andre, og videre i fagpla-
nen for utdanningsvalg, hvor begrepet kobles opp mot digitale ferdigheter som en grunnleggende
ferdighet.

Digitale verktay er et begrep som er representert i de fleste avdokumentene i vart utvalg. | Eit infor-
masjonssamjfunn for alle (St. Meld. 17 (2006-2007)) blir begrepet nevnt i forbindelse med at bruk av
digitale verktgy ble introdusert som en av fem grunnleggende ferdigheter. Langs digitaliseringsspo-
ret brukes begrepet hyppig og omhandler teknologiske Igsninger. | Program for digital kompetanse
(Utdannings- og forskningsdepartementet, 2004) blir begrepet knyttet opp mot digital kompetanse,
noe som ogsa ses i Meld. St. 23 (2012-2013) Digital agenda for Norge: IKT for vekst og verdiskap-
ning, hvor digitale verktgy knyttes til digital kompetanse og hvordan en kan bruke verktgyene pa
en trygg, kritisk og kreativ mate (Meld. St. 23 (2012-2013), s. 13). Ludvigsen-utvalget beskriver
viktigheten av digitale verktay ved at det er sentralt i kommunikasjon og samhandling (NOU 20147,
s. 20). Lied-utvalget definerer digitale verktay som «programvare og teknologi som brukes for a
anvende, behandle, prosessere og transformere fagrelevant informasjon som er innhentet og/eller
tilegnet gjennom laeremidler og/eller leringsressurser, digitale eller analoge». (NOU 2019: 25, s. 7).
Denne definisjonen er forankret i et utdanningsperspektiv, hvor det kommer klart frem at verktgyene
skal brukes som inngang til fagrelevant informasjon, og definisjonen tar ikke for seg andre aspekter.

2.2.2. Etkompetanseperspektiv

Digitalisering handler om endringer, og endringer medfgrer behov for omstillingsevne og ny kompe-
tanse. | dokumentutvalget brukes begrepene digital kompetanse og digitale ferdigheter (sammen
med en rekke andre begreper) for d beskrive den kunnskapen og kompetansen som er ngdvendig
for a ta i bruk digital teknologi pa formalstjenlige mater - og dermed etableres ogsa rammer for
kompetanse som er ngdvendig for at digitaliseringsprosesser skal kunne nd sine mal. Dette er to
begreper som i stor grad vikler seginni hverandre - som til tider komplementerer hverandre - og
hvor dynamikken mellom dem endrer seg over tid.

| Program for Digital kompetanse 2004-2008 (Utdanning- og forskningsdepartementet, 2004)
og Digital Skole hver dag (Seby, 2005) er begrepet digital kompetanse et mye brukt begrep. | Pro-
gram for digital kompetanse (2004) defineres begrepet som en inngang til ferdigheter som a lese,
skrive og regne, og videre den kompetansen som kreves for kreativ og kritisk bruk av nye digitale
verktgy og medier. Sgby (2005) gir en mer utfyllende forklaring pa begrepet, som rommer digitale
ferdigheter og kunnskap om kreativ bruk av disse ferdighetene, samt holdninger, digital deammekraft
0g navigasjonsevne. | utredningen forstas digital kompetanse videre som kunnskaper om digitale
ferdigheter og utavelse av disse. Utredningen tar ogsa for seq at digital kompetanse innebaerer
bdde ferdigheter, kunnskaper, kreativitet og holdninger som alle trenger for a bruke digitale medier
og mestring i kunnskapssamfunnet. Digital kompetanse blir ogsa brukt i Eit informasjonssamfunn
foralle (St. Meld. 17 (2006-2007)). Her forklares digital kompetanse som et spenn mellom enkle
ferdigheter til gjennomgripende kompetanse som fgrer frem mot digital demmekraft.

| Digital agenda for Norge: IKT for vekst og verdiskapning (2012-2013) forklares digital kompetanse
som a ha evnen til a forholde seg til og bruke digitale verktay og medier pd en trygg, kritisk og kreativ
mate (Meld. St. 23 (2012-2013), s. 18). | Digital Agenda for Norge: IKT for en enklere hverdag og okt
produktivitet (2015-2016), ser vi en tilsvarende oppfatning av grunnstammen i hva digital kompe-
tanse innebaerer, men her utvides ogsa begrepsforstaelsen til a romme perspektiver som at digital
kompetanse skal styrkes for a sikre deltakelse oq tillit til digitale lasninger, samt at den digitale kom-
petansen skal ga fra grunnopplaringen og gjennom alle faser i livet (Meld. St. 27 (2015-2016), s. 12).
En strategi fra Kommunal- og moderniseringsdepartementet (2019) for offentlig sektor gir uttrykk
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for at begrepet digital kompetanse er vidt og bredt, og trekker frem eksempler fra IT-spesialister
som kan programmere til en generell kompetanse som digitale arbeidsverktay (s. 44). Strategien fra
Barne- og familiedepartementet (2021) sier at digital kompetanse er en forutsetning for a forsta,
vurdere og hdndtere den digitale hverdagen sammen med kritisk medieforstdelse og digital demme-
kraft. Rambagll (2020) skriver pa sin side at digital kompetanse handler om elevenes evne til a bruke
digitale leremidler, standardverktgy og sosiale medier pad et faglig niva, og at elevene er bevisst sitt
eget laeringsarbeid (selvrequlering) og digitale dannelse ved bruk av slike digitale verktay.

Digital kompetanse blir Igftet frem som essensielt for livslang laering og dermed en viktig kompetan-
se forinnbyggerne som ma mestre bruken av digitale medier, digitale verktgy og digitale lasninger
badeidagogifremtiden.|likhet med digitaliseringsbegrepet er ogsa begrepet digital kompetanse
i stadig endring. Dette henger sammen med at teknologiutviklingen medfarer endrede kompetan-
sebehov, noe som gjenspeiles i endringer i begrepsinnholdet. Men en felles begrepsforstaelse om
digital kompetanse er at det omhandler bruk av ulike digitale verktey og de ferdighetene som er
ngdvendige for denne bruken.

| Kultur for laering (St. meld. nr. 30 (2003-2004), s. 48) beskrives digital kompetanse som summen av
enkle og avanserte IKT-ferdigheter. Enkle ferdigheter forklares som det a lese, skrive og regne, mens
avanserte ferdigheter knyttes til kreativ og kritisk bruk av IKT. Dette blir med andre ord forstatt som
et bruksorientert begrep. Det presiseres videre at IKT-ferdigheter omfatter det a ta i bruk program-
vare, sgke etter og bearbeide informasjon fra digitale kilder, samt a evaluere, fortolke og analysere
digitale sjangre og medieformer. | senere dokumenter blir begrepet digital kompetanse mer frem-
tredende, og vi ser ogsa at andre begreper innledes med ordet digital (f.eks. digitale verktay, digital
demmekraft). Ifglge Lied-utvalget handler digital kompetanse om tre ting: kunnskap, ferdigheter og
holdninger. Videre kommer det frem at utvalget mener at digital demmekraft faller inn under den
digitale kompetansen og at digital kompetanse gar ut pa a utfare praktiske oppgaver, kommunisere,
innhente og behandle informasjon (NOU 2019:18, s. 53).

IKT-kompetanse nevnes i liten grad i de ulike dokumentene fra vart utvalg. Ludvigsen-utvalget
skriver at IKT-kompetanse omfatter bruk av digitale verktgy og teknologi (NOU 2015, s. 26). Denne
beskrivelsen er smal og handler kun om bruken av verktgy. Det som en kan merke i denne beskri-
velsen er hvordan utvalget har valgt a bruke digitale verktagy som et begrep og ikke IKT-verktay,
i beskrivelsen av IKT-kompetanse. Dette er et eksempel pa hvordan et dokument bruker IKT- og
digital- om hverandre. Kommunesektorens organisasjon (2017) skriver i sin digitaliseringsstrategi
for universitets- og hggskolesektoren at det er behov for IKT-kompetanse og tverrfaglig IKT-kom-
petanse (Kommunesektorens organisasjon, 2017, s. 26) Denne strategien var utgitti 2017, og gir
en indikasjon pa at selv om IKT-begrepet er mer utvannet na enn tidligere, brukes det fremdeles.

Digitale ferdigheter er en av de fem grunnleggende ferdighetene i lzereplanverket som en forut-
setning for lzering og utvikling i skole, arbeidsliv og samfunnsliv ifglge Kunnskapsdepartementet
(20174, s.18). | lzereplansporet oppstod et markant skille i begrepsbruken da innfaring av digitale
ferdigheter som en grunnleggende ferdighet ble innfert, og hvor det tidligere fokuset pa kom-
petansebegrepet ble erstattet av mer spesifikke laringsrettede digitale ferdigheter. | LKO6 blir
digitale ferdigheter nevnt som grunnleggende ferdigheter, men det presiseres ikke videre hva slike
ferdigheter omfatter. | Pd rett vei (Meld. St. 20 (2012-2013)) lgftes det frem at den grunnleggende
ferdigheten om a bruke digitale verktay har blitt endret til digitale ferdigheter. Begrepsforstaelsen
knyttes til Rammeverk for grunnleggende ferdigheter (Utdanningsdirektoratet, 2012), hvor digitale
ferdigheter forklares som a «kunne bruke digitale verktay, medier og ressurser hensiktsmessig og
forsvarlig for d lgse praktiske oppgaver, innhente og behandle informasjon, skape digitale produkter
og kommunisere» (s. 6). Begrepet knyttes ogsa opp mot utvikling av digital demmekraft og det laf-
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tes ogsa frem hvor viktig digitale ferdigheter vil vaere for «videre laring og for aktiv deltakelse i et
arbeidsliv og et samfunni stadig endring». 12017 publiseres en oppdatert versjon av rammeverket
(Utdanningsdirektoratet, 2017), hvor det mer overgripende begrepet digitale ressurser omfavner
det som tidligere ble beskrevet som digitale verktay, medier og ressurser.

| den nye lzereplanen blir digitale ferdigheter forklart som «a bruke digitale hjelpemidler til kom-
munikasjon og benytte digitale verktay til for eksempel tegning, produksjon, beregning, informa-
sjonsmateriell og dokumentasjon» (Kunnskapsdepartementet, 2019, s. 112). Videre i digitalise-
ringsstrategien fra kunnskapsdepartementet (2017) beskrives digitale ferdigheter som blant annet
det «a kunne bruke digitale verktay, medier og ressurser hensiktsmessig og forsvarlig for a lgse
praktiske oppgaver, innhente og behandle informasjon, skape digitale produkter og kommunisere»
(Kunnskapsdepartementet, 20173, s. 18). Her ser vi hvordan begrepet har utviklet seg fra d handle
om ferdigheter til & bruke digitale verktgy og vaere digital kompetent, til @ vaere mer komplekst og
omfattende.

| nyere dokumenter har en gjennomgadende forstdelse av begrepet etablert seg, hvor digitale
ferdigheter handler om a innhente og bearbeide informasjon, vaere kreativ og skapende med
digitale ressurser, og a kommunisere og samhandle med andre i digitale omgivelser. (NOU, 2019,
s.53; Ramball, 2020, s. 7; Barne- og familiedepartementet, 2021, s. 24). Hovedmomentene i denne
definisjonen representeres av ulike avsendere og i ulike dokumenttyper, noe som viser samsvar i
begrepsforstaelsen. Rambgll (2020, s. 7) beskriver digitale ferdigheter som a kunne innhente og
behandle informasjon, vaere kreativ og skapende med digitale ressurser og kunne kommunisere og
samhandle med andre digitale omgivelser (s. 7). Denne beskrivelsen av digitale ferdigheter viser
den samme kompleksiteten som Kunnskapsdepartementet (2017a). Digitale ferdigheter blir forstatt
som a bruke digitale verktay, men ogsa a samhandle med digitale omgivelser og vaere kreativ med
digitale ressurser. Definisjonen viser ogsa en utvikling av andre begreper knyttet til digitalisering
som er brukt i beskrivelsen av digitale ferdigheter ved at det er brukt ord som digitale omgivelser og
digitale ressurser, istedenfor a bruke IKT-verktgy som man ser i eldre definisjoner. Rambgll (2020)
beskriver ogsa at digitale ferdigheter handler om a bruke digitale ressurser pa en hensiktsmessig
og forsvarlig mate, slik som Kunnskapsdepartementet gjar. | tillegg fremhever Rambagll (2020, s. 7)
at digitale ferdigheter innebaerer a utvikle digital demmekraft.

I likhet med IKT-kompetanse er IKT-ferdigheter lite brukt i dokumentene. Det er kun tre dokumen-
ter fra vart dokumentutvalg som bruker begrepet. | Program for digital kompetanse defineres
IKT-ferdigheter som ferdigheter som omfatter «a tai bruk programvare, sgke, lokalisere, omforme
og kontrollere informasjon fra ulike digitale kilder, mens den kritiske og kreative evnen ogsa for-
drer evnen til evaluering, kildekritikk, fortolkning og analyse av digitale sjangrer og medieformer»
(Utdannings- og forskningsdepartementet, 2004, s. 48). Denne definisjonen er noksa lik digitale
ferdigheter, ved at den omfatter kritisk og kreativ bruk, kildekritikk og analyse. Sgby (2005) har
til dels lik oppfatning av IKT-ferdigheter, der bade kritisk og kreativ bruk er nevnt, samt bruken av
ulike programvarer. 15 ar etter har Lied-utvalget et litt annet syn pa IKT-ferdigheter enn det som var
radende pa midten av 2000-tallet. De skriver «Generelle IKT-ferdigheter vil si d beherske gjeldende
standardiserte programvarer og teknologier som kreves for a utfgre en jobb» (NOU 2019: 25, s. 53).
Denne definisjonen blir sett pa som smalere, fordi den handler om 3 beherske programmers funksjo-
ner for d kunne bruke teknologien til 3 utfare arbeidsoppgaver pa kjente mater. Utvalget har ikke tatt
med det kritiske perspektivet eller kreativ bruk av teknologier inn i IKT-ferdigheter. Forstdelsen av
IKT-ferdigheter fra Utdannings- og forskningsdepartementet (2004) og Sgby (2005) har den samme
dimensjonen som definisjonene for dagens digitale ferdigheter, noe som gir enda et innblikk i at
«IKT» som begrep har blitt gradvis erstattet med»digital».
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2.2.3. Etdannelsesperspektiv

En av komponentene som ofte nevnes i tilknytning til bruk av teknologi, digitale verktgy og digitale
ressurser er digital demmekraft. Digital demmekraft baerer i seg etiske og moralske refleksjoner og
valg, og omfatter blant annet hvordan man ber oppfere seg pa nett og hvordan man ivaretar eget
og andres personvern. Begrepsanalysen viser at flere dokumenter (Rambgll, 2020; Kunnskapsde-
partementet, 2017) beskriver digital demmekraft som en digital ferdighet. Dette er et interessant
funn, fordi digital demmekraft ogsa blir identifisert som et selvstendig begrep som rommer andre
aspekter enn hva digitale ferdigheter gjar.

Sgby (2005) kobler digital dammekraft med dannelsesperspektivet og digital kompetanse i skolen.
Digital demmekraft blir i dette dokumentet beskrevet som en ferdighet knyttet til digital kompe-
tanse, og at begrepet henger sammen med nettvett, etiske retningslinjer og en sunn holdning til
dendigitale hverdagen (s. 35). Meldingen til Stortinget Digital agenda for Norge: IKT for en enklere
hverdag og gkt produktivitet (Meld. St. 23 (2012-2013), s. 8) beskriver digital demmekraft likt som
Seby. Det vil si at digital demmekraft handler om d ferdes trygt pa nett. Videre star deti meldingen
at kunnskap og evne til a reflektere rundt informasjonen man legger ut om seg selv og andre inngar
i digital demmekraft, samt evnen til a forholde seg til opphavsrettslig beskyttet materiale (s. 19).

Videre skriver Kunnskapsdepartementet (2017a) at digitale ferdigheter ogsa handler om & utvikle
digital demmekraft gjennom a tilegne seg kunnskaper og gode strategier for nettbruk (s. 18). De leg-
ger til at bade skolen, elevene og foreldrene ma forholde seq til digital dannelse i hverdagen. Dette
indikerer at Kunnskapsdepartementet (2017a) forstar digitale ferdigheter som noe mer enn bare
ferdigheter pa et skoleniva, men ogsa pa hjemmebane. NOU 2019:25 Med rett til G mestreinnlem-
mes digital demmekraft som en del av den digitale kompetansen, mens i Meld. St. 20 (2012-2013)
Pa rett vei, blir digital demmekraft beskrevet som en del av digitale ferdigheter (s. 62). Det kommer
ogsa frem i meldingen at betydningen av digital demmekraft er noe departementet vil forsterke
innsatsen pa, og legge til rette for gode strategier for nettbruk (s. 64). | dokumentene av nyeste
dato, eksempelvis Barne- og familiedepartementet (2021), blir digital demmekraft sidestilt med
digital kompetanse. Dette synliggjer hvordan digital demmekraft pa den ene siden er etablert som
selvstendig begrep, men at begrepet samtidig blir ansett som en del av digital kompetanse eller
digitale ferdigheter.

2.3. Etsamfunniutvikling: Perspektiver pa digitalisering av- ogi skolen.

Som vi tidligere har vist blir digitaliseringsbegrepet brukt bade til a forklare de store samfunn-
sendringene som pagar, og som en mulighet for ytterligere forbedring og effektivisering av offentlig
sektor og samfunnet generelt. Slike dyptgripende samfunnsendringer ligger til grunn for forarbei-
dene til LK20 der Ludvigsen-utvalget (NOU 2014:7; NOU 2015: 8) legger som premiss at skolen
ma vaere i stand til d forandre seqg og legge til rette for kontinuerlig Iering i deltakende prosesser.
Gjennom a identifisere og utbrodere kompetanser for fremtidens skole (fremtidskompetanser)
bidrog Ludvigsen-utvalget til 3 peke pa de utfordringer samfunnet star ovenfor i arene som kom-
mer, og hvordan fremtidens skole kan legge til rette for at elever utvikler ngdvendige kompetanser
og ferdigheter som trengs i magte med disse utfordringene. 0gsa LKOG6 (og innfaringen av digitale
ferdigheter som en av fem grunnleggende basisferdigheter) var forankret i en erkjennelse av et
kunnskapssamfunn i endring. | den fgrste delen av dette kapittelet har vi gradvis pakket opp di-
gitaliseringsbegrepet og utforsket naerliggende og tilknyttede begreper. | denne andre delen av
dette kapittelet vil vi nd belyse noen av de fremvoksende teknologier, praksiser og trender vi har
funnetivare analyser, og drafte hvordan disse henger sammen med LK20 og utdanningspolitiske
dokumenter om fremtidens digitalisering. Vi vil ogsa se na@rmere pa hva analysene forteller oss (og
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hva de ikke forteller oss) om hvordan man kan lykkes med digitalisering av grunnskolen og hvilke
utfordringer som blir identifisert.

2.3.1. Etsamfunns- og arbeidsliviendring

Det er vanskelig @ adressere spgrsmal om digitalisering av- og i skolen uten a samtidig dra linjer
mellom skolens indre liv og det samfunnet skolen er en del av, det samfunnet skolen skal speile og
det samfunnet skolen pa sikt ogsa skal forme. Pa samfunnsniva gar det en tydelig red trad gjennom
de undersgkte dokumentene, der digitalisering blir satt i sammenheng med effektivisering av of-
fentlig sektor, innovasjon, verdiskaping og gkt baerekraft. | dette bildet har effektivisering bade en
wgkonomisk komponent (at teknologi og digitalisering kan bidra til mer kostnadseffektive prosesser
og tjenester) og en kvalitetskomponent (at teknologi og digitalisering kan fare til bedre prosesser og
tjenester). Dette kommer til uttrykk gjennom beskrivelser som at Norge som samfunn skal utnytte
mulighetene IKT og internett gir for verdiskaping og innovasjon (Meld. St. 27 (2015-2016)), og at
effektivitet, lsnnsomhet og forbedring av tjenestetilbud beskrives som sentrale muligheter for
digitalisering av offentlig sektor, noe som kan fgre til utgiftsreduksjon (Meld. St. 23 (2012-2013);
Meld. St. 27 (2015-2016)). Analysene av de undersgkte dokumentene viser at teknologiutviklingen
blir fremstilt som en drivkraft og mulighet for effektivisering, innovasjon og verdiskaping, og at digi-
taliseringen av samfunnet som helhet kan bidra til en mer effektiv offentlig sektor og et levedyktig
naeringsliv. Digitalisering og teknologiutvikling blir altsa beskrevet som et premiss for effektivisering,
innovasjon og verdiskaping, mens behov for endringer blir beskrevet som en konsekvens av teknolo-
giutvikling og digitalisering. Samfunnet skal altsa digitaliseres for a bli bedre og mer effektivt, men
for at digitaliseringen skal kunne gjgre samfunnet bedre og mer effektivt ma matene vi arbeider og
samhandler pa ogsa endre seqg. Gode oqg tilgjengelige digitale tjenester er ment a styrke dialogen
med innbyggere og naringsliv, skape gode lokalsamfunn og sikre reell brukermedvirkning (Meld. St.
27 (2015-2016); Kommunesektorens organisasjon, 2017).

Ifalge dokumenter vi har undersgkt har Norge den hgyeste internettbruken i befolkningen blant
alle europeiske land, og innbyggere, neeringsdrivende og frivillige organisasjoner som har evne
til det, kommuniserer digitalt med offentlig sektor. Det blir eksempelvis stadig mindre vanlig med
personlig oppmgte eller telefonkontakt, og stadig mer av kommunikasjonen blir flyttet til digitale
plattformer. Dette kan gi seg utslag i at digitale ferdigheter blir n@dvendig for a kunne gjennomfgare
grunnleggende kommunikasjon med offentlige tjenester, som & bestille time - eller fornye resept
hos legen eller sgke ngdvendig statte hos NAV. | de undersgkte dokumentene finner vi ogsa eksem-
pler pa formuleringer som tilsier at digitaliseringen kan redusere statlige etaters behov for lokal
tilstedevaerelse. Kritiske samfunnsfunksjoner blir altsa mer avhengige av teknologisk infrastruktur
og tjenester (Kommunal- og moderniserigsdepartementet, 2019; Meld. St. 28 (2020-2021)). Om
slik tilstedevaerelse blir redusert, vil det kreve at befolkningen klarer a nyttiggjere seg av de digitale
tjenestene, og at tjenestene er gode nok. Dette fgrer til gkt betydning av digital kompetanse og
bruk av digitale verktay bade hos befolkningen generelt og hos samfunnsprofesjoner spesielt, in-
kludert profesjoner som tidligere har hatt lite bruk av digital teknologi (Meld. St. 20 (2012-2013)).
Den digitale infrastrukturen har ogsa pavirket den generelle sysselsettingen i samfunnet, gjennom
grunnleggende endringer av vare- og tjenestelevering, og alle deler av norsk nzeringsliv er nd avhen-
gig av IKT-verktgy (Meld. St. 20 (2012-2013); Meld. St. 27 (2015-2016); Meld. St. 28 (2020-2021)).
Produksjonsprosesser, roboter, kjgretgy og annet utstyr kobles til nett, og tjenesteutsetting, virtu-
alisering og automatisering preger i stadig starre grad folks hverdag. Mobilnett har derfor blitt en
grunnforutsetning for samhandling i samfunnet (Meld. St. 28 (2020-2021)).

Men endringer i samfunns- og arbeidsliv vil trolig ogsa bli pavirket pa flere vis av digitaliseringen: Nye
mater d jobbe pa krever ogsa kompetanse i omstilling og endring, noe som vil fare til stadig gkte krav
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til digitale ferdigheter hos den enkelte. Samfunns- og arbeidslivet vil trenge gkt og ny kompetanse
for a levere tjenester og oppgaver pa nye og bedre mater for brukerne, for eksempel i forbindelse
med utviklingen avsammenhengende digitale tjenester (Kommunal- og moderniseringsdeparte-
mentet, 2019). Det er derfor en uttalt malsetting i policy-dokumentene at befolkningen i Norge
skal ha digital kompetanse og bruke digitale tjenester pa en trygg og sikker mate. Befolkningen
skal komme seqg pa nett og bli kompetente brukere. Ulike befolkningsgrupper skal ha muligheter til
a tilegne seg og oppdatere digital kompetanse gjennom ulike livsfaser, og alle innbyggere skal ha
mulighet til digital deltakelse - i arbeidslivet, i samfunnslivet og sosialt (Meld. St. 28 (2020-2021);
Kommunesektorens organisasjon, 2017). De som ikke tilpasser seg det komplekse digitale landska-
pet vil ikke kunne delta fullt ut i det gkonomiske, sosiale og kulturelle livet (Rambgll, 2020). Man ma
vaere oppmerksomme pa faren for digitale skiller og a sikre at elever far likeverdige muligheter til 3
opparbeide seqg digital kompetanse (Kunnskapsdepartementet, 2020).

Hvor avansert digital kompetanse noen har vil veere avhengig av individuelle utgangspunkt og behov.
Mange innbyggere har ikke tilstrekkelig digital kompetanse, noe som pavirker hvordan de bruker
digitale lgsninger de ikke kan betjene selv pa nett (Meld. St. 21 (2012-2013); Kommunesektorens
organisasjon, 2017). Blant de innbyggerne som faller utenfor den digitale utviklingen i Norge, finner
visarlig eldre og personer med funksjonsnedsettelser, samt nyankomne flyktninger (Meld. St. 28
(2020-2021)). Viktigheten av a utfare IKT-forskning, utvikle avansert IKT-kompetanse og utvikle
innbyggernes digitale kompetanse, bade nd og i alle faser av livet, blir identifisert som ngkkelfaktorer
for d lykkes med digitaliseringen (Meld. St. 23 (2012-2013); Meld. St. 27 (2015-2016)).

Perspektivene nevnt ovenfor peker pa skolens sentrale rolle i samfunnsutviklingen og var evne til
a handtere store endringer, der digitaliseringen spiller en fundamental rolle. Som nevnt ovenfor
innebaerer digitaliseringen klare linjer mellom skolens indre liv og det samfunnet skolen skal speile
og forme, noe som ogsa ligger til grunn for Ludvigsen-utvalgets vektlegging pa ‘fremtidskompe-
tanser' som del fagfornyelsen. I grunnarbeidet til fagfornyelsen (LK20) skriver Ludvigsen-utvalget
(NOU 2014:7) at den digitale kompetansen er en sentral del av fagomradene i skolen, som er en
forutsetning for d delta i samfunnet, bade i skolen og arbeidslivet (s. 26). Dette viser hvordan digital
kompetanse kan forstas som en kompetanse som bade skal prege skolens indre liv, men ogsa vaere
en kompetanse elever har i mgte med det arbeids- og samfunnslivet de er- og skal fortsette a vaere
en del av. | styringsdokumentene vi har undersgkt finner vi bekrivelser av en forventet knapphet
pa IKT-kompetanse, og at en slik knapphet kan bli et hinder for naeringsutvikling og maloppnael-
se i flere sektorer og bransjer (Kommunal- og moderniseringsdepartementet, 2019; Meld. St. 23
(2012-2013)). I forlengelsen av effektiviseringsperspektivet pa digitalisering blir det altsa vektlagt
at digital kompetanse er en kritisk faktor for offentlige virksomheters evne til digital transforma-
sjon og en kritisk faktor for uthenting av gevinster ved digitalisering. At skolen og utdannings- og
forskningsinstitusjoner bidrar med avansert teknologikompetanse til nzeringslivet og offentlig
sektor fremstdr dermed som en avgjgrende faktor for om digitaliseringen av samfunnet generelt vil
ha gnsket effekt. Samfunnet vil derfor ha behov for spesialisert IKT-kompetanse.

2.3.2. Skolens verdier og prinsipper for praksis: Digitalisering i og av skolen

| flere avdokumentene vi har undersgkt blir demokratisk deltakelse og samhandling mellom borgere
og myndigheter pekt pa bade som konsekvenser av og muligheter for samfunnsendringene digita-
liseringen baerer i seq. Dette kan eksempelvis handle om nye arenaer for kommunikasjon, eller at
offentlige tjenester blir tilgjengelige pa nye digitale plattformer. En forutsetning for barn og unges
digitale kompetanse og demokratiske deltakelse er at de har trygge rammer, slik at de kan utvikle en
selvstendig og trygg identitet, bygge sitt talent og utlgse sitt potensiale gjennom laering, kunst, kultur
og deltakelse. En annen forutsetning er bred tilgang pa informasjon og mulighet for a ytre seg. Skolen
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skal ha en sentral rolle i @ bidra til at barn og unge utvikler digitale ferdigheter, kritisk medieforstdelse
og etisk og digital demmekraft. Digital kompetanse er en forutsetning for at barn og unge mestrer den
digitale hverdagen og kan delta aktivt i digitale omgivelser (Barne- og familiedepartementet, 2021).

| den overordnede delen av lareplanen® (Kunnskapsdepartementet, 2017) finner virammene for
grunnopplaeringens verdier og prinsipper. Dette er et dokument bade skoleeiere, skoleledere og
laerere skal henvende seg til og ha et aktivt forhold til i sitt arbeid med utvikling i og av skolen. Som
begrepet «overordnet» antyder legger dette dokumentet faringer for hvilke verdier og prinsipper
som skal gjennomsyre skolens praksis og hvordan de underliggende laereplaner i fag skal tolkes
og forstas. Men den overordnede delen sier ingenting eksplisitt om digitalisering ut over a nevne
digitale ferdigheter som en av fem grunnleggende ferdigheter elevene skal utvikle gjiennom opplae-
ringen i skolen. Dokumentet omtaler heller ikke narliggende begreper bortsett fra a bruke begrepet
teknologiifglgende tre formuleringer:

1. «Vibehgver kunnskap, etisk bevissthet og teknologisk innovasjon for a finne
lgsninger og gjgre ngdvendige endringer i levesettet vart for a ta vare pa livet pa
jorda.» (s. 8).

2. «Ulike kommunikasjonsformer og bruk av teknologi bade beriker og utfordrer det
sosiale miljget. Elevene ma lzre seg a opptre ansvarlig i alle sammenhengeriog
utenfor skolen» (s.10).

3. «Teknologi har betydelig innvirkning pa menneske, miljg og samfunn. Tekno-
logisk kompetanse og kunnskap om sammenhengene mellom teknologi og de
sosiale, gkonomiske og miljgmessige sidene ved barekraftig utvikling star derfor
sentralt i dette temaet. Teknologiutvikling kan bidra til & lase problemer, men kan
ogsa skape nye. Kunnskap om teknologi innebaerer en forstaelse av hvilke dilem-
maer som kan oppsta ved bruk av teknologi, og hvordan disse kan handteres»
(s.14).

Disse tre formuleringene setter altsa skolens innhold, verdier og prinsipper for praksis i sammen-
heng med digitalisering implisitt gjennom a omtale teknologi i sammenheng med (1) respekt for na-
turen og miljgbevissthet, (2) sosial laering og utvikling og (3) baerekraft og utvikling som tverrfaglig
tema. Men dette er ganske generelle og vage formuleringer, som gir lite drahjelp nar digitaliseringen
skal tolkes inn i skolens livsverden. Nar skoleeiere, skoleledere og larere skal tolke digitalisering
og samfunnsendring inn i skole- og fagutvikling ma de altsa i stor grad selv avgjere hvordan per-
spektiver pa digitalisering, samfunnsutvikling og skolens verdigrunnlag og prinsipp bar, skal og kan
integreres i hverandre, hvordan skolens utvikling og praksis skal speile denne integrasjonen og til en
viss grad ogsa hvordan fagene skal reflektere digitalisering og samfunnsutvikling.

Digitalisering av samfunnet og skolen stiller altsa sterre og endrede krav til digital kompetanse og
strategiarbeid hos bade skoleeier, skoleleder og det pedagogiske personalet i skolen. Skoleledelsen
(og andre aktgrer i skolen) skal lede digitale utviklingsprosesser pa skolen (gjennom gkt kompe-
tanse) (Kunnskapsdepartementet, 2017a), og skoleeier ma bade ha kompetanse til 3 understatte
kompetansehevingsbehov og planlegge, vurdere og anskaffe infrastruktur og utstyr som understat-
ter skolenes pedagogiske arbeid (Kunnskapsdepartementet, 2020). Vellykket digitalisering krever
dialog og anerkjennelse pa tvers av roller og niva i skolen, og ledelse som tar eierskap til utviklingen
for @ mate utviklingsproblemer pa sikt. Digitale utviklingsprosesser vil kreve at skoleledelsen skaper
forventninger blant personalgruppen om a fglge digitaliseringsprosessene (Rambgill, 2019).

5 Den nye overordnede delen av lzereplanen erstattet den generelle delen av lzereplanen i 2017. Den overordnede delen ble altsd gjeldende far LK20/
SLK20 ble implementert, men ble utarbeidet parallelt med forarbeidene til LK20/SLKZ20.
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Den teknologiske utviklingen fgrer til at premissene for de grunnleggende ferdighetene lesing,
skriving, regning, og muntlige uttrykksformer har endret seg, og teknologiutviklingen har hatt
innvirkning pa alle fag (Meld. St. 27 (2015-2016); Barne- og familiedepartementet, 2021). Samtidig
skaper digital kommunikasjonsteknologi og stor grad av skriftlighet i samfunnet et starre behov
for god lese- og skrivekompetanse (NOU 2014:7). Sentrale spgrsmal er hva som skal regnes som
kjernefag og hvilke omrader under tradisjonelle fag som skal vaere en del av framtidens skole, da
teknologiutviklingen vil fgre til endrede forventninger til bade hva som skal laeres og hvordan (NOU
2018:15). De nevnte grunnleggende ferdighetene og de store skolefagene har lange historiske rgt-
terinorsk skoletradisjon, og i overgangen fra en analog til en digital skole er det etter var vurdering
naturlig at det vil bli diskusjoner knyttet til hvilke tradisjonelle elementer, tema og fokusomrader
man skal beholde og hvilke man skal fornye. Teknologiutviklingen pavirker ogsa livskompetanse ved
at omrader som digital demmekraft og kunnskap om digital mobbing vektlegges (NOU 2018: 15).
Slik kan altsa det tverrfaglige temaet livsmestring i skolen knyttes til digitalisering og naerliggende
begreper.

2.4. |Infrastruktur forinternett og tilgang til verktgy, ressurser og laeremiddel

Fra tidlig pd 2000-tallet og fremover viser dokumentene at tilgang til l&ringsteknologi er premiss for
a lykkes med digitalisering av grunnopplaeringen, at program- og maskinvare ma vare brukervennlig
og at og leeringsressursene og verktgyene tilpasses de ulike fagene (Utdannings- og forsknings-
departementet, 2004; Kunnskapsdepartementet, 2017b; NOU 2018: 15). Program for digital kom-
petanse 2004-2008 (Utdannings- og forskningsdepartementet, 2004) initierte ogsa en helhetlig
satsing pa IKT i skolen der infrastruktur, tilgang til digitale laeringsressurser, laereplanarbeid og nye
arbeidsformer ble satt i sammenheng med behovet for kompetanseutvikling, forskning og utvikling
(FoU). Det er svaert naturlig a tolke nasjonale og lokale myndigheters utbygging av én-til-én tilgang
til digitale enheter inn i dette bildet (se kapittel fire). Uten tilgang til digitale enheter som nettbrett
eller baerbare datamaskiner er det vanskelig a tilby elever og larere oppdaterte laeringsressurser,
digitale verktey og digitale Iaeremidler. Allerede i 2005 poengterte Sgby at man ma ta i bruk teknologi
i en digitalisert og medierik hverdag og utnytte verktayene i laeringsarbeidet. Parallelt med utbyg-
gingen av én-til-én infrastrukturen i skolen blir det poengtert at man md se med nye gyne pa hvilken
teknologi det er behov for, og elever ma ha tilgang pa en lang rekke lzringsressurser, laaremidler og
digitale verktay i alle fag (Kunnskapsdepartementet, 2017a).

Digital teknologi har i de siste tidrene endret samfunnet radikalt nar det gjelder bade sosiale om-
gangsformer, mater d jobbe pa og lgsninger som gjgr hverdagen enklere for den enkelte. Videre-
gaende opplaering pavirkes naturlig nok av denne utviklingen, ikke bare i form av krav til gkt digital
kompetanse, men ogsa ved at den digitale utviklingen gir nye muligheter for opplaering uavhengig
av tid og sted (NOU 2018: 15; NOU 2019:25) Digitaliseringen og nye infrastrukturer kan altsa pavirke
utdanning gjennom nye muligheter for a tilby elever opplaering utover det fagtilbudet elevene har pa
sin lokale skole, ogindividuell tilpasning av undervisningen kan bidra til a redusere kjgnnsforskjeller
i utdanningen (NOU 2018: 15; NOU 2019:25). Digitalisering bidrar ogsa til nye utdanningsmuligheter
for elever med sykdom (som har hjemmeskole) (NOU 2018: 15; NOU 2019:25).

| styringsdokumentene vi har undersgkt blir det ogsa papekt at store internasjonale selskaper som
Google, Microsoft og Apple inntar norsk skole med sine totallgsninger innen administrative lgsninger,
digitale enheter og digitale verktay. Men kommunesektorens (skoleeier) makt og handlingsrom til a
gjere avtaler og forhandle med globale aktgrer er begrenset, og man er pa mange mater prisgitt de-
res infrastruktur (Kunnskapsdepartementet, 2020). @kt bruk av internett har gitt et starre mangfold
av lzeremidler. Det er en tendens i flere land til gkt produksjon og bruk av digitale lzeremidler, og at
disse til en viss grad overtar for Ieerebgkene (Meld. St. 28 (2015-2016)).
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De fleste digitale laeremidler pa markedet er ulike former for digitalisering av laerestoff som opprinne-
lig var utviklet for lzerebgker (Kunnskapsdepartementet 2017a). Det trekkes ofte fram eksempler pa
at digitale verktay brukes pa lite konstruktive mater, eller at bade Ieerere og elever kan ha en ukritisk
tro pd at digitale verktey i seg selv farer til bedre Izering. Innenfor enkelte omrader finnes forskning
som tyder pa at IKT i noen tilfeller kan ha negativ effekt pa elevenes laring (Kunnskapsdepartemen-
tet, 2017a). Den overordnede delen av lzereplanen vektlegger tilpasset opplaering og inkludering
som viktige prinsipper for skolens praksis. Samtidig peker handlingsplanene vi har undersgkt pa
universell utforming som bade faktor for a lykkes med digitalisering og en mulighet digitaliseringen
skaper. Vi kan dermed si at det er naturlig a forvente at digitalisering av skolen og bruk av digital
teknologi i opplaeringen skal bidra til mer tilpasset opplaering og inkludering bade gjennom variasjon
i didaktiske tilneerminger, men ogsa gjennom universell utforming. Det blir sett pa som viktig med
dialog og samarbeid pa tvers av roller og niva om innkjgp av laeremidler (Rambagill, 2019).

| mgte med komplekse systemer er det viktig d utvikle kompetanse om personvern og informasjons-
sikkerhet (Kunnskapsdepartementet, 2017a). Utfordringer knyttet til digitalisering av skolen handler
bdde om tilgang pa digital teknologi og hvordan den kan brukes pa en mate som bade hever elevenes
digitale ferdigheter og gir elevenes laring merverdi (Rambgll, 2020). Stgrre kommuner har mer
kompetanse og en mer systematisk tilnaerming til bruk av IKT enn mindre kommuner. Det stilles gkte
krav til digital kompetanse i kommuner, fylkeskommuner og skoleledelse for a planlegge, vurdere og
anskaffe infrastruktur og utstyr som understatter skolenes pedagogiske arbeid, vurdere og prioritere
kompetanseheving og lede digitale utviklingsprosesser pa skolen (Kunnskapsdepartementet, 2017a).
Med gkt bruk av digitale verktgy gker ogsa muligheten for lagring og spredning av data om elevene.
[ tillegg medfarer teknologiutviklingen utfordringer for personvern og eierskap av data til enhver tid
(NOU 2014:7; Kunnskapsdepartementet, 2017a). Tempoet i teknologiutviklingen har i tillegg fert til
etterslep av lover og regler (Kunnskapsdepartementet, 2017a). Det blir identifisert som en utfordring
ved digitaliseringen a ivareta informasjonssikkerhet og personvern - da spesielt med tanke pa a opp-
rettholde hgy tillitt blant folket. Informasjonssikkerhet og et trusselbilde i endring skaper et behov for
hdndtering av Igsepengevirusangrep og andre angrep utfert av akterer med hgy digital kompetanse
(Kommunal- og moderniseringsdepartementet, 2019; Meld. St. 28. (2020-2021)). Det er frykt for
konstant overvadkning, sarbarhet for sikkerhetsbrudd (Kunnskapsdepartementet, 2017a), samt at
naeringsdrivende bruker personopplysninger kommersielt, blant annet til d rette persontilpasset
markedsfaring mot forbrukerne (Barne- og familiedepartementet, 2021). Teknologiutvikling og
digitalisering av offentlig sektor er en drivkraft i forvaltnings- og tjenesteutviklingen, og kan fare til
dekning av brukeres reelle behov pa nye mater. Digitaliseringen skaper muligheter for effektivisering
og forenkling av arbeidsmater og organisering og kan fare til nye muligheter for arbeid, en enklere
hverdag og gkt livskvalitet for folk flest (Kommunal- og moderniseringsdepartementet, 2019; Meld.
St. 28. (2020-2021)). Digitaliseringen skaper ogsa nye muligheter for gkt apenhet og demokratisk
deltakelse (Kunnskapsdepartementet, 2017a; Kommunal- og moderniseringsdepartementet, 2019).

2.5. Teknologier og pedagogiske praksiseriendring

En digitalisert infrastruktur har et stort potensial for elevaktive undervisningsformer og starre
variasjon i undervisningen gitt at hver elev har tilgang pa sin egen enhet til Iaeringsarbeid. Digital-
iseringen av skolen kan bidra med a realisere formalet med fagfornyelsen og de nye lzereplanene,
hvor dybdelaering og elevaktiv undervisning star sentralt (Temte m.fl., 2019). Larere kan pa en ras-
kere og enklere mate fa oversikt over kompetansen som elevene har og pa den maten tilrettelegge
for hver enkelt elev. Eleven kan fa mulighet til @ vise sin egen kompetanse og pa den bakgrunn fa
gkt opplevelse av mestring og selvfglelse (Rambgll, 2019). Digitale verktay for elevproduksjon gir
elevene mulighet til d produsere innhold som integrerer film/video, musikk, tekster, presentasjoner,
programmering og simuleringer.
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Ifglge Ludvigsen-utvalget (NOU 2015:8) legger de grunnleggende ferdighetene i for stor grad vekt
pa verktgyaspektet ved digital kompetanse, og for liten vekt pa hvordan digitale verktey og medier
er en integrert del av det elevene skal Izere i fagene og pa tvers av fag. Det er en utfordring for
digitaliseringen av grunnopplaringen at det er en variasjon mellom skoler og mellom fag nar det
gjelder hvordan og hvor mye det digitale er en del av opplaeringen.

Satsning pa digitalisering er ikke selvdrevet, papeker Rambagll (2019), og det blir stadig starre og
endrede krav til digital kompetanse hos skoleeier, skoleleder og pedagogisk personale (Kunnskaps-
departementet, 2020). Det er ngdvendig a serge for at tiltak for digital kompetanse ikke blir egne
prosesser som kommer pa siden av eller etter andre prosesser (Kunnskapsdepartementet, 2017).
Man kan altsa si at det blir ansett som viktig at spgrsmal knyttet til den digitale utviklingen inngar
i skolens daglige driftsdialog om sin kjernevirksomhet og ikke blir en «utenpaliggende» isolert
prosess. Eksempelvis er tilpasset opplaering og inkludering sentrale prinsipper for skolens praksis,
forankret i den overordnede delen av lareplanen. Det samme er prinsippet om a fremme elevers
laerelyst og motivasjon og a legge til rette for mestring. Selv om disse prinsippene ikke er eksplisitt
knyttet til digitaliseringen i laereplanen, er de like fullt fgringer for retningen skolen skal utvikle- og
bevege seqi.

| forbindelse med tilpasset opplaering, inkludert spesialundervisning, vil implementering og bruk av
digitale verktay og lzeremidler kunne vaere bade et bidrag til bedre inkludering og hayere lzrings-
utbytte, men det kan ogsa vaere et hinder for det samme (Kunnskapsdepartementet, 2017a). Kunn-
skapsdepartementet (2017a) framhever videre «mangelfull profesjonsfaglig digital kompetanse
hos larerne som kanskje det starste hinderet for pedagogisk bruk av IKT» (s. 9). Nar elever har egen
digital enhet og internett i klasserommet kan det vaere vanskelig a holde oppmerksomheten pa det
faglige arbeidet. Elever blir forstyrret av digitale enheter og bruker mye tid pa ikke-faglige ting (som
kan fare til utsettelse av skolearbeid) (Kunnskapsdepartementet, 2017a). Det er en gjennomgadende
utfordring d speile den raske teknologiske utviklingen i utdanningssystemet, og dermed a gke pe-
dagogisk bruk av IKT i laeringsarbeidet pa formalstjenlige mater.

Samtidig kreves en endring av forstdelse av pedagogisk praksis og hva digitalisering innebaerer
(Temte m.fl., 2019). Man ma innlemme dannelsesaspektet i arbeidet med den digitale kompetansen
i skolen og utvikle den digitale kompetansen gjennom endringsarbeid, helhetlig innsats, prioriterte
ressurser og langsiktighet (endringsarbeid) (Sgby 2005). Nadvendigheten av digital kompetanse og
kritisk tenking ma adresseres (Rambgll, 2020). Laeringsressursene og verktayene ma tilpasses elev-
enes forutsetninger og niva og det er ngdvendig a gke kompetansen i sektoren om hvordan digitale
hjelpemidler kan bidra til gkt inkludering (Kunnskapsdepartementet, 2017a). God implementering og
bruk av IKT i opplaeringen kommer ikke av seg selv, men bruk av digitale verktgy kan gi bedre laering
i fag (Kunnskapsdepartementet, 2017a). Digitaliseringsstrategien for grunnopplaringen peker pa
behovet for a styrke kunnskapsgrunnlaget og formidle forskning- og praksisbasert kunnskap av hay
kvalitet om IKT og lring. Det er behov for praksisnar forskning om ulike aspekter ved opplaering i
teknologirike omgivelser (Kunnskapsdepartementet, 2020).

2.6. Oppsummering

Dette kapitlet har vist hvor sammensatt begrepsbruken er i ulike offentlige dokumenter som
omhandler digitalisering og digital teknologi med implisitt og eksplisitt relevans for norsk skole.
Dokumentoversikten som ligger til grunn for analysene viser fremveksten av digitaliseringsbegrepet
i norsk offentlighet de siste tjue drene, bade knyttet til et leereplanspor og et digitaliseringsspor.
Hvordan referanser om det digitale kommer til uttrykk i relasjoner mellom disse sporene er interes-
sant fordi det forteller oss noe om fortolkninger av sentrale begrep og hva det blir lagt vekt pa i ulike
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faser av en utvikling. Samtidig viser oversikten at det i utdanningssammenheng er noen sentrale
begrep som det refereres til mest hyppig, som digital kompetanse og digitale verktay.

Det er to forhold som stdr sentralt: For det farste har vi vist at digitaliseringsbegrepet i lgpet av de
siste to tidrene har blitt stadig mer komplekst og sammensatt. Mengden av andre betegnelser som
kobles til digitalisering har gkt i perioden ved at nye og utvidede deler av samfunnslivet er digitali-
sert, noe som ogsa gjelder bruken av denne betegnelsen i utdanningssammenheng. Bakgrunnen for
den gkte kompleksiteten skyldes ogsa teknologiutviklingen i seg selv som har blitt stadig mer kom-
pleks og uoversiktlig med datafisering og algoritmer og rask utvikling i tilbud av digitale applikasjoner
og tjenester. Forstaelsen av hva digital kompetanse er og hvordan det kommer til uttrykk i offentlige
dokument er i stadig endring og videreutvikling. Disse dokumentene uttrykker bade fortolkninger
mot en snever forstaelse av digitale ferdigheter og det & beherske teknologi og en bred forstaelse
knyttet til digital demmekraft og dannelse for fremtidens samfunn.

For det andre har vi vist hvordan begrepet digitalisering har en dobbelthet i seg. Dette kommer
til uttrykk pa ulike niva. Pa samfunnsniva uttrykkes digitalisering i relevante offentlige dokument
bade som en konsekvens og som en premiss. Pa individ- og gruppeniva knyttes digitalisering bade
til utfordringer og muligheter for lIering og utvikling. Pa den ene siden ser vi eksempler der infor-
masjonssikkerhet og personvern vektlegges, mensiandre sammenhenger vektlegges de digitale
medienes betydning for gkt apenhet og demokratisk deltakelse. Begge aspekter av digitaliseringen
er viktige a ha bevissthet og strategier omkring.

Ved innfaringen av LKOG6 var ulike varianter av «digitale» begreper i stor grad knyttet til infor-
masjonsbehandling og det utvidede tekstomgrepet (hvordan man kan forsta og bruke samspillet
mellom modalitetene tekst, lyd og bilde). Elevene i skolen ble forstatt bade som innholdsprodusenter
og -konsumenter av multimodale sammensatte tekster. | tillegg var begrepene knyttet til internetts
implikasjoner pa barn og unges hverdagsliv, i skole og fritid, i en tid da internett fremdeles hovedsa-
kelig bestod av nettsteder man kunne oppsgke gjennom en nettleser. Pa denne tiden var ogsa inn-
holdet pa internett i starre grad redakterstyrt og avsenderne var enklere a identifisere ennidag. Ved
innfaringen av LK20 er fremdeles den multimediale tekstforstdelsen og informasjonsbehandling
bade sentral, viktig og relevant, Men samtidig er mye av innholdet pa internett mer brukergenerert
nd enn tidligere og blir delt pa ulike sosiale medier. Internetts innhold kommer til uttrykk bade gjen-
nom nettlesere, applikasjoner og annen software, og det kan vaere vanskeligere d identifisere bade
hvor innholdet opprinnelig er publisert og hvem som er avsender. | tillegg er barn og unges kulturelle
rammer spredt over stadig nye sosiale medieplattformer som samtidig er i endring, og datadrevne
algoritmer skaper selvforsterkende unike bruker- og innholdsopplevelser for enkeltindivider basert
pa deres preferanser og tidligere interaksjoner med innhold. Barn og unges bruk av sosiale medier
kan pa denne madten forme og opprettholde deres virkelighetsoppfatninger. Nar mediebruk og
virkelighetsforstdelser i stgrre grad enn fer er individualisert, kan det vaere utfordrende for skolen,
laerere og elever a navigere og skape felles referanserammer for Izering og utvikling, noe som ogsa
kan utfordre forstaelsen og relevansen av deler av innholdet i overordnet del av Izereplanen. | et
teknologi-, medie- og kommunikasjonslandskap som er i konstant utvikling og bevegelse, er det ut-
fordrende d enes om en definisjon av digital kompetanse, digitale ferdigheter og digital demmekraft.

Utbyggingen av digitale infrastrukturer for kommunikasjon og administrative arbeidsprosesser i
skolen, samt satsingen pa en-til-en-tilgang til digitale enheter for elever og larere, star sentralt i
digitaliseringen av grunnopplaeringen. Styringsdokumentene viser at utbyggingen av en solid digital
infrastruktur har vaert en politisk malsetning fordi tilgang til teknologi og digitale lgsninger er et
premiss for effektivisering av administrative arbeidsprosesser i skolen, samt nye pedagogiske og
fagdidaktiske tilnarminger til skolens kjernevirksomhet. Man kan dermed si at var gjennomgang
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av dokumentene viser at digitaliseringen av grunnopplaeringen har bade (1) administrative ogin-
frastrukturelle begrunnelser og (2) pedagogiske og fagdidaktiske begrunnelser, og at disse er nzert
knyttet til hverandre.

| dette kapittelet kommer digitaliseringen av grunnopplaringens begrunnelser og konsekvenser til
uttrykk gjennom et teknologisk perspektiv, et kompetanseperspektiv og et danningsperspektiv. Det
fremgar ogsa at realiseringen av digitaliseringens potensiale avhenger av at skolens kjernevirksom-
het speiler det samfunnet som skolen er en del av og som skolen skal utdanne for.

Selv om forarbeidene til LKOG6 initierte en sammenheng mellom laereplansporet og digitaliserings-
sporet, kan denne sammenhengen vaere vanskelig tilgjengelig for nye lesere. Sammenhengen
fremstar noe implisitt og krever historisk innsikt i bade lereplan- og digitaliseringsarbeid. Samtidig
skaper begrepsjungelen ytterligere forvirring knyttet til hva digitalisering handler om. Dermed kan
det ogsa vaere vanskelig a forsta hvilke implikasjoner sammenhengen mellom laereplanutvikling og
digitalisering har pa- og for- praksisfeltet.

Det som etter var mening gjer digitaliseringsbegrepet ytterligere komplekst og sammensatt er at
digitaliseringen ikke har noen naturlig avgrensing mellom skolen og samfunnet som skolen er en
del av. Selv om man rent spraklig kan avgrense «digitalisering av grunnopplaringen» til d omfatte
digitalisering av skolens administrative, kommunikative, pedagogiske og fagdidaktiske prosesser,
krever dette likevel en operasjonalisering og utdyping. Dessuten vil stadige innovasjoner kreve at
utdanningssektoren til stadighet stiller sparsmal ved f.eks. hva det betyr for skolen og for fagene i
skolen at samfunnet digitaliseres og dermed endres. Et viktig sparsmal videre vil derfor vaere hvor-
vidt digitalisering av grunnopplaringen skal bli forstatt snevert, i lys av teknologisk infrastruktur og
metodebruk for laeringsprosesser, eller om digitalisering av grunnopplaeringen ogsa skal baere i seg
et bredere mandat og tydeligere mal knyttet til hvordan digitaliseringen av- og i skolen skal bidra til
den helhetlige samfunnsutviklingen.

Hvilke faktiske implikasjoner digitaliseringen har for lzeringsarbeidet i skolen sier disse offentlige
dokumentene mindre om.
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SEKSJON B: Systematisk kunnskapsoppsummering av
forskning om digitalisering i grunnopplaering
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3.  Systematisk kunnskapsoppsummering som metode

Begrepsavklaringer:

Systematisk kunnskapsoversikt: Et resultat av en systematisk kunnskapsoppsummering som
identifiserer, vurderer, selekterer, organiserer og syntetiserer forskning som er relevant for et
bestemt spgrsmal

Metaanalyse: En systematisk kunnskapsoversikt som bruker statistiske metoder for @ sammen-
stille resultatene fra en rekke studier om samme problemstilling.

Metasyntese: En systematisk kunnskapsoversikt som bruker kvalitative metoder for d sammen-
stille resultatene fra en rekke studier om samme problemstilling / fenomen.

Primaerstudie: En primaerstudie vil si alle studier som gjer farstehdndsundersekelser av et feno-
men, f.eks. studier der forskerne selv gjar klasseromsstudier eller analysestudier av offentlige
dokumenter.

Hensikten med denne seksjonen av rapporten er a svare pa hva vi vet om digitalisering i skolen
basert pa vitenskapelige studier av hay kvalitet. Vi svarer pa problemstillinger knyttet til laering ved
hjelp av digital teknologi, elevers motivasjon og utvikling av ferdigheter som f.eks. evne til utfors-
kning, kritisk tenkning og demmekraft. | denne seksjonen presenterer vi ogsa kunnskapsoversikter
om lzereres profesjonsfaglige digitale kompetanse.

Basert pa vare tidligere kunnskapsoversikter (se for eksempel Morgan mfl., 2016; Lillejord mfl.,
2018; Munthe mfl., 2020) visste vi at utvalget av primaerstudier er enormt og at det allerede er
mange systematiske kunnskapsoversikter som er publisert og som dekker en god bredde i feltet. Vart
kunnskapsoppsummeringsarbeid omfatter derfor fgrst og fremst synteser av allerede publiserte
systematiske kunnskapsoversikter. En systematisk kunnskapsoversikt er en studie som finner, ana-
lyserer og sammenstiller resultater fra mange primaerstudier. Hensikten er ofte a vite «hva vet vina
pa dette feltet?», men hensikten kan ogsa vaere for a forsta mer om et fenomen eller et begrep, eller
det kan vaere for a utvikle teori (se f.eks. Gough, Thomas & Oliver, 2017). Systematiske kunnskapso-
versikter kan bruke ulike metoder for & syntetisere resultater. De som anvender statistiske analyser
(gjerne effektmal eller korrelasjoner), bruker det som kalles metaanalyse som syntesemetode. De
som bruker kvalitative metoder for 8 sammenstille resultater, kalles gjerne metasynteser (se Munthe
mfl., 2022 for en norskspraklig beskrivelse av ulike former for kunnskapsoversikter).

Sgkestreng som ble brukt til sgk i databaser er gjengitt i vedlegg til denne rapporten. Alle syste-
matiske kunnskapsoversikter som ble identifisert, ble lastet opp i programvaren som benyttes, og
deretter ble duplikater fjernet (se vedlegg). Nar duplikater er fiernet begynner «screeningarbeidet».
Det betyr at artiklene farst vurderes pa tittel og abstrakt om de skal vaere med i utvalget eller ikke.
Deretter leses de artiklene som er vurdert til a bli inkludert i farste screening runde pa nytt, denne
gangen i fulltekst. Na er det fulltekst artiklene som vurderes om de skal inkluderes eller ikke. Scre-
eningarbeidet tok utgangspunkt i allerede definerte inklusjons- og eksklusjonskriterier (se vedlegg
for en nermere redegjgrelse av det metodiske arbeidet) og ble giennomfart av minst to personer
som ikke hadde innsikt i hverandres vurderinger.
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260 kunnskapsoversikter ble identifisert og inkludert gjennom dette arbeidet. (I tillegg har viiden-
tifisert kunnskapsoversikter giennom handsgk. Dette beskrives senere.) Alle kunnskapsoversikter
er blitt lest flere ganger og analysert. Vart analysearbeid, som omfattet fire forskjellige faser, er
presentert i tabell 3.1. Arbeidet med koding (fase 1) inkluderte ogsa vurdering av kvalitet (se vedlegg

for en na@rmere beskrivelse).

Tabell 3.1. Analysefasene i kunnskapsoppsummeringsarbeidet

Analysefase Hensikten og analysearbeid

Koding

Naerlesing av alle kunn-
skapsoversikter og skriving
av «prosesstekster»

Drgfting av resultater

Rapportskriving

Kodeskjema ble utviklet og brukt for de tre kategorier av kunnskaps-
oversikter som vi har inkludert (om en-til-en, om digitale laeremidler, res-
surser og verktay, og om profesjonsfaglig digital kompetanse). Se ved-
legg for en beskrivelse av kodeskjemaene.

Alle kunnskapsoversikter i hver kategori ble naerlest og diskutert i for-
hold til andre artikler i samme kategori. Basert pa dette ble det skrevet
«prosesstekster», hvor vi skrev fram resultater og tematiske oversikter
fra alle inkluderte kunnskapsoversikter i hver kategori.

Vihadde flere mgter med diskusjoner om prosesstekstene: fgrst et
grunnleggende og mer «instrumentelt» niva - deretter diskusjoner om
hva som er mest relevant for LK20 og det som er relevant for forsknings-
spgrsmalene.

| rapporten valgte vi d lgfte fram noen av studiene som ble vurdert som
mest sentrale for forskningsspersmalene og LK20. Helheten er ivaretatt
gjennom det arbeidet som ble gjort med analyser. Vi gir ogsa deskriptiv
informasjon av alle inkluderte systematiske kunnskapsoversikter og en
tematisk oversikt av de viktigste resultater. Se ogsa vedlegg.

Alle inkluderte systematiske kunnskapsoversikter er presentert i tabellform i vedlegget. | framskri-
ving av resultater for denne rapporten har vi vektlagt prosesstekstene og dermed alle studiene, men
vinevner ikke alle studier eksplisitt i denne teksten. | stedet har vi valgt a Igfte fram de studiene som
kan vaere representative for de mest sentrale resultatene, som bringer inn nye perspektiver eller

har hay kvalitet.
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4,  En-til-énlgsningeriklasserommet

Tildeling av én digital enhet til hver elev i grunnopplaeringen har vaert et avgjgrende skifte i digi-
taliseringen av skolen de siste ti drene i Norge. Undervisning og leering i klasserommet eridag i
hovedsak bygget pa at elevene arbeider pa en digital enhet som er tildelt av skoleeier og som de kan
ta med hjem. Ifglge grunnskolens informasjonssystem (GSI) var en-til-en dekningen i grunnskolen
hgsten 2021 pa 98 prosent i ungdomsskolen, 90 prosent pa 5. - 7. trinn og om lag 80 prosent pa
1. - 4.trinn (GSI, 2021, se ogsa Utdanningsspeilet 2022). Det er relativt store geografiske forskjeller,
seerlig pa de farste fire trinnene. Kommuner som har valgt Chromebook bruker gjerne denne pa alle
arstrinn. Mange kommuner har ogsa valgt at elevene skal arbeide paiPad fra 1. til 10. trinn. Likevel er
det mest vanlig at de yngste elevene har iPad eller annet nettbrett, men gar over til PC de siste drene
i grunnskolen. | videregaende skole har alle elever hatt egen PC (eller Mac, helt unntaksvis iPad) i
godt over ti ar gjennom ulike ordninger som skoleeier (fylkeskommunen) har tilrettelagt.

Gjennom vdre sgk har vi identifisert elleve kunnskapsoversikter som omhandler bruk og imple-
mentering av én digital enhet til hver elev. Disse er publisert fra 2012 til 2021, men sju av de elleve
studiene er publiserti 2020 og 2021. Primarstudiene som de er basert pa ble publisert i arene 2012
til 2018. Tidlige kunnskapsoversikter, i hovedsak far 2014, har ofte en stor variasjon i temaer som er
undersgkt i implementeringssatsinger med PC, mens senere studier (etter 2014) legger starre vekt
pa bruk av nettbrett og andre mobile teknologier. Vi har derfor ogsa inkludert kunnskapsoversikter
som tar for seg mobile teknologier (mobile technology), f.eks. bruken av mobiltelefon eller nettbrett
i undervisningen (20 kunnskapsoversikter). Disse kunnskapsoversiktene bygger pa studier somii
mindre grad tar utgangspunkt i en-til-en implementeringer av PC, da de legger mer vekt pa at eleven
kan bruke den teknologien de allerede har tilgjengelig i hverdagen (Bring Your Own Device, BYOD).
Det totale tallet for antall kunnskapsoversikter som er inkludert er derfor 31 (11+20). En fullstendig
oversikt over de 31 kunnskapsoversiktene finnes imidlertid i vedlegget til rapporten. Pa tvers av
studiene har viidentifisert tre tema som er saerlig relevante for vare problemstillinger:

1. Huvilke nye muligheter digitale enheter med dataprogrammer gir elevene.
2. Elevers akademiske lzeringsutbytte ved bruk av digitale enheter.

3. Elevers opplevelse av laring og motivasjon ved bruk av digitale enheter.

Forskning innen hvert av disse omradene presenteres nedenfor, i tillegqg til hvordan digitale enheter
blir brukt i spesialpedagogiske opplegg med ulike typer programvare.

4.1. Nye muligheter for undervisning og laering

En av de fagrste kunnskapsoversiktene av én-til-én-prosjekter (Fleischer, 2012) viser at datamas-
kiner i perioden 2005 til 2010 ble mye brukt til informasjonssgking, kommunikasjon, multimodale
uttrykksformer og organisering og lagring av dokumenter. En-til-én satsingene ga ogsa en endret
praksis i klasserommet. Det ble mulighet for mer differensiert undervisning og samarbeid og elev-
enes laeringserfaringer endret seq. Elevenes bruk av teknologi var relatert til lzerernes erfaringer
med teknologi og kravene til pensum og undervisning. Harper og Milman (2016) papeker at lzerere
opplevde at de fikk mer kontroll i klasserommet nar de ble mer kjent med teknologien og de oppga
en mer «konstruktivistisk tilnarming» til undervisning og laering. En-til-én implementeringene som
fremsto mest vellykkede var prosjekter som var i trad med skolens definerte mal og visjoner og der
samarbeidet var godt med foreldre, bibliotekarer og andre relevante aktarer (Fleischer, 2012).
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Men hvordan brukes én-til-én mulighetene rent pedagogisk? Skjer det virkelig en endring, eller bru-
kes de digitale enhetene mest som en erstatning for papir og baker? Arbeidet til Crompton & Burke
(2020) hadde som formal a undersgke nettopp disse spgrsmalene gjennom en kunnskapsoversikt
hvor de anvendte rammeverket SAMR som analyseverktay. SAMR ble utviklet av Ruben Puentedu-
rai 2010 og star for: S-substitution (teknologi erstatter uten at det utgjer noen kvalitetsmessig
endring), A-augmentation (teknologien erstatter og forbedrer praksis), M-modification (bruk av
teknologi muliggjer endring av oppgaver/ leringsmuligheter) og R-redefinition (teknologien mu-
liggjer helt nye former for oppgaver som ikke er mulig uten teknologi). 186 studier ble inkludert i
kunnskapsoversikten, alle publisert mellom 2014-2019.

Crompton & Burke (2020) fant at 8 % av studiene viste aktiviteter som var pa niva S eller A, at
teknologien kun erstattet uten a fare til noen forbedringer eller eventuelt til noe forbedring. Dette
var f.eks. d lese en tekst pa skjerm i stedet for pa papir (S), eller @ bruke programmer for & gve seg pa
addisjon og subtraksjon som kunne tilpasses elevene (A). 32 % av studiene ble klassifisert pa M-niva.
Dette kunne f.eks. innebare bruk av programvare med AR som gjorde det mulig for elever a arbeide
med stjernehimmelen pa mer interaktive mater enn bare gjennom en laerebok. 22 % av studiene
ble kategorisert pa R-niva. Et eksempel pa en slik aktivitet er femteklassinger som undersagker
ulike kjemiske reaksjoner gjennom a utfere og observere sma eksperimenter. Elevene videofilmer
resultatene sine med et nettbrett, skaper digitale historier om de kjemiske reaksjonene, redigerer,
annoterer og deler Izeringen med klassen. Slike lzeringsaktiviteter ville ha vaert umulig uten video og
digital teknologi, og nettopp de mobile enhetene framheves som betydningsfulle, ikke minst fordi
elevene selv kunne filme og med det fglge med pa egen lzering.

Over halvparten av laeringsaktivitetene (54%) som inngikk i kunnskapsoversikten (Crompton &
Bruke, 2020) var altsa pa niva M og Ri SAMR-modellen; hvor undervisning transformeres og tek-
nologien gir nye pedagogiske og fagdidaktiske muligheter. Laeringsaktivitetene var mest knyttet
til «literacy» (lesing, skriving, morsmalsopplaring) og spesialpedagogikk. Kun to studier var fra
musikkundervisning.

HaBler, Major & Hennessey (2016) kvalitetsvurderte studiene de identifiserte og inkluderte 23 stu-
dier som de vurderte til d holde et kvalitetsmessig hayt niva. Alle handlet om elevers laeringsutbytte
med enten Android-baserte nettbrett eller iPad, men vi velger a plassere denne studien under «nye
muligheter» fordi forfatterne nettopp trekker fram hva som har betydning for laeringseffekt. 16 av
studiene rapporterer positive laeringseffekter (at elever med nettbrett Iaerte mer enn elever uten),
fem finner ingen forskjeller og to studier konkluderer med negative laeringseffekter ved bruk av
digitale enheter (det vil si at elever med iPad eller annet nettbrett lzerte mindre enn elever som ikke
brukte nettbrett). Av de 12 studiene som ble vurdert til 3 ha hgyest kvalitet, er det ni som har positive
resultater og tre som finner ingen forskjell. Denne systematiske kunnskapsoversikten er interessant
siden den gir et innblikk i faktorer som pavirker positive resultater, og disse handler stort sett om
god bruk av de pedagogiske mulighetene som digitale enheter gir. Det er ikke bare et nettbrettiseg
selv som kan bidra til laering, men hvordan lzereren er i stand til 3 utnytte potensialet det gir. Noen
av fordelene som forskerne finner belyst i studiene de har inkludert er:

¢ Integrasjon av mange funksjoner
e Kameraog mikrofon
e |etttilgjengelige ressurser som ordbok osv.

e Touchscreen med god bildekvalitet og bruk av bergring og bevegelse, ikke bare syn /
harsel
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¢ Det erenkelt a «skreddersy» for enkeltelevers behov
e Bruk av kontrastfarger
e Tilgang til lyd, ikke bare tekst

¢ Tekststarrelse kan reguleres

¢ Mulighet for simulering og a gjere oppgaver mer livsnaere og relevante

e Muligheter for repetisjon og egenstudier

e Mulig for lzerere a foglge elevenes arbeid og a gi tilbakemelding

¢ Tilgjengelighet og mobilitet gjgr enhetene mer brukervennlige og kunnskap mer tilgjengelig

Denne kunnskapsoversikten (HaBler, Major & Hennessey, 2016) omfatter bade studier av individuelt
arbeid og samarbeid med egne eller felles digitale enheter. Forskerne viser til kun én studie hvor
hensikten er a studere forskjeller mellom elevers laering nar de arbeider med hver sin enhet og nar
de ma dele. Det de rapporterer er at mange-til-en gruppene produserte laringsartefakter av hgyere
kvalitet enn de elevene som arbeidet alene pa sin digitale enhet.

4.2. Elevers laeringsutbytte

Elevers laeringsutbytte er et tema som mange er opptatt av a studere (se ogsa neste kapittel i denne
rapporten). Studier er blitt gjennomfert pa mange trinn, med mange ulike elevgrupper, i mange fag
og pa ulike mater. Forskjellige malinger er blitt brukt for a studere «lzeringsutbytte» og selvinnen
samme fag og trinn kan det vaere flere mater a studere laeringsutbytte pa, alt etter hva forsknings-
spgrsmalet handler om og hva intervensjonen gdr ut pa. I noen tilfeller er laeringsutbytte malt ved
hjelp av selvrapportering, andre ganger ved hjelp av testing som er utviklet av forskere eller Izerere,
eller ved hjelp av nasjonale praver eller andre mer standardiserte tester. I noen tilfeller gir forskerne
kvalitative beskrivelser av lzering, og i andre oppgis laering som en effekt-starrelse (det vil i mange
tilfeller si et tall som indikerer forskjellen mellom elever som har anvendt digitale enheter versus
elever som ikke har). En positiv effektstarrelse vil si at intervensjonen (bruk av digitale enheter)
gir hayere leeringsutbytte (en positiv effekt) enn nar elever ikke bruker digitale enheter, mens en
negativ effektstarrelse vil si at intervensjonen (bruk av digitale enheter) gir lavere laringsutbytte
(en negativ effekt) enn nar elever ikke bruker en digital enhet. Forskningsfeltet er komplekst og
krever at forskere er veldig eksplisitte pa hva de eventuelt sammenligner og om det er grunnlag for
a sammenstille resultater.

| en kunnskapsoversikt om lzeringsutbytte (Islam og Grgnlund, 2016) finner forskerne positive
effekter knyttet til elevenes laeringsutbytte i over halvparten av de 145 gjennomgatte studiene
som er gjort mellom 2000 og 2013. | tillegg er gkt motivasjon og engasjement, kvalitet i arbeidet og
selvstendige lzeringsprosesser de tre mest identifiserte temaene. Det ma imidlertid understrekes at
fa av disse studiene i denne litteraturgjennomgangen er gjort med noen som helst sammenligning
med en annen elevgruppe, enten det gjelder leringsutbytte eller elevenes motivasjon.

| vedlegget til denne rapporten finnes en fullstendig oversikt over alle studiene som inngar i utvalget
vart, men her vil viframheve noen av de nyere studiene.
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Spraklaering er et omrade hvor digitale enheter kan ha store fordeler. Det er mulig a bade lese, skrive,
se, lytte og a ta opp egen uttale eller egen tale. Bruken av digitale, mobile enheter gjer det mulig a
gve seg pa spraklaering hvor som helst.

Peng mfl. (2021) har sammenstilt resultater fra 17 studier (2008-2017) som ser pa mobil-stattet
spréklzering (mobile assisted language learning, MALL). Studien undersgker om det er noen saer-
egenheter ved MALL-baserte opplegg sammenlignet med andre, og hvilke faktorer som pavirker hvor
effektive mobile teknologier er for sprakopplaering i et andresprak. Forskerne finner at MALL-baserte
opplegg gir et betydelig bedre lzeringsutbytte i form av sprakferdigheter (lese og lytte, skrive og tale)
enn det som var tilfelle for elever som fikk «tradisjonell» klasseromsundervisning (uten teknologi).
Samtidig finner de at denne effekten er sarlig merkbar ved individuelt arbeid, noe de betegner som
overraskende fordi forskning pa dette feltet sarlig har vaert opptatt av ulike former for samarbeid.
De mener derfor at det a samarbeide nar digital teknologi er inkludert bgr utforskes videre. Et annet
omrade som forskerne mener fortjener mer oppmerksomhet er graden av kompleksitet i opplaerin-
gen. Peng mfl. viser til at noen av studiene fant starre laeringseffekt hvis elever kun forholder seg til
én modalitet - f.eks. tekst uten bilde - mens resultatene her ikke statter dette resultatet. Men hvis
det blir for mange kilder samtidig, kan det vaere at elevene ma koordinere og integrere alle kildene.
Dette er krevende og kan fgre til mindre laring (Peng, m.fl., 2021).

Cho mfl. (2018) fant positive resultater for spraklaering ved hjelp av mobile enheter (basert pa effekt-
starrelser). Resultater ble analysert for ulike skoletrinn (barneskole, ungdoms- og videregdende skole
og hgyere utdanning), om det var formelle eller uformelle lzeringssituasjoner, ferdighet som skulle lze-
res (f.eks. ordforrad, uttale, lesing, osv.) og type test som ble brukt (standardisert eller forskerlaget).
Resultatene var positive for alle skoletrinn og alle ferdigheter, men det var starst effekt for studier av
uttale. Om situasjonen var formell eller uformell hadde ikke betydning, men det var starre effekt nar
forskerne brukte egenproduserte tester. Dette er et fenomen som mange har tatt opp den senere tid
- atdet kan vaere at intervensjonsstudier som bruker egenproduserte tester har haye effektstarrelser
fordi testen er skreddersydd intervensjonen. Elevene lzerer med andre ord den kunnskapen som blir
lagt szerlig vekt pd i det opplegget som forskerne har skapt, tidvis sammen med larerne.

Flere studier i utvalget vart ser pa mange ulike fag, f.eks. kunnskapsoversikten til Petersen-Brown
mfl. (2019). Av de 65 studiene (64 artikler) de analyserte, var det 27 som omhandlet leseferdigheter
(42 %), 24 om matematikkferdigheter (37 %), fem som omhandlet skriftlighet (8 %), fem som om-
handlet andre fag som samfunnsfag (8 %), fire som omhandlet andresprakslaring (6 %), tre som
omhandlet staving (5 %) og en som var opptatt av bade matematikk og lesing (2 %). 26 av studiene
(40 %) studerte bruk av digitale enheter i spesialpedagogisk undervisning og 6 studier (9 %) ble
utfert blant elever som var identifisert som risikoelever. iPad ble mest brukt i studiene, etterfulgt av
iPod, andre typer nettbrett og mobiltelefon.

Undervisning ved hjelp av mobile enheter hadde en gjennomsnittlig effektstarrelse som anses som
moderat (hgyere enn 0.40), men det var ikke mulig @ pavise noen moderator-effekt. Denne studien
kan ikke si om bruk av mobile enheter har starre betydning for ulike ferdigheter siden det ikke var
signifikante forskjeller her. Det var heller ingen signifikante forskjeller for aldersgrupper, og ikke for
elevgrupper (allmennklasser, spesialpedagogisk undervisning, undervisning i risikogrupper). For-
skerne papeker at denne kunnskapsoversikten inneholder fa studier, og en begrunnelse de oppgir
for dette er at det er mangel pa forskning med kontrollgrupper og med tilfeldig fordeling.

Matematikkundervisning med digitale enheter er tema for en kunnskapsoversikt fra 2021 (Gller

m.fl., 2021). Her er det 22 kvasi-eksperimentelle eller randomiserte studier (fra 2010-2020) som
omhandler laeringsutbytte i matematikk. Giiler mfl. brukte statistiske data fra studiene og reanaly-
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serte disse for a finne fram til en total effektstarrelse for alle studiene samlet. De fant en medium
effektstarrelse (g=0,476), som altsa indikerer at elever som arbeider med nettbrett har noe starre
lzeringseffekt enn elever som ikke arbeider med nettbrett eller har en annen undervisningsformi
disse studiene. Det som er interessant er at selv om effekten av bruken indikerer at det er positiv
effekt for alle aldersgrupper, fant forskerne starre effektstarrelser for eldre elever og studenter
sammenlignet med yngre (barneskoletrinn). Et annet interessant resultat er at effekten ogsad kan
vaere avhengig av hvilket emne det undervises i. Effektstarrelser var positive, men lave for algebra,
geometri, de fire regnearter og blandede kategorier. Effektstarrelser var moderate og positive for
trigonometri, og de var positive og hgye for elevers arbeid med data og sannsynlighet i matematikk.
Det er selvsagt ikke mulig a konkludere her heller, men slike resultater viser betydningen av at vi ikke
overgeneraliserer resultater, men at vi ngye undersgker spgrsmal om hva forskningsfunnet er gyldig
for, for hvilken aldersgruppe og ikke minst i hvilke situasjoner.

Samtidig er det komplekst a gjgre studier som undersgker «for hvem» eller «ndr» en intervensjon
har effekt. Det illustreres ikke minst i kunnskapsoversikten til Eutsler mfl. (2020) som ser pa lese- og
skriveopplaering blant barn som er fire til ti ar gamle. 36 av de 61 inkluderte studiene rapporterer om
positive resultater for elever som anvender mobile enheter i undervisning, 16 rapporterer blandede
resultater, og ni rapporterer at det ikke er forskjell. Men ndr forskerne ser pa hvilke omrader det kan
vaere best effekt for, er det for eksempel 13 studier som viser positiv effekt for elevers forstaelse,
dtte som viser blandede resultater, og fem som ikke viser noen forskjell i elevers forstdaelse om de
bruker digitale enheter. Det var ikke mulig & gjennomfare en statistisk syntese av disse resultatene
fordi studiene ikke inneholdt den type data som er ngdvendig. Da er det heller ikke mulig a konklu-
dere med om det er noen aspekter ved lese- og skriveopplaring som egner seqg bedre til laering ved
hjelp av digitale enheter.

Studien til Talan (2020) gir ogsa innsikt i variasjoner mellom fag. Hovedresultatet her er at bruk av
digital teknologi har sterk positiv effekt (g=0.85), men at fag er en viktig moderator. Det vil si at hvil-
ket fag intervensjonen omhandler pavirker effektstarrelsen. Hayere utdanning var inkludert i denne
studien, og medisinske fag var den gruppen som hadde stgarst effekt, etterfulgt av samfunnsfag.
Lavest effekt ble beregnet for matematikkfaget.

Laeringsutbytte er forelgpig omtalt som noe malbart, tidvis i studier der bruken av digital teknologi
eller spesifikke metoder er sammenlignet med annen type undervisning. Det tredje temaet om-
handler ogsa elevers synspunkt og opplevelse av bruk av digitale enheter. Mulet mfl. (2019) har
syntetisert resultater fra 41 studier der elevers opplevelse av bruk av iPad eller nettbrett er i fokus.
Elevene har bade positive og negative opplevelser, og det kan vaere av stor betydning for laerere og
andre a fa innsikt i disse opplevelsene. Spesielt negative opplevelser er viktige a avdekke for a finne
ut om det kan vaere noe som kan gjgre opplevelsen mer positiv. Tabell 4.1 oppsummerer resultatene
fra denne studien:

Tabell 4.1: Elevers positive og negative opplevelser ved bruk av én-til-én enheter

Positive tilbakemeldinger Negative tilbakemeldinger

Enkelt d bruke til lesing, kommunikasjon og for a Vanskelig a bruke til skriving
dele eller organisere materiale

Trenger ikke d baere tunge bgker Tekniske problemer, tilgangsbegrensninger og kort
batteritid
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Positive tilbakemeldinger Negative tilbakemeldinger

Gir rask tilgang til lzeringsressurser og praktisk Fysiske problemer ved bruk
informasjon
Gjgre fagene mer interessante og kjekkere Har en negativ innvirkning pa kommunikasjon og

interaksjoner i klasserommet

Legger til rette for, fremmer og forbedrer lzering, Mangel pa veldefinerte og planlagte larings-
forstdelse og organisering aktiviteter

Muligheter for individuell tilpassing Fremmer ikke lzering eller interesse

Mulet mfl. (2019) finner at yngre elever er oftere positive til bruk av nettbrett enn eldre elever, mens
kjgnn eller tidligere erfaringer med nettbrett spiller en mindre rolle. Elever mener det er viktig at
laereren har digital kompetanse og at nettbrettet ikke fungerer like godt for alle typer oppgaver eller i
ulike fag. Flere av studiene konkluderer med at laereren har en svaert viktig rolle nar det blir brukt digi-
tale verktgy i undervisningen. Selv om mange |laerere antar at nettbrett fremmer elevenes autonomi,
viser resultatene at oppgaver ma tilpasses og at elevene trenger a bli fulgt opp og veiledet av lzrere.

Ricoy (2020) undersgkte elevers praksiser i ulike sammenhenger, identifiserte deres laringsstra-
tegier og avdekket konsekvenser bruken av nettbrett har for elever. Studien inkluderte 163 studier
fra perioden 2013 til 2018. Forskerne fant at maten nettbrettene blir brukt pa i stor grad etterligner
bruken av tradisjonelle laeringsverktgy. Samtidig papeker forfatterne at elevene synes a trives med
a bruke nettbrettene, og at det har en motiverende effekt pa elevene. Ogsa i denne studien ble det
sett pa positive og negative sider ved bruk av nettbrett i barneskolen. Studiene viser at innfering av
nettbrett kan ha en positiv effekt pa elev-Izrer relasjonen, elev-elev relasjoner og stimulere til aktiv
og kreativ lzering hos elevene. Dette bidrar samlet til en positiv atmosfare i klasserommet. Ricoy fant
ogsa at elevene opplever gkt motivasjon og at de opplever at de Iaerer mer. De negative effektene
er knyttet til tekniske problemer og distraksjon. Samtidig rapporterer faerre studier fra de siste tre
arene (2016-2018) om slike problemer.

4.3. Spesialpedagogisk undervisning med digitale enheter

To kunnskapsoversikter som inngar i vart utvalg med mobile enheter og ser spesifikt pa en spesialpe-
dagogisk intervensjon. Begge to handler om barn og unge med autisme, og i begge tilfeller er barna
mellom 4-19 ar gamle. Totalt er det 18 individer i den ene kunnskapsoversikten og syv enkeltstudier
(Larwin & Asparanti, 2019), og 34 barn i den andre kunnskapsoversikten som kun inkluderer fire
enkeltstudier (Asparanti, 2020).

Larwin & Asparanti (2019) konkluderer med overveiende positive effekter av bruk av nettbrett i
undervisning av elever med szerskilte behov. For 14 av de 18 elevene pa tvers av de syv studiene
var det sterk effekt av intervensjonen. Samtidig viste studiene at effekten av bruk av iPad ikke var
konsistent pa tvers av de ulike studiene for noen fa elever i hver studie. Forskerne rapporterer at
effekten av matematiske intervensjoner var noe hgyere enn for leseferdighetsintervensjoner.

Den andre kunnskapsoversikten (Asparanti, 2020) tar for seqg fire intervensjonsstudier over fire til ti
uker med iPad for til sammen 37 elever (4-16 ar) med autisme, og viser at iPad i slike intervensjoner
er en effektiv metode for supplerende instruksjon. Veiledet instruksjon ble funnet a vaere mye mer
effektivt enn elever som jobbet selvstendig, og dette var saerlig tydelig for elever med ulike former
for Ierevansker. De samlede resultatene viser at a bruke iPad i undervisningen er en effektiv metode
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for supplerende instruksjon nar de brukes med elever med autisme. Effektstarrelser for bade mate-
matikk- og leseintervensjoner var store, men bare effektstarrelsen for matematikk var signifikant.
Dette kan skyldes den lave utvalgsstaerrelsen for lesestudiene (n=4).

4.4, Utfordringer ved implementering av én-til-én i skolen

Mens vi tidligere i dette kapittelet har sett pa studier som viser nye muligheter med teknologien,
elevens laringsutbytte og opplevelse av det a bruke digital teknologi i skolen, skal vi avslutningsvis
vise til studier pa hva som ma til for a fa til en vellykket implementering av digital teknologi og hva
utfordringeneer.

Benali og Ally (2020) har studert 125 artikler som er publisert mellom 2007 og 2017, og har identifisert
til sammen 24 utfordringer som de har knyttet til fire kategorier. De legger vekt pa den teknologiske,
den lzerende (eleven), pedagogiske og kontekstuelle utfordringer, og bruker kategoriene til d lage
akronymet TLPFC (Technological, Learner, Pedagogical and Facilitating Conditions). De mener dette
rammeverket kan bidra til at skoleledere og skoler lettere kan identifisere de utfordringene hver enkelt
skole har med d implementere og videreutvikle arbeidet med mobile teknologiser pa den enkelte skole.
Slike rammeverk kan ogsa brukes til d klargjere hva slags type forskning det er mer behov for.

Moya og Camacho (2020) tar utgangspunkt i generelle rammeverk for strategisk ledelse og finner i
sin litteraturgjennomgang 15 studier som de bruker til d videreutvikle et rammeverk for implemente-
ring av digitale teknologier. Rammeverket bestdr av fem faser som inkluderer strategiske elementer,
analyse av kontekst, strategiske valg, implementering og evaluering. Studiene de gjennomgar viser
at bade skoleledere, Izerere, elever, familie og andre akterer i lokalsamfunnet (som biblioteket) er
viktige for d videreutvikle strategier knyttet til mobile lzeringsstrategier. En sarlig detaljert oversikt
over hvordan implementering av digital teknologi har en innvirkning og gir muligheter for disse ulike
aktegrene, finner de i Islam og Grgnlund sin artikkel fra 2016, som ogsad er en av de 31 artiklene som
vi har lagt til grunn for dette kapittelet.

Islam og Grgnlunds kunnskapsoversikt (2016) legger spesielt vekt pa en rekke faktorer som er kritiske
ved implementering. For det fgrste krever én-til-én implementeringer en sterk ledelse som har nok
adekvat kunnskap og forstaelse av den lokale konteksten for a fa til en effektivimplementering. Der-
etter legger de vekt pa at én-til-én satsinger bgr skape et paradigmeskifte i undervisningen og dette
far man bare til med vedvarende kompetanseutvikling. Alle involverte ma forplikte seg over tid og faglge
med og evaluere ordningen. Sist, men ikke minst, ma det vaere en solid infrastruktur med lokalt innhold,
adaptive teknologier og fungerende digitale enheter som er knyttet til et internett som fungerer.

Selv om Moya og Camacho (2020) papeker at rammeverket er veldig generelt og ikke tilpasset en
spesifikk utdanningskontekst, mener de at det tilbyr en oversikt over de hovedutfordringene som
ligger i selve implementeringen. Dette relatert til bade teknologiske ressurser, pedagogiske faktorer,
digital kompetanse (literacy), laereres personlighet og holdninger, etiske dilemmaer og ikke minst
spgrsmal om ledelse. Med slike faktorer pa plass er det fremdeles ogsa viktig at hele profesjons-
felleskapet har en lik oppfatning av hvordan implementeringen og «modellen» for laring skal
implementeres pa en mest praktisk og effektiv mate.

4.5. Oppsummering, diskusjon og konklusjon

| denne gjennomgangen har vi lagt vekt pa tre temaer, i tillegg til 3 rapportere enkelte kunnskapso-
versikter som ser pa spesialpedagogiske temaer og spesifikke utfordringer ved innfgring og imple-
mentering av én-til-én lgsninger.
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Generelt viser var gjiennomgang at de farste kunnskapsoversiktene (far 2014) er preget av at de
spenner over flere tematikker enn nyere, som i starre grad ser pa bruken av nettbrett og andre
mobile teknologier. Fra og med 2014 er det en vektlegging av studier som ser pa nettbrett framfor
bruken av PC, og Chromebook. | Norge har satsingen pa en-til-en i all hovedsak vaert bestemt av sko-
leeier, og det har i mindre grad enn i mange andre land vaert lagt opp til at elevene selv tar med seg
sin digitale enhet (Bring Your Own Device, BYOD). Det blir derfor tydelig at en rekke internasjonale
studier, sarlig de som ser pa mobile teknologier, er gjort i en digital kontekst som skiller seg noe fra
Norge. Seerlig bruken av Chromebook, som er utbredt i en del starre kommuner, blir derfor lite belyst
i de forskningsoversiktene vi har gjennomgatt her. Samtidig ma det papekes at studiene som gjen-
nomgar elevenes bruk av mobile teknologier definerer «mobile technology» ulikt. Enkelte forskere
inkluderer kun ulike tablets (iPad og andre nettbrett, samt mobiltelefon), mens andre inkluderer
baerbare PCer. | kunnskapsoversikter om mobile teknologier er det ogsa en tendens til at bruken av
disse mobile enhetene blir satt opp som en kontrast mot annen type undervisning, ofte beskrevet
som «tradisjonell undervisning». Med utgangspunkt i den oversikten som na finnes i GSI-tallene,
vil det vaere interessant a se pa forskjeller mellom kommuner i Norge som har tildelt elevene ulike
digitale enheter og bruker ulike operativsystemer og programmer

Forskningen har lagt mye vekt pa de nye mulighetene bruk av en-til-en har, belyst blant annet
gjennom ulike rammeverk (som SAMR og andre) og gjennom studier av laringsutbytte, riktignok
ofte uten noen form for kontrollgruppe. Ingen av kunnskapsoversiktene har vaert opptatt av a sam-
menstille kunnskap om ulike pedagogiske eller fagdidaktiske design, og det er fa eksperimentelle
design som sammenligner elevers arbeid i én-til-én klasserom med arbeid i klasserom der det ikke
er digital teknologi.

A méle lzeringsutbytte er svaert krevende. En av problemstillingene som reises i vart utvalg av studier
er nettopp den store variasjonen mellom hva som blir malt. Det er fa studier som bygger pa hverandre
for a utforske et fenomen videre innen et fag eller emne. | mange tilfeller inneholder ogsa kunn-
skapsoversiktene mange aldersgrupper. Det kan vaere en fordel for a teste konsekvenser pa tvers av
alder og undersgke om det har mer eller mindre betydning for elevers laring i noen aldersgrupper,
men det kan ogsa illustrere mangel pa flere gode studier innen én aldersgruppe. Det er med andre
ord ngdvendig a gjennomfare flere studier som stiller presise forskningssparsmal innenfor et spe-
sifikt felt og med utpreving pa én aldersgruppe for a kunne frembringe robuste forskningsfunn om
digitaliseringens pavirkning av laeringsutbytte.

| studiene vi har sett pa er det saerlig lagt vekt pa STEM-fagene®, sprakfag samt lesing. Det er apen-
bart at det er behov for et videre perspektiv og at andre fagomrader i skolen bgr belyses med studier
som tar opp i seg noe av den systematikken vi finner i studiene av STEM-fagene

Islam og Gragnlund (2016) har blant annet papekt at én-til-én implementeringer ma fglges bade pa
medium og pa lang sikt, og at det bar gjgres innen bestemte nivder i grunnopplaeringen og vaere
knyttet til bade valg av teknologi og ikke minst pedagogiske metoder. | slike studier kan man bade
legge vekt pa elevers lzring av framtidskompetanser, Iaererens rolle, hvilke faktorer som hindrer og
styrker god implementering og bruk av ulike lzeringsplattformer.

6 STEM-fagene stdr for Science, technology, engineering and mathematics. Enkelte studier inkluderer ogsa en A slik at det blir STEAM. A stdr da for
Arts.
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5. Digitale laeremidler, ressurser og verktay

Begrepsavklaringer:

Digitale laeremidler: digitale element som er utviklet til bruk i opplaering som har til hensikt a
dekke - alene eller ss mmen med andre elementer - kompetansemal i laereplanen.

Digitale laeringsressurser: materiell med fagrelevant informasjon som blir integrert i lzerings-
arbeidet pa en didaktisk mate

Digitale verktgy: programvare eller plattformer som ikke primaert er utviklet med tanke pa eller
for bruk i lzeringsarbeid

| lzpet av de siste to tidrene har det i Norge vaert en rekke initiativ for utvikling av digitale laeremidler
og ressurser for laeringsarbeidet i grunn- og videregaende skole. Det har vaert fylkeskommunale
initiativ som NDLA (Nasjonal Digital LaeringsArena), enkeltstaende initiativ fra norske forlag som
har hatt egne digitale satsninger, samt at mange andre utviklere bade i inn- og utland bidrar til et
stadig tilsig av nye digitale ressurser. Noe er tilpasset norsk skole og ulike niva, og tar kompetanse-
mal i LK20 pa stort alvor. Andre ressurser er utviklet for andre formal, men tilpasset bruk i skolen,
for eksempel kommersielle spill eller applikasjoner. Denne utviklingen har medfert et mangfold av
digitale laeremidler, ressurser og verktgy, noe som ogsa gjenspeiles i et omfattende og uoversiktlig
forskningsfelt nasjonalt og internasjonalt. Av var gjennomgang av systematiske kunnskapsover-
sikter er denne kategorien derfor klart den mest omfattende i antall aktuelle kunnskapsoversikter.

Gjennom datasgk har viinkludert hele 214 systematiske kunnskapsoversikter om digitale laeremidler,
ressurser og verktgy. Hver kunnskapsoversikt har inkludert alt fra noen fa (8-10) primaerstudier til
mer enn 100 primaerstudier. Det er vanlig at en kunnskapsoversikt inneholder ca. 40 primeerstu-
dier. Det vil si at 214 systematiske kunnskapsoversikter kan inneholde analyser av mer enn 8000
primarstudier.

Artiklene ble kodet i henhold til kodeskjemaet som er presentert i vedlegget til denne rapporten. En
av kodekategoriene handlet om hvilke digitale lseremidler, ressurser og verktgy artikkelen omtalte.
Figur 4.1 gir en oversikt over alle kategoriene vi anvendte, men det er viktig a presisere at samme
kunnskapsoversikt kan ha blitt kodet i mer enn én kategori. Figuren viser at den mest omfangsrike
kategorien er «IKT og digitale laeringsressurser» som inneholder systematiske kunnskapsoversikter
som ser mer generelt pa bruk av digitale laeremidler, ressurser og verktgy i grunnopplaering.
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Figur 5.1. Antall systematiske kunnskapsoversikter fordelt pd 10 kategorier for digitale laeremidler, ressurser og verktay

De inkluderte systematiske kunnskapsoversiktene var relativt nye, de fleste (82 %) var publiserti
2018 eller senere, og 33 % av alle kunnskapsoversiktene var fra 2021.

De aller fleste kunnskapsoversiktene er opptatt av 8 undersgke om bruk av digitale ressurser, lzere-
midler og verktgy hadde noe a si for elevers laeringsutbytte - det vi har kalt akademisk lzering. Vel
65 % av artiklene hadde akademisk laering som tema. Elevers motivasjon var ogsa et tema som ble
mye studert, og i dette utvalget var det ca. 40 % av kunnskapsoversiktene som tok for seg forhold
mellom motivasjon og digitale ressurser.

De inkluderte kunnskapsoversiktene ble ogsa kodet for skolefag i den grad det ble oppgitt. Mate-
matikk og naturfag var blant de mest studerte fagene, men det fantes ogsa mange studier som
omhandlet spraklzering. Det var mindre fokus pa de praktisk-estetiske fagene. Mange kunnskapso-
versikter diskuterte flere fag. (Se vedlegg for ytterligere informasjon om studiene.)

Vare analyser av de inkluderte kunnskapsoversiktene om digitale lzeremidler, ressurser og verktay
blir presentert under fglgende overskrifter som er i trad med forskningsspgrsmalene vare: 1) Elev-
ers lzering og motivasjon, 2) Elevers kompetanser og 3) Didaktiske og pedagogiske muligheter og
utfordringer.

5.1. Elevers laering og motivasjon for lzering

Kunnskapsoversiktene som var opptatt av elevers laering og motivasjon for laring kunne vaere
fagspesifikke eller aldersspesifikke, men de var stort sett opptatt av a se naermere pa hva noen
spesifikke ressurser eller verktay kunne fgre til for elevers lzering eller hvordan de kunne bidra til
a @ke motivasjon for laering. Det som kjennetegner studiene, er at det er de digitale hjelpemidlene
(lzeremidler, ressurser, verktgy) som fgrst og fremst er hovedfokus. Spgrsmalene handlet om hva
vivet om deres bidrag til lzering og motivasjon, det var ikke elevers lzering og motivasjon som var
forgrunni studien.

Vi har derfor valgt a kategorisere studiene i henhold til den eller de digitale lzeremidlene, ressursene

og verktayene som ble studert i forhold til leering og motivasjon. Vi har tatt utgangspunkt i begreper
som forskerne selv har anvendt. Det var ikke meningsfullt @ kategorisere i henhold til begrepene
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«digitale l&remidler», «digitale ressurser» eller «digitale verktgy» fordi studiene gikk pa tvers av
slike kategorier. De fire kategoriene vi anvendte og vil presentere i henhold til er: (1) Spill, (2) AR/VR/
MR, (3) Multimedia og (4) Applikasjoner, lzerebgker og digital historiefortelling.

5.1.1. Bruk av spill og elevers laering og motivasjon

Det er 46 systematiske kunnskapsoversikter som handler om bruk av digitale spill i grunnopplaerin-
gen. De errelativt nye. Den farste er fra 2016 og de fleste er fra 2019 eller senere. Det er forskjellige
mater d definere og kategorisere bruk av digitale spill i undervisning pa, f.eks. simulasjonsspill, rolle-
spill, brettspill, puslespill, serigse spill, bevegelsesspill, med mer. Kunnskapsoversiktene kunne vaere
opptatt av digitale spill i undervisningen generelt, men ganske mange brukte begrepet spillifisering
(gamification) som en (design) prosess med a legge til spillelementer i en ikke-spillkontekst (Bai et
al., 2020; Laine & Lindberg, 2020). Gamification innebaerer a bruke enten enkelte elementer eller
kombinasjoner av spilldesignelementer (Kalogiannakis et al., 2021). De mest brukte spilldesigne-
lementene i f.eks. naturfagundervisning var konkurranse, ledertavler og poeng. Konkurranse er
sentraltispill, men konkurranse i digitale spill betyr ikke n@dvendigvis konkurranse mellom elever.
I spill kan eleven konkurrere for eksempel mot eget resultat, tid, en virtuell motstander eller mot
andre personer som ikke eriklassen, eller de kan delta i intergruppekonkurranse i gruppespill (Chen
etal., 2020).

Studiene med metaanalyser finner at digitale spill har en positiv effekt pa elevenes lzering. Det vil
siatistudier hvor noen elever bruker spill i undervisning (intervensjonsgruppe) og noen elever ikke
bruker spill (kontrollgruppe), er det ganske gjennomgdende at elevene som anvender spill far starst
laeringseffekt. Hayest effekt ble funnet for bruk av spill i fremmedsprak, etterfulgt av naturfag og
matematikk. En av kunnskapsoversiktene ser kun pa spillbasert undervisning i matematikk (Byun &
Young 2018). Forskerne har gjort en metaanalyse av resultater fra 17 studier. Resultatet deres er
en positiv, men lav effektskare, og de skriver derfor at det er vanskelig a si at bruk av spill har stor
effekt pa lzering i matematikk.

| studien til Bai mfl. (2020), gjer forskerne en kvalitativ syntese av hva elever liker med spillbasert
undervisning. De rapporterer at det er tre omrader som gar igjen: (1) Elever opplever stgrre grad
av selvbestemmelse nar spill anvendes. Dette kan relateres til teori om betydningen av a sette seg
mal for lzering og at dette kan statte opp om utholdenhet i lzeringsarbeidet. Videre rapporterer
elever at (2) de opplever anerkjennelse gjennom raske tilbakemeldinger om hvordan de klarer seg. |
motivasjonsteori (f.eks. Deci & Ryan, 1985) er anerkjennelse sentralt. Det kan bidra til stolthet eller
en opplevelse av mestring som ogsa kan bidra til at elever blir mer konsentrert og utholdende. (3)
Tilbakemelding er ofte innebygd i spill, og dermed kan spill gi elever tilbakemelding om hvordan de
presterer slik at de bade har mulighet til & Izere av feil og a4 kunne forbedre egen prestasjon.

Det er mulig at bruk av bevegelsesspill kan ha betydning for elevers oppmerksomhet, arbeidsminne
og mentale prosessering (Lopez-Serrano m.fl., 2021), men antall studier av hay kvalitet som er gjort
pa dette feltet er fortsatt lite. | studien til L6pez-Serrano mfl. (2021) var det 13 studier totalt (niav
disse ble vurdert av hay kvalitet og fire av middels kvalitet). Resultatene er for sa vidt lovende, men
bar fare til flere studier og staerre utvalg for a teste om 15-20 min fysisk aktivitet med bevegel-
sesspill per dag kan utvikle elevenes visuelle oppmerksomhet, mentale prosessering, arbeidsminne,
responshemming og motorisk planlegging. | noen av primarstudiene var kontrollgrupper inaktive,
i andre fortsatte elever med «vanlige friminuttsaktiviteter» og dermed er kontrollsituasjonen
forskjellig i primarstudiene som inngar i denne kunnskapsoversikten. Derfor er det ogsa viktig for
videre forskning a undersgke om det er bevegelse ved hjelp av et spill som er det viktige, eller om
det er bevegelse i seg selv, med eller uten spill, som er det viktige.
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Motivasjon er en falelse, et @nske om a fortsette. Laringsmotivasjon er nzert knyttet til positive
opplevelser og flere av kunnskapsoversiktene studerte bruk av spill i forhold til bade lzeringsglede,
interesse, motivasjon og engasjement (se f.eks. Arango-Lépez m.fl., 2018; Chang & Hwang, 2019;
Alawajee & Delafield-Butt, 2021). Alawajee & Delafield-Butt (2021) studerte fordeler og ulemper
med bruk av spillet Minecrafti undervisning. De inkluderte 44 studier som forfatterne mener totalt
sett indikerer at bruk av Minecraft kan vaere positivt for a gke motivasjon og for a utvikle spraklig
kompetanse, samt for laering i naturfag og historie, men her er det viktig a bemerke at kun atte av
studiene hadde kontrollgruppe. Grunnlaget for a trekke en slik konklusjon er derfor svak. Studiene
papeker flere utfordringer med bruk av Minecraft, som for eksempel om det er aldersadekvat, sik-
kerhet og om det er mulig overfgrbarhet av laering fra spill til andre kunnskapsomrader.

Bade Bai mfl. (2020) og Mao mfl. (2022) fant at effektstarrelser ikke var pavirket av elevenes klas-
setrinn - bruk av spill hadde like stor effekt pa yngre og eldre elever. Det er indikasjoner pa at kort-

tidsintervensjoner (1-3 mdneder) kan ha starre effekt enn langvarige intervensjoner (et semester
eller lengre) (Bai mfl., 2020).

5.1.2. Brukav VR, AR og MR for d@ fremme elevers lzering og motivasjon

35 kunnskapsoversikter handler om bruk av VR, AR og MR. Disse forkortelsene star for begreper som
omhandler ulike tekniske framstillingsmdter (AR, VR og MR).

AR star for «augmented reality», ofte kalt utvidet virkelighet pa norsk. Her legger man til et digitalt
tilleggsinnhold i den virkelige verdenen. Eleven vil altsa vaere i en realistisk situasjon, men ved hjelp
av AR kan eleven fa eller selv lage supplerende informasjon eller synsinntrykk. De kan f.eks. bruke
egen mobiltelefon eller et nettbrett.

VR star for «virtual reality» eller virtuell virkelighet. Da vil eleven ha pa seg VR-briller og kunne «ga
inn i» en virtuell verden.

MR er «mixed reality» og betyr at det virkelige og det virtuelle blandes pa ulike mater for a fremme
leering.

De aller fleste av kunnskapsoversiktene har vaert opptatt av bruken i naturfag, teknologifag og
matematikk, fulgt av sprakfag, samfunnsfag, helse og programmering.

Ogsa nar det gjelder kunnskapsoversikter som har sett pa laeringseffekt ved bruk av AR, VR og MR er
resultater positive - med en effektstarrelse som vurderes til «medium».

Noe av det som framheves som positivt for la2ring er:
¢ Determuligavisualisere abstrakte begreper
e Det er mulig d visualisere objekter, steder, planter, osv. uten a forflytte seg
¢ ARog VR gjer det mulig a forklare ting som ikke er observerbare eller enkle d observere
e Elever far anledning til & utforske miljger som ikke er like enkle vaere i - fremmede miljger

e Elever opplever undervisningen som engasjerende
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AR og VR stimulerer til elevaktiv laring

AR og VR bidrar til utvikling av elevers selvstendighet -valgmuligheter

AR og VR bidrar til kognitiv stimulering

AR og VR bidrar til samarbeidslaering

Vi skal komme tilbake til behov for kompetanse hos laerere, men nevner ogsa her at det pedagogiske
arbeidet med AR og VR innen naturfag, matematikk og lignede fag er krevende. Ikke minst forutset-
ter det at Iaerere har didaktisk digital kompetanse i tillegg til teknisk kompetanse i bruk av mobile
enheter og andre former for teknologi. For a fa positive effekter av bruken, er det av stor betydning
at elever stgttes i deres laering og i bruk av teknologi. Ibanez & Delgado-Kloos (2018) papeker at
mange av programmene som utvikles ikke inneholder den stillasbyggingen’ som elever er avhengige
av for a ha godt laeringsutbytte. Videre papeker de at bruk av AR og VR ofte er rettet mot det visuelle,
ikke ngdvendigvis andre sanser. De problematiserer ikke dette for elever med synshemming, men
det er selvklart at bruk av AR og VR ikke egner seg for elever med sterk synshemming eller blinde
elever. | slike tilfeller kan bruk av VR og AR virke ekskluderende.

5.1.3. Multimedia for a fremme elevers laring og motivasjon

Et flertall av de 24 kunnskapsoversiktene som handler om media, podcasts, websites og video viser
ogsa til positive resultater for elevers laering og motivasjon, selv om det ofte er moderate, positive
effekter og mange av studiene ikke er metaanalyser som har effektmal.

Tematisk er det stor spredning pa de kunnskapsoversiktene som inngar. Et viktig aspekt er hvor-
dan digitale laeremidler og ressurser er sammensatt med ulike multimodale uttrykksformer som
kan stimulere elevers laering pa ulike mater. Her er det kombinasjonen av ulike uttrykk mer enn
enkeltstdende modale uttrykk som er viktig. Kombinasjonen av ulike modale uttrykk kan fungere
oppmerksomhetsskapende for ulike elevgrupper, men ogsa forstyrrende.

Abdulrahaman mfl. (2020) har inkludert 78 studier i deres kunnskapsoversikt, og langt de fleste
vil ga under kategorien «laremiddel» eller «laringsressurs». De er fagspesifikke og har bestemte
laerings- eller kompetansemal. Forfatterne viser til at bruk av multimedia er en mulighet til @ konkre-
tisere abstrakte begreper, til 8 presentere svaert mye informasjon pa begrenset tid, til & stimulere
elevers interesse for laring og a kunne gi lzerere innsikt i hvor elever er rent kunnskapsmessig.
Laeremidlene og leeringsressursene er designet for a kunne statte elevers laering fram mot et kom-
petansemal, f.eks. ved @ kunne anvende 3D-objekter i matematikkundervisning og slik sett kunne
stimulere elevers forstdelse og ferdigheter til 3 tenke og visualisere innen et bestemt emne.

Abdulrahaman mfl. (2020) finner at tekst er den hyppigst forekommende multimedia- komponenten
i de studiene de har vurdert (26,8 % av studiene), etterfulgt av video (19,5 %), audio (18,3 %),
bilder (18,3 %), animasjon (11 %) oq til slutt 3D-teknologier. De fant ogsa at flertallet av studiene
var opptatt avungdom fra 15 ar og opp.

7  Begrepet «stillas» er et pedagogisk fagbegrep farst brukt av Jerome Bruner og mye brukt i Norge de siste tidrene. Det innebaerer at enten laerer eller
programvaren stgtter opp om elevers laering, f.eks. ved @ hjelpe eleven til  hente fram tidligere kunnskap som er viktig for d lese nye problemer, ved
d gi sma hint for G hjelpe en elev i et vanskelig omrdde, eller ved G gi elever viktig tilbakemelding som kan statte deres videre arbeid og lzring.
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Acosta & Garza (2011) ser pa podcasts som laeringsverktay og har analysert resultater fra 13 studier.
De framhever fleksibiliteten og de rike mulighetene som bruk av podcast i undervisningen gir for a
kunne differensiere undervisning og gke elevengasjement. Studier som inngdr i deres kunnskapso-
versikt framhever elevers muligheter for selvregulering og samarbeidslaering, og at elever selv liker
d arbeide med podcast og podcast-relaterte aktiviteter. Denne kunnskapsoversikten er allerede mer
enn ti ar gammel, og vi vil anta at det nad er langt flere studier om bruk av podcast. Det ville derfor
veere viktig d oppdatere denne oversikten og muligens ga litt grundigere til verks.

Multimediastudiene er en svart sammensatt gruppe som det ikke er sa meningsfullt a syntetisere
resultater fra. Dette er nok en gruppe som det ville vaere av betydning a gjgre mer dypdykk i for
eventuelt d kunne framstille feltet pa en mer sammenhengende mate.

5.1.4. Bruk av applikasjoner, digitale lzerebgker og digital historiefortelling

Sammenstilt indikerer resultatene fra kunnskapsoversiktene at digital historiefortelling har stort
potensiale som metodikk og laringsressurs for elever i skolen. Dette gjelder spesielt for lese- og
skriveopplaering og for a stimulere elevers sprakutvikling og muntlighet. Det er ogsa mulig at digital
historiefortelling kan bidra spesielt til bedre |lzering for elever med mindre stimuleringer i hjiemmemil-
jeet. Det er likevel viktig a papeke at ogsa her er det fa studier som holder god vitenskapelig kvalitet
og som kan veere retningsgivende for videreutvikling avdenne metodikken og ressurser som kan
statte denne arbeidsmaten.

Batanero mfl. (2021) konkluderer at bruk av teknologi har potensiale til 3 pavirke lese- og skrive-
ferdigheter positivt, men kunnskapsoversikten regnes som svak pa grunn av grunnlaget de har til
trekke konklusjoner. Den inneholder kun seks studier om leseferdigheter, én om skriveferdigheter
0g ni som ser pa utvikling av bade lese- og skriveferdigheter. Ostiz-Blanco mfl. (2021) inkluderte 55
studier i en kunnskapsoversikt som kun ser pa leseferdigheter. Studiene, i den grad det var oppaqitt,
studerte effekter av 33 forskjellige programmer. Programmet Fast ForWord ble brukt i syv studier,
Abracadabraiseks, og Graphogameiifire. 69 % var i engelsk som farstesprak, 15 % i spansk som
farstesprak og de andre farstesprakene hadde én studie hver. Alle studier ble kvalitetsvurdert, og
Ostiz-Blanco mfl.vurderte kun fem til a holde hay nok vitenskapelig kvalitet til 8 kunne gi mer solide
vurderinger av effekter. De hadde alle en intervensjon som varte lenger enn 15 timer og et kombinert
utvalg (bade tiltaksgruppe og kontrollgruppe(r)) som var flere enn 128 personer. Dermed er det
mulig d oppdage effektstarrelser pa minst middels niva. De finner ogsa at de fleste studiene ble
utfert blant yngre barn og etterlyser studier blant eldre skoleelever.

Bruken av «WhatsApp» i sprakopplaering er et eksempel pa app-stettet undervisning. Dette er en
direktemeldingsapp som er designet for mobiltelefoner. Kartal (2019) fant at integrasjon av denne
appen kunne bidra til fire ferdigheter i sprakopplaering: lesing, lytting, skriving og muntlige ferdig-
heter/snakking. | tillegg fant studien at bruken av appen kunne bidra til gkt motivasjon, gkt faglelse
av autonomi, mer samhandling og bedre holdninger og lavere angst knyttet til sprakopplzaering.
Funnene tydet pa at bruken av appen stgttet en mer fleksibel og friere form for Izering, som ogsa
strakk seg utenfor klasserommet.

Cheung & Slavin (2012) studerte effekten av (1) teknologi som supplerte tradisjonell undervisning i
lese- og skriveopplaering og (2) mer gjennomgripende teknologi- og opplaeringsintervensjoner som
hadde som formal @ ogsa transformere undervisningen. Den andre kategorien kunne ogsa inneholde
profesjonelle utviklingstiltak/intervensjoner. Den farste kategorien viste liten effekt, mens den
andre kategorien viste betydelig bedre effekt.
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Cheung & Slavin (2013) gjennomfarte en lignende studie for matematikkundervisning. Her fant
de at teknologi som supplerer tradisjonell undervisning hadde den stgrste effekten, mens mer
omfattende tilnaerminger sa ut til 3 ha mindre effekt. Nar man ser funnene til Cheung & Slavin om
sprakopplaering (2012) og matematikklaering (2013) i lys av hverandre kan dette vaere en indikasjon
pa at faglig kontekst kan ha betydning. Begge studiene til Cheung & Slavin er av eldre dato og det vil
vaere viktig 3 oppdatere disse studiene.

Nar det gjelder de andre studiene som omhandler matematikk og/eller naturfag er det et flertall som
har undersgkt bruk av sakalt Dynamic geometry software (DGS), enten alene eller sammenlignet
med andre laringsteknologier. DGS er programvare/apper hvor elever kan skrive inn ulike grafiske,
numeriske og symbolske representasjoner og utfare matematiske operasjoner. De kan altsa bruke
DGS til a simulere, lage modeller og verifisere matematisk tenking og rasjonalisering. Bade nasjonalt
og internasjonalt er GeoGebra en mye brukt DGS-programvare, utviklet og produsert for matematikk-
|2ering. Grafisk teknologi (graph technology) er programvare/apper som stgtter utforsking av (i denne
konteksten) matematiske eller naturvitenskaplige fenomener gjennom a bidra til analyse og/eller
tolking av data - og slik legge grunnlaget for refleksjon. Slike teknologier kan vare mer eller mindre
sofistikerte, og kan eksempelvis illustrere klimaendringer eller jordplateforflytninger. Flere av studi-
ene undersgker leringseffekten av DGS og/eller grafisk teknologi ved @ sammenligne dem med det
som gjerne blir kalt «tradisjonell undervisning». Selv om de fleste gjerne har en intuitiv forstaelse
av hva tradisjonell/konvensjonell undervisning betyr, er det altsa ikke alltid klart for leserne hvordan
lzeringsteknologien blirimplementert og brukt, og dermed hva som i praksis skiller integrasjonen
av DGS og/eller grafisk teknologi fra tradisjonell undervisning. Pa tvers av studiene blir det likevel
papekt at bade DGS og grafisk teknologi har et iboende laringspotensiale gjennom a kombinere ulike
modaliteter, og at visuelle fremstillinger (grafikk, stillbilder, levende bilder) kan stgtte forstaelsen
gjennom modellering av komplekse matematiske eller naturfaglige fenomener og problemstillinger.

Juandi mfl. (2021 a og b) fant at Izering gjennom DGS/ Geogebra har en relativt hgy effekt pa elev-
ers laring. Studiene finner at tilgang til tilstrekkelig antall enheter er viktig, slik at elevene kan
jobbe individuelt pa hver sin maskin. Dette er en indikasjon pa at studiene vektlegger individuell
interaksjon med enhetene fremfor samarbeidslaering. Studiene finner videre at DGS ser ut til d ha
starre effekt pad videregdende- og hgyskole/universitetsniva enn pa lavere trinn (Juandi mfl., 2021a;
Juandi mfl., 2021b). Chan & Leung (2014) fant at DGS-basert instruksjon hadde en distinkt effekt pa
elevenes (matematikk-) laering sammenlignet med «blyant og linjal-metoder» pa alle nivaer. Dette
funnet er altsd i trad med Juandi mfl. (2021a; b) sine funn. Men pa ett punkt beskriver de to studiene
ulike funn: Chan & Leung finner at DGS har hayere effekt pa nivaene under videregdende skoleniva,
mens Juandi mfl. finner at effekten er hgyest i videregdende skole og hgyere utdanning.

Ogsa ifglge Tamur mfl. (2020) hadde programvare for matematikk sterre laeringseffekt enn konven-
sjonelle/tradisjonelle tilnarminger. | denne studien sammenlignet forskerne elevprestasjoner pa
tvers av de to undervisningsformene og fant at gjennomsnittseleven var rangert pa henholdsvis 13.
plass i eksperimentgruppen (med programvare) og 3. plass i kontrollgruppen (effektstarrelse 1.261).
Forskerne pekte videre pa Geogebra som den mest effektive programvaren av de som ble undersgkt
(Tamur mfl., 2020).

| en studie utfgrt av Donnelly-Hermosillo mfl. (2020) blir det pedagogiske potensialet i grafisk tekno-
logi utbrodert og undersgkt. Forskerne knytter denne typen lzeringsteknologi til elevers utforsking
av fenomener og framhever at elever far anledning til (1) Stille sparsmal og formulere problemstil-
linger, (2) utvikle og bruke modeller, (3) planlegge og utfare undersgkelser, (4) analysere og tolke
data, (5) bruke matematisk- og algoritmisk tenking, (6) konstruere forklaringer og utforme/designe
lgsninger, (7) aktivt forholde seq til resultater, funn og bevis og (8) skaffe, evaluere og formidle
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informasjon. Gjennom sin studie viste de at grafisk teknologi kan gke Izering generelt (designstu-
dier) og at effekten vedvarer ogsa nar de sammenlignet med ikke-grafiske teknologitilnarminger
(sammenlignende studier).

Muligheten for umiddelbar visuell tilbakemelding om komplekse fenomener framheves som en
viktig grunn for at elever lzerer mer. Dessuten far de statte for autonom utforsking. Begge deler
kan vaere vanskeligere @ oppna uten tilsvarende teknologi. DGS/GSP er tidseffektiv: Elevene skal
lage skisser av geometriske figurer eller grafiske funksjoner med ngyaktige mal, altsad innen f.eks.
geometri (Wong mfl., 2020). Men forskerne papeker samtidig at lzerere mgter utfordringer med a
bruke denne typen laeringsteknologi grunnet tidspress, mangel pa teknisk stgtte og manglende
profesjonell opplaering (Wong mfl., 2020).

| en studie av barns (gjennomsnittsalder seks ar) lek med mobilapplikasjoner ville Griffith mfl. (2020)
finne ut hvorvidt slik lek kunne bidra til tidlig Izering. Bade faglig-, kognitiv- og sosioemosjonell utvikling
ble undersgkt. Forskerne fant at lek med apper kunne vaere positivt for barns lzering, saerlig i matema-
tikk. De fant imidlertid ikke resultater som tydet pa at apper utviklet for a gke sosiale ferdigheter hos
barn med autismespekterdiagnoser hadde effekt. En studie malte hvordan teknologi pavirket elevers
prestasjon, motivasjon og holdninger i matematikk. Resultatene viste en sammenheng pa alle tre
punkter, selv om motivasjon ble mindre pavirket enn prestasjoner og holdninger (Higgins mfl., 2019).

Akar (2020) undersgkte effekten av bruk av Smartboards pa elevers faglige laering. Studien fant
at Smartboard har stor positiv effekt pa elevers faglige laering, og laering vedvarer over tid. Noe av
forklaringen kan igjen vaere den visuelle og auditive stgtten til Iaering, som bruk av Smartboards
kan gi, og at temaer kan gjgres mer konkrete og handfaste i en laeringssituasjon. | studien papekes
viktigheten av modalvariasjon (veksling mellom spill, film, bilde, lyd, animasjon) og at Smartboards
ikke bare blir brukt som presentasjonsverktgy. Men studiens kvalitative del, som systematiserte
erfaringer fra bruken, papekte ogsa at Smartboards krever kompetanse til a nyttiggjegre teknologien,
og i noen tilfeller kan tidsbruken veere bortkastet. Bruk av Smartboard kan ta oppmerksomheten
bort fra laereren og det er viktig a vurdere nar det vil tjene laering og nar det ikke vil, altsa a bruke
teknologien med skjgnn. Denne studien baerer i seg en viktig implikasjon: Smartboard har iboende
potensialer for laaring, men om laereren ikke har fatt mulighet til 3 utvikle ngdvendig kompetanse,
kan bruken av Smartboard virke mot sin hensikt (Akar 2020). Lignende kommentarer finner vi ogsa
hos Chauhan (2017) og Anil mfl. (2018) som viser at bade typen teknologi som blir brukt og kontek-
sten for implementering bidrar til resultatvariasjon; at effekten kan bli stgrre dersom kvaliteten pa
innholdet blir bedre og oppleves mer interessant.

Selv om resultatene stort sett er positive i de inkluderte systematiske kunnskapsoversikter i alle
kategorier, er forskerne varsomme og papeker betydningen av at undervisningen gjennomfgres pa
gode mater og at dette krever didaktiske ferdigheter for bruk av digitale ressurser. Dessuten ma
programvare vaere enkel a ta i bruk og funksjonaliteten ma vaere god for ikke a forstyrre laringspro-
sesser. | kunnskapsoversikter hvor resultater spriker mer, peker forfatterne pa at det kan vaere fordi
det pedagogiske arbeidet var av ulik kvalitet. Pedagogiske muligheter og utfordringer blir diskutert
mer detaljert nedenfor.

5.2. Andre elevkompetanser

Kunnskapsoversiktene lgfter fram at aktiviteter med digital teknologi kan gi elevene meningsfull
lzering gjennom problembasert Iaering eller prosjekter med koblinger utenfor klasserommet samt
muligheter for livslang lzering (Aguilar & Turmo, 2019). Med hjelp av digital teknologi kan klasse-
rommet vaere et sted hvor forskjellige laeringserfaringer fra bredere kontekster og sosiale sammen-
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henger mgtes (Aquilar & Turmo, 2019). Ved hjelp av digital teknologi kan elever vaere produsenter/
skapere, ikke bare konsumenter av kunnskap (Morris & Rohs, 2021). Hele laeringsprosessen kan bli
transformert fra laererstyrt til mer elevstyrt (Harper, 2018) hvor elever deltar aktivt i planleggings-
fasen, laeringsfasen, og jobber mye sammen. Pa sitt beste kan denne typen laeringsmiljg fa frem
elevenes kreative sider, fremme kritisk tenkning og selvregulert Izering. Disse kompetansene ble
framhevet av Ludvigsen-utvalget (NOU 2015: 8) og er sentrale i revidert laereplan (LK20 / SLK20).
Dette er ogsa omrader som flere kunnskapsoversikter har sett narmere pa.

5.2.1. Aleredlere

Vihar valgt denne overskriften for studier som ser pa selvregulert og selvstyrt laering. Selvregulert
laering handler om & kunne planlegge, gjennomfare og a overvake eller holde aye med egen lzering,
og dessuten a selv kunne vurdere om noe ma gjgres annerledes for a na malet sitt. Det kan innebaere
a kunne bruke noen lesestrategier, eller a kunne finne ny informasjon og anvende den. Det kan ogsa
innebaere d kunne holde ut og arbeide mot et mal.

Studiene belyste ulike typer stillaser som digital teknologi kan gi i ulike stadier av lseringsproses-
sen. Laeringsstillaser innebaerer at det er noe som stgtter elevene aktivt i deres leeringsprosesser,
som hjelper dem videre. Det kan for eksempel vaere sparsmal som elevene far som er innebygd
i et program, tips, informasjonsvinduer som de kan klikke pa for a fa mer informasjon (prompts),
visualisering eller begrepskart.

| falge Zheng (2016) er selvreqgulering en gjentakende (iterativ) og syklisk prosess og pedagogiske
stillas trengs i lapet av hele laeringsprosessen. Stillaser som hjelper elevene i malsetting, planleg-
ging, overvakning og tilpassing gir elevene mer autonomi. Studien til Zheng (2016) baserer seg pa
29 inkluderte primaerstudier som handler om digitale stillaser som kan bygge elevenes selvregulerte
laeringsprosesser og stgtte elevens akademiske laering. Resultatene indikerer at digitale stillaser kan
ha moderat positiv effekt for elevenes laring.

Det er likevel flere studier som ogsa papeker utfordringer knyttet til digitale stillaser. Behovet for
stagtte kan vaere forskjellig, og det a «bli forstyrret» av ulike vinduer, muligheter til 8 «klikke seg
bort» osv. kan virke forstyrrende (Morris & Rohs, 2021). Elever ma ha kunnskap om hvordan slike
hjelpemidler kan anvendes. Kvalitative studier papeker ogsa at elever setter pris pa tilbakemelding
fralzererne, ikke bare programmene, og at for lite eller for mye hjelp kan begge deler vaere til hind-
ring for lzering (Morris & Rohs, 2021).

Potensialet er der; det er mange muligheter til 8 bygge opp leeremidler og ressurser som gir god stat-
te og som kan ha potensiale for @ fremme selvregulert laering, men i henhold til kunnskapsoversikter
pa feltet er vi fortsatt ikke der at vi har god kunnskap om hvordan det best kan gjeres, for hvem det
er viktig, og nar det har stor betydning.

5.2.2. A kunne kommunisere, samhandle ogdelta

Kunnskapsoversiktene lgfter ogsa frem utvikling av elevers kommunikasjons- og samhandlingskom-
petanse samt sosiale ferdigheter. Et eksempel er Galvin og Greenhow (2019) sin kunnskapsoversikt.
Forskerne identifiserte tre typologier for a beskrive hvordan sosiale medier blir brukt i undervis-
ningssammenheng; 1) online tekstkomponering for skoleprosjekter, der elevproduktet er skapt pa
sosiale medier, 2) tilleggsressurs innen starre skriveprosjekt, der sosiale medier brukes som en del
av en tekstkomposisjon, men ikke som plattformen som brukes for det endelige produktet, eller 3)
kobling til autentiske kontekster eller for a replisere virkelige erfaringer. Det er interessant at ti av
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de 17 primaerstudiene som inngar var fra engelskundervisning som fremmedsprak (evt. andresprak).
Resultater ble malt pa elevers skriveferdigheter, men ogsa deres selvsikkerhet og motivasjon for a
skrive. Studien dokumenterte to sentrale utfordringer for Izerere ved implementering og bruk av
sosiale medier. Det ene var a finne en god balanse mellom den uformelle og sosiale dimensjonen
med forventninger til Ieering i klasserommet, og det andre var a finne gode mater a gjgre elevenes
bruk av sosiale medier autentisk.

| tillegg til skriving var det ogsa en studie som la vekt pa hvordan sosiale medier kan styrke muntlig-
het blant elever. John og Yunus (2021) viser i gjennomgangen av 36 primaerstudier til en overvekt
av positive resultater. Resultatene viste til forbedringer i muntlige ferdigheter i tillegg til trygghet
og gkt selvsikkerhet med hensyn til 3 overkomme engstelse for a snakke. En fordel i slike studier der
sosiale medier brukes er at alle elevene er kjent med a bruke sosiale medieapplikasjoner som Tik
Tok, YouTube, Instagram, Facebook, Whatsapp, WeChat, og Telegram. Denne studien viser sosiale
mediers potensiale i stgrre grad kan brukes for a gi elever mulighet til a utvikle muntlige ferdigheter.

| flere kunnskapsoversikter kommer det fram at problemlgsningsaktiviteter med digitale verktay gir
mulighet til & utvikle sosiale ferdigheter, for eksempel gjennom sosiale handlinger i prosesser med
problemlgsning eller for eksempel via digitale spill.

Empati, sosial mestringsopplevelse og selvsikkerhet er blant de sosiale ferdighetene som Zheng mfl.
(2021) ser naermere pa som effekter av bruk av «serious games». De kan ikke konkludere pa et solid
grunnlag, ettersom de kun hadde tolv inkluderte studier og kvaliteten varierte, men det kan vaere
grunn til a forfalge dette videre med nye og bedre utviklede studier.

Aquilar & Turmo (2019) konkluderer at teknologi kan fremme elevers sosiale kreativitet giennom
tre forskjellige roller: (1) som en veileder som gir naering til noen viktige vitenskapelige og kreative
prosesser, (2) som et verktgy som former elevenes kreative tenkning, og (3) som en medierende
ressurs som bygger det stgttende miljget for a utfgre kollektive kreative prosesser. Som en veileder
kan digital teknologi gi veiledning og stimulering for eksempel gjennom & hjelpe elevene til a forsta
naturfagrelatert sprak og stimulere kreative prosesser. Som verktgy kan digital teknologi gi utfor-
dringer som stimulerer kreativ tenking i kollektive prosesser med problemlgsning. For eksempel kan
problemlgsning med roboter eller utvikling av digitalt spill gi muligheter for kreative prosesser som
inneholder idé- og kunnskapsdeling, valg, utvikling og forbedring av ideer. Som medierende ressurs
kan digital teknologi gi muligheter for samarbeid mellom elevene, vise til sammenhenger mellom
begreper og bista til generalisering av lzering gjennom aktiviteter som kan kobles med aktiviteter
utenfor klasserommet.

Forskningen i vart utvalg nar det gjelder denne tematikken karakteriseres likevel av @ vaere mer
potensialeorientert enn resultatorientert.

5.2.3. Kritisk tenkning og algoritmisk tenkning

Kritisk tenking omfatter blant annet evne til 3 evaluere palitelighet, reflektere, konseptualisere, bru-
ke, analysere, syntetisere og evaluere informasjon (S6nmez, 2021). Laeringsmiljger som vektlegger
sparsmal, diskusjon, samarbeid, evaluering og refleksjon kan hjelpe elevene a vare apne for andres
ideer og nysgjerrighet. | falge S6nmez (2021) sin studie om teknologistattet kritisk tenkning (basert
pa 57 studier) faller teknologien som brukes for a statte kritisk tenkning innen seks kategorier:

nettbaserte verktgy (f.eks. blogg, wiki, sosial nettverk, digitale video verktay); program-
vare (software); PC-programmer; digitale spill; simuleringsverktay; og robotteknologi.
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Det var flest studier om nettbaserte verktgy (34), og kun én tok for seg robotteknologi. Kritisk
tenkning ble malt pa 14 forskjellige mater i studiene, og det var ulike aspekter ved kritisk tenkning
som ble vurdert; f.eks. a kunne definere hypotesen, tolkning, forklaring, induktiv tenkning, deduktiv
tenkning, analyse, evaluering, a kunne stille spgrsmal, og a kunne generalisere Izring. Disposisjon
eller holdninger til 8 kunne tenke kritisk ble definert som f.eks. grad av interesse og dpenhet. Pa tvers
av alle studiene, var det positive resultater for utvikling av kritisk tenkning (pa ulike mater).

Popat og Strakey (2019) sin studie tyder ogsa pa at aspekter ved kritisk tenkning kan utvikles gjen-
nom programmeringsaktiviteter som oppmuntrer elevene til a designe, teste, evaluere og modifisere
koder, og Mao mfl. (2022) fant at digital spillbasert Izering har signifikant positiv effekt for elevers
kritiske tenking. Videre viste resultatene i Mao mfl. (2022) at rollespill var den mest effektive spill-
typen for a utvikle kritisk tenkning.

Heller ikke utvikling av ferdigheter pa dette omradet er uten problemer (se f.eks. Sonmez, 2021). Det
kan vaere utfordringer knyttet til mangel pa tid, tekniske problemer og elever kan vaere engstelige
for d eksponere egen tenkning og kunnskap og vaere redde for a delta i nettbaserte diskusjonsfora.
Dessuten kan Izerere oppleve bade mangel pd infrastruktur og erfaring. For d utvikle miljg som stgt-
ter opp om kritisk tenking, trenger bade elever og lzrere fleksibilitet, kontinuitet og tid. Bade elever
og leerere ma ha tid til 3 samhandle med materialer og reflektere over arbeidet sitt (S6nmez, 2021).

Flere studier kobler algoritmisk tenking med problemlgsning, kreativ tenking, praktisk bruk av
elektroniske komponenter, programmering og programmeringspraksis (Fidai mfl., 2020; Sun, Hu &
Zhou, 2021). Oppsummert er det indikasjoner pa at programmeringsaktiviteter utvikler elevenes
algoritmiske tenking. Resultatene i Sun mfl. (2021) baserte seg pa en metaanalyse som inneholdt
statistiske mal fra 86 empiriske primarstudier. Resultatene viser moderat effekt av opplaering i
programmering for elevers algoritmiske tenking. Resultatene var mest positive i klasser med min-
dre antall elever ogiintervensjoner som varte litt over en maned. Resultatene viste til at dersom
intervensjonsvarigheten var lenger, avtok effekten av bruk av programmering pa studentenes
algoritmiske tenking.

Videre viste resultatene at de mest effektive verktgyene var Code.org, Logo, Scratch og Robotic. Men
det skal bemerkes at fokuset hovedsakelig var pa Scratch-aktiviteter og andelen av andre program-
meringsverktgy var liten. Scratch kan brukes bredt og kobles med flere digitale verktgy og enheter,
for eksempel kan forskjellige roboter programmeres med Scratch-baserte programmeringsverktay.
Scratch-oppgavene kan kobles med multimodal digital teknologi med flere typer input-sensorer
eller output-komponenter som gir brede muligheter for larere og elever til d planlegge og koble
aktiviteter og prosjekter.

[ tillegg til positive effekter av Scratch og andre programmeringsverktay for elevenes algoritmis-
ke tenking, rapporterte flere systematiske kunnskapsoversikter noen utfordringer. Sentralt er
vurdering av elevens kompetanse i algoritmisk tenking og igjen muligheter for lzerere til & utvikle
kompetanse til a undervise og vurdere algoritmisk tenking (Se f.eks. Zhang m.fl., 2021).

5.3. Didaktiske og pedagogiske muligheter og utfordringer

Var konklusjon, basert pa alt det foregaende, er at bruk av digitale verktgy, ressurser eller laeremidler
kan ha et middels til stor effekt pa elevers lzering og utvikling av forskjellige kompetanser, i ulike
fag og pa ulike trinn, men potensiale kan vaere ulikt for ulike fag og trinn, ulike emner innen fag og
trinn - og realisering av potensialet er ikke en selvfglge. Dette er blitt framhevet i de fleste inkluderte
kunnskapsoversiker.
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Det er lzererne som bestemmer hva slags hjelpemidler de vil anvende i undervisningen, nar, hvordan
og hvorfor. Det er laereren som vektlegger og formidler laeringsmal for undervisningen, og sgrger for
at elever har en kunnskapsbase som de har bruk for i deres videre lzeringsarbeid. Digitale laeremidler,
ressurser og verktgy er hjelpemidler som lzerere har tilgang til pa lik linje med papir, blyant, tavle
og baker. Alt er teknologi som anvendes pedagogisk og fagdidaktisk for a fremme Izering. Men inn-
toget av digitale ressurser utvider laereres ressurser og krever at pedagogisk og digital kompetanse
«oversettes» og generaliseres til nye omrader, samtidig som digitale ressurser ogsa kan kreve en
mer spesifikk digital didaktikk.

Aguilar & Turmo (2019) viser til at digitale laeremidler, ressurser og verktgy kan stgtte laerere i deres
vanlige arbeid med for eksempel

¢ 4aberike og strukturere elevenes problemlgsningsprosesser, og fremme diskusjoner
¢ Jdberike og organisere aktiviteter og laringsprosesser

¢ 4 gispesifikk tilbakemelding og veiledning

¢ Jddele oppgaver og problemerimindre deler og sette delmal for elevene

¢ 3 hjelpe elevene til 4 artikulere, reflektere og modifisere sine forstaelser

Andre framhever hvordan digital teknologi kan bista i vurderingsarbeidet til Izerere (f.eks. Blundell,
2021). 43 artikler ble inkludert i studien til Blundell (2021) for & undersgke vurderingsarbeid.
Forskerne identifiserte falgende kategorier for vurdering: automatisert retting /karaktergiving,
digital (nettbasert eller program) vurdering, spillbasert eller virtuelt Izeringsmiljg og ePortfolio. Noen
studier kunne vaere i flere kategorier. Elleve av studiene undersgkte vurdering i mer elevsentrert
undervisning, og disse var mer preget av balanse mellom dpne og lukkede svarmuligheter. ePortfolio
var den mest rapporterte teknologien som ble anvendt. Tilbakemelding bestod fortsatt av «retting»,
dvs. tilbakemelding pa riktige eller feil svar, og bruk av skdre eller karakterer pa utfert arbeid. Kunn-
skapsoversikten finner at studier framhever mulighet for at elever bearbeider egen hukommelse ved
at de kan «gjen-besgke» tidligere arbeid eller begreper i ePortfolio, at de kan arbeide mer selvstyrt
og bade gi seg selv tilbakemeldinger samt fa tilbakemelding av medelever og lzrere.

Major mfl. (2018) frykter at skjebnen til mye av teknologien er at denne bare blir sendt ut i skoler
og ender opp med a statte eksisterende pedagogikker. Faren er at overflatemuligheter blir brukt
for «a holde barna motivert», mens mater som teknologi kan bidra til ulike former for tenkning og
resonnering, ikke blir anvendt. Dette er noe Bray og Tangney (2017) ogsa tar opp. De fant at digitale
verktay stort sett blir brukt til & forbedre tradisjonell klasseromspraksis uten a transformere den.
Unntaket var ndr simulerings- og programmeringsverktay ble brukt i undervisningen.

Det er mange faktorer som spillerinni vellykkede aktiviteter og laeringsprosesser (Benitti, 2012;
Zhang et al, 2021), f.eks. laererens rolle, hvilke oppgaver som brukes, hvor laering foregar og med
hvem. Zhang mfl. (2021) fant at aktiviteter med roboter kan gke den kognitive belastningen hos
elever hvis aktivitetene ikke er pedagogisk vurdert av lzerere. Det samme gjelder spillaktiviteter.
Digitale spill kan redusere mellommenneskelig interaksjon og deling eller fa elever til a bli mer
interessert i spill enn i faget (Talan mfl., 2020). Spill kan ogsa skape et negativt konkurransemiljg
(Talan mfl., 2020) og forarsake angst eller sjalusi (Bai mfl., 2020). | tillegg kan det oppsta tekniske
problemer, for mye st@y og det kan vaere at elevene jobber for monotont uten konkrete eksempler
med digitale spill (Talan mfl., 2020). Alawajee & Delafield-Butt (2021) Igftet opp generalisering av
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laering som en utfordring i Minecraft-basert laering, siden det er uklart om elever klarer a anvende
lzering fra spillet i andre situasjoner.

Basert pa bl.a. Major (2018), handler vellykket integrering av digitale verktgy i undervisningen om
den dialogiske rollen mellom lzereren, eleven og teknologien, i tillegg til interaksjonen mellom disse
komponentene. Harper (2018) viser til utfordringen med at undervisning kan handler mer om selve
aktiviteten med digital teknologi enn om det som skal lzeres.

5.3.1. Nettmobbing, nettvett og kritisk vurdering av andres bruk av internett og sosiale medier

Teknologiens inntog har ogsa skapt andre utfordringer for grunnopplaering og har hatt utilsiktede
negative konsekvenser for mange barn, unge og voksne. Vi har giennomfart egne sgk for a finne
systematiske kunnskapsoversikter om forsking om nettmobbing (cyber bullying). Dette sgket ble
gjennomfart i databasen Oria, i Google og ved a finne litteratur i referanselister til studier pa temaet.
Vihar ikke gjennomfart systematiske sgk i databaser, men vi har identifisert 13 systematiske kunn-
skapsoversikter fra 2015-2022 (se vedlegg).

Evangelio mfl (2022) er den nyeste av kunnskapsoversiktene, hvor yngre skoleelever og nett-
mobbing er temaet. Forskerne har inkludert 43 studier og kategoriserer temaene som gar igjen i
studiene som nettmobbing /3 bli utsatt for nettmobbing og psykososiale variabler, elevers sosio-
demografiske variabler, sasammenhenger mellom mobbing og nettmobbing, elevers roller relatert til
nettmobbing, eksterne faktorer og elevers reaksjoner og hvor effektive programmer mot nettmob-
bing er. De viser til sammenhenger, ogsa for de yngste barna, mellom nettmobbing og depressive
og vanskelige emosjoner, og at barn som blir utsatt for nettmobbing ogsa selv kan vaere deltakere
i nettmobbing. Noe av det som framheves som spesielt viktig for a forebygge, er gode og positive
relasjoner med medelever og pedagogisk arbeid som styrker relasjoner og bevissthet om d ha ansvar
forandre.

| studien til Kwan mfl. (2020) sgkte forskerne etter alle systematiske kunnskapsoversikter om
nettmobbing som sa pad effekter av nettmobbing for barn og unges mentale helse og velvaere (well-
being). De 19 kunnskapsoversiktene som er inkludert er alle publisert mellom 2010 - 2018 (flere
inngar i vare 13, men vi har ikke tatt med studier som ser spesifikt pa ett land, som f.eks. Irland).
De fant at omradene som ble mest studert, var depresjon (14 studier), angst (ti studier), aggresjon
(seks studier), og selvmordstanker (elleve studier). Selvskading ble ofte setti sammenheng med
selvmordstanker og ble rapportert i fire kunnskapsoversikter. Psykososiale faktorer som ble studert
var selvfglelse (ni studier), relasjoner med medelever (ti studier), rusmisbruk (seks studier) og stress
(seks studier). Tilfredshet med livet og sosial stgtte ble studert i henholdsvis tre og to studier. En
annen faktor som ble vurdert i mindre grad var utagering / hyperaktivitet.

Det er en sterk negativsammenheng mellom nettmobbing og mentale helseproblemer og negativ
opplevelse av velvaere (Kwan mfl., 2020). Forskerne problematiserer at ingen av studiene sominn-
gikk i de forskjellige utvalgene var longitudinelle studier, og derfor er det ikke mulig @ konkludere
om problemer var der i utgangspunktet eller om de er primaert resultater (basert pa forskningen).
Det kan vaere snakk om en negativ spiral hvor problemer i utgangspunktet bare blir verre giennom
nettmobbing, skriver de.

Kvalitative studier indikerer at nettmobbing blir brukt som en strategi for a skade jenter som kanskje
allerede opplever lav selvfalelse og depressive emosjoner. Elever opplever nettmobbing som verre
enn ansikt-til-ansikt mobbing fordi de ikke kjenner identiteten til mobberne, og informasjonen som
ligger pd nett kan spres uten at de som utsettes for det har kontroll. Fjerning av skadelig informasjon
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reduserer stressopplevelsen. Forskerne framhever - ogsa nar det gjelder nettmobbing - at mede-
lever spiller en viktig rolle. A oppleve at andre tar avstand og stgtter opp om den som utsettes for
mobbing kan vaere en virksom mate a forhindre de verste utfallene pa. De kvalitative studiene viser
ogsa til at ungdommer beskytter seg selv mot effekter av nettmobbing ved selv a vise positivitet,
tenke godt om seg selv og vaere selvsikre.

Tozzo mfl. (2022) har studert strategier for @8 motvirke og fa slutt pa nettmobbing. 29 studier fra
de siste fem arene ble inkludert i deres kunnskapsoversikt, og de fant at de aller fleste tiltakene er
skolebaserte tiltak (elleve studier), etterfulgt av tiltak som er digitale (syv studier) og tiltak som ogsa
inkluderer familier (fire studier). Fem studier omfattet det forfatterne kaller «hybride» tiltak, det
vil si vanlige skolebaserte tiltak kombinert med digitale tiltak. To studier ble klassifisert som «andre
tiltak» og omfattet lovgivning for a forhindre nettmobbing.

Forskerne fant:
¢ At tiltak som vektla lovverk og straff for nettmobbing ikke viste sa god effekt

e | stedet framhever forskerne betydningen av at elever utvikler digital skjgnn og kritisk
kompetanse

¢ Elever ma se seg selv som aktive og ansvarlige borgere i en digital verden og ma kjenne sine
rettigheter og plikter og betydningen av a respektere regler for a fremme positiv nettatferd.

e Arbeid som skoler gjar, eventuelt programmer som de arbeider med for a hindre ansikt-
til-ansikt mobbing, ser ogsa ut til 3 ha betydning for nettmobbing. De viser til det finske
programmet KiVa® som et eksempel pa et program som ble utviklet for mobbing i skolen og
som viser effekter for mobbing pa nett. (Ingen norske studier var inkludert.)

Nettmobbing er et problem som har vokst fram i kjglvannet av digitalisering, og barn og unge som
utsettes for dette kan fa store problemer. Det er av stor betydning at nettmobbing forhindres og/
eller stoppes sa snart som mulig, og det er flere studier som viser til positive resultater nar det
arbeides malbevisst og helhetlig.

Det malbevisste og helhetlige arbeidet omfatter opplaering i kritisk vurdering av egen bruk av in-
ternett og sosiale medier, sa vel som kritisk vurdering av andres bruk. Dette er ikke et omrade vi har
inkludert i vare systematiske sgk etter litteratur, men vil veere et omrade for videre studier.

Her vil vi bare papeke at det er flere nettressurser for opplaering i nettvett (f.eks. «Du bestemmer®»
som er utviklet og driftet av Utdanningsdirektoratet, «Nettvett»!°som ble lanserti 2005 og flere
andre nettsteder utviklet av frivillige og andre organisasjoner). Men det er, sa vidt vi har kunnet se,
lite forskning knyttet til bruk og resultater av slike ressurser.

Nar det gjelder barn og unges vurdering av informasjon som gis pa nett, er det ogsa mindre
forskning. Vi har gjennomfart enkle sgk og identifisert én kunnskapsoversikt om skolebaserte
tiltak for a fremme unges vurdering av helseinformasjon pa nett (Nordheim mfl., 2016) og én
kunnskapsoversikt om hvordan unge vurderer helseinformasjon pa internett og sosiale medier

8  https://www.kivaprogram.net/
9  https://www.dubestemmer.no/
10 https://nettvett.no/
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(Freeman, mfl.2020). Nordheim mfl. (2016) inkluderte atte studier og forklarer at ingen av disse
var studier som foregikk over lengre tid (longitudinelle studier). De fant korttidseffekter av skole-
tiltak, men det er altsa ikke mulig a si noe om langtidseffekter. Dessuten var det andre utfordringer
med kvaliteten pd studiene som gjar at forskerne kommer fram til at vi vet ganske lite om effekter.
Freeman mfl. (2020) inkluderte 22 studier som alle omhandlet ungdommer mellom 13-18 dr og
deres vurdering av helseinformasjon. De fant at ungdommer ofte rapporterer at de ikke stoler
pa informasjon som de finner pa nett, men at de bruker den likevel. Ungdommer bruker mange
forskjellige mater a vurdere troverdighet av et innhold, og ikke alle mater er like gode. De stoler
mer pa informasjon fra internett enn fra sosiale medier, og hvor mye de stoler pa innholdet far
konsekvenser for deres handlinger.

Begge studiene er innen helse, og det er mulig at hvordan elever vurderer troverdighet pa ogsa
pavirkes av hvilket tema innholdet handler om og hvor mye de allerede har lzert om temaet. De
ulike aldersgruppene kan sannsynligvis variere i deres bruk av gode strategier for @ vurdere tro-
verdighet.

5.4. Spesialpedagogiske perspektiver

Resultatene fra systematiske kunnskapsoversikter som diskuterer bruk av digitale verktgy i spesial-
undervisning finner ogsa positive resultater, men med visse begrensninger og utfordringer. Ciullo &
Reutebuch (2013) fant for eksempel at elever med larevansker kan ha utbytte av teknologi nar det
gjelder noen aspekter ved skriving, men forstaelsen deres for innholdet sa ikke ut til & bli pavirket.
De inkluderte tolv primaerstudier i sin syntese. En annen studie undersgkte hvordan tegnsprak
kunne integreres i teknologi for bedre lzering. Denne studien fant at slik integrasjon kunne fare
til gkt sprakforstaelse hos bade elever, foreldre og lzerere (Donne 2013). Videre fant Kiiclikalkan
et. al. (2019) at bruk av digitale hjelpemidler kan ha positive effekter for elever med lzerevansker
i matematikk. Dette gjelder bade faglige sprakferdigheter, leseferdigheter, oppmerksomhet og
arbeidsminne.

Thapliyal & Ahuja (2021) argumenterer for at jo flere laeringsutfordringer en elev har, jo starre vil
begrunnelsen for bruk av digitale ressurser vaere. Begrunnelsen for dette er at digitale ressurser
kan stgtte laering, vaere stgtte til 8 handtere flere lzeringsutfordringer samtidig og kan inneholde
multisensoriske tilnarminger. Likevel viser studier innenfor kategorien spesialundervisning at bru-
ken av teknologi kan ha negative konsekvenser, spesielt for laerere, dersom de ikke har tilstrekkelig
kompetanse (Sanchez-Serrano mfl., 2020).

Khowaja et al. (2020) undersgkte hvilke teknologier og modaliteter som kunne bidra til sprakforsta-
else og lzering hos elever med autismespekterforstyrrelser. Resultater fra denne studien tyder pa at
forskningen sd langt bergrer et begrenset utvalg teknologier og modaliteter, men at forelgpige funn
tyder pa at teknologi statter Iaering pa tvers av elevenes alder, diagnoser og ferdigheter. Videre viser
resultatene i Weng et al. (2014) at bruk av teknologi kan stgtte utvikling av kognitive ferdigheter hos
elever med laringsutfordringer, men variasjonen i forskingsdesign og kontekst for bruk gjorde det
vanskelig a forklare hvordan og hvorfor bruk av teknologi kan ha en slik effekt.

Det er grunn til a anta at bruk av teknologi og bruk av ulike digitale laeremidler og ressurser kan
stgtte et mangfold av elever i deres laering og utvikling. Men igjen er det ikke et solid kunnskaps-
grunnlag for valg av laringsressurser eller hvilke pedagogiske og fagdidaktiske vurderinger lzerere
ma foreta.
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5.5. Digitaliseringiyrkesfaglig opplaering

Digitalisering har en framtredende posisjon i yrkesfagene ettersom sammenheng mellom skole
og framtidig yrke er forholdsvis tydelig, og det skjer en utstrakt digitalisering og teknologisering
av yrkeslivet. Robotisering, automatisering, kunstig intelligens, digitalisering er alle omrader pa
frammarsj i yrkene, enten det er snakk om helsefag, maskinfag, gkonomifag eller velvaerefag.

Beer & Mulder (2020)" viser til flere ulike teoretiske tilnaerminger til & forsta hva slags ferdigheter
det er viktig d utvikle for arbeidsplasser som blir mer og mer digitaliserte og teknologiske. Den ene
teorien handler om en reduksjon av kompetanse (de-skilling) og mer kontroll (mindre autonomi)
fordi det er snakk om automatiserte arbeidsoppgaver i framtiden som ikke krever sa mye innsikt
og kompetanse av de ansatte. En annen teori er at det er viktig a8 gke og endre kompetanser fordi
arbeidsoppgaver blir mer komplekse og krever starre grad av autonomi hos ansatte (up-grading).
Kontingensteorier er opptatt av at hvilke kompetanser som vektlegges eller behgves kommer an
pa situasjonen som arbeidsplassen er i. | usikre tider kan arbeidsplassen vaere opptatt av at digi-
talisering kan redusere usikkerhet og fremme konkurranseevne, og man vil vektlegge fleksible
kompetanser og at ansatte ma selv kunne selv-organisere og fremme arbeidsplassens interesser. |
mer sikre tider er det mulig d satse pa mer konstante oppgaver, mer mekaniske prosesser som ikke
krever samme komplekse kompetanser hos ansatte. @konomiske teorier forklarer hvordan digital
teknologi kan erstatte enkle prosedyrer eller oppgaver, og at den kan supplere mer komplekse
oppgaver for a gjgre dem mer effektive. Dette kan gke behovet for mer problemlgsningsferdigheter
og kompetanse i a vurdere digitaliseringskonsekvenser. Psykologiske motivasjonsteorier papeker
behovet for at ansatte opplever at arbeidet er meningsfullt og at ansatte opplever tilstrekkelig grad
av autonomi. Beer & Mulder (2020) hevder at ogsa motivasjonsteorier er av betydning for a forsta
yrkesfaglig ansattes kompetansebehov.

Bdde teorier om digitalisering og innfgring av digitalisering og digital teknologi har vaert i sterk
utvikling. Men pa tross av den digitale transformasjonen som skjer i arbeidslivet og som yrkesfaglig
utdanning kvalifiserer til, fant Munthe, Malmo og Ruud (2020) fa kunnskapsoversikter om yrkesfaglig
utdanning da de arbeidet med en kunnskapsoversikt om digitalisering av fagskoleutdanning for
a skape mer fleksible utdanninger. Basert pa det utvalget av kunnskapsoversikter som de hadde
identifisert, konkluderte de slik om utvikling av fleksible digitale studieemner / programmer for
yrkesfagene (se side 55):

¢ Heldigitale programmer kan gi gode laeringseffekter for komplekse ferdigheter som diag-
nostisering, vurdering og beslutninger i komplekse situasjoner.(...)

¢ Nar hybridstudier/distansestudier utvikles, ma man passe pa d ivareta
e Studentenes behov
e Samarbeidsmuligheter og samarbeidslaering med medstudenter
¢ Interaksjon med lzerere
e Transparens og statte til studentene

¢ Relevans

11 Seogsd: Heisig, U. (2009). “The deskilling and upskilling debate,”i R. Maclean og D. Wilson (red) International Handbook of Education for the Changing
World of Work: Bridging Academic and Vocational Learning, Dordrecht: Springer Netherlands, 1639-1651.
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e Effektive aktiviteter og komponenter som fremmer lzering er
e Samarbeidslaering
e Simulering
e Spillifisering
e Multimodalitet og interaksjon
e Studentkontroll

e Spgrsmal pa flere nivaer

e Dette forutsetter at det er tid, ressurser og systemer for
e Kompetanseutvikling blant laerere som omfatter profesjonsfaglig digital kompetanse
e Samarbeid og eventuelt hospiteringsordninger i arbeidslivet

¢ Utvikling av teknologirike laeringsmiljger (inkludert digitale programmer 0.a.)

Videre presiserte Munthe, Malmo & Ruud (2020) at det a skape teknologirike lzeringsmiljger er svaert
ressurskrevende. Lisensutbetalinger for @ kunne anvende f.eks. simuleringsprogrammer kan vaere
kostbare, og utvikling av autentiske oppgaver med stor relevans for arbeidslivet krever ogsa tid, sam-
arbeid med arbeidslivet og tilgang til teknologiske og digitale lgzsninger, programvare og maskinvare.
De papekte ogsa behovet for kontinuerlig profesjonsfaglig utvikling for ansatte - i samarbeid med
arbeidslivet - og at digital yrkesfaglig kompetanse ma vare en prioritet.

Viviser til studien om fagskole her fordi vi anser den som relevant ogsa for videregaende yrkesfaglig
utdanning. For denne studien, som kun har inkludert kunnskapsoversikter om videregaende skole
og digitalisering (ikke hgyere utdanning), identifiserte vi fire systematiske kunnskapsoversikter. Tre
av studiene er systematiske kunnskapsoversikter med en narrativ eller tematisk syntese, og én av
studiene inneholder en kvantitativ metaanalyse som syntesedel.

Studien til Chen & Yakubova (2021) er en metaanalyse hvor forskerne er opptatt av @ studere
effekter av videobaserte intervensjoner for at elever med autisme-spektrums diagnose kan tilegne
seq yrkesfaglige ferdigheter. De skriver at flere primarstudier har pavist at bruk av video kan vaere
effektivt, men de savner en mer kritisk studie av effekter for elever med spesielle behov som er pa
veiinniyrkeslivet. Deres analyser omfatter resultater fra 22 primarstudier, og elever som inngikk i
studiene var mellom 14-21 ar gamle. Elevene var gjennomsnittlig 17 ar og menn var overrepresen-
tertiutvalget.

19 av studiene som ble inkludert fulgte designstandarder som var satt av USA-baserte «What Works
Clearinghouse'?». De fleste studiene var opptatt av ferdigheter relatert til kontorarbeid («clerical
skills» - n=8), men det var ogsa studier som var opptatt av ferdigheter relatert til matlaging (n=4),
a kunne fungere som en mascot (n=3), rengjering (n=2), ferdigheter knyttet til gartnerarbeid (n=2),
a sortere post (n=2), og a gjennomfare en kompleks vareekspederingsaktivitet (n=1). 32 % av stu-
diene fant sted i autentiske arbeidsplasser ogi 23 % av studiene ble aktivitetene gjennomfart av
andre enn forskere.

For tolv av de 19 studiene som fulgte de mest stringente designkravene, var det ni som fikk en suk-
sessrate pa 100 % og tre hadde en suksessrate pa 60 %. De syv andre studiene hadde varierende

12 https://ies.ed.gov/ncee/wwc/handbooks
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suksess - fra 33 % (1 studie) til 100 % (1 studie). Forskernes hovedkonklusjon er at nar alle studier
er analysert pa tvers, viser de lovende resultater, og at videobasert Izering kan vaere effektivt for
undervisning av yrkesfaglige kompetanser ogsa for elever med autismespekter diagnose. De andre
fire artiklene er opptatt av a finne ut mer om forskningsfeltet uten @ kunne si noe om effekter gjen-
nom metaanalyser.

Braunstein mfl. (2022) er opptatt av at virtuell Izering gir muligheter for at elever blir en del av mer
autentiske settinger og situasjoner («embedding»), og forskerne vil undersgke i hvor stor grad
bruken av virtuell laering faktisk gjer dette. Er virtuelle laeringssituasjoner i stand til & simulere
komplekse arbeidssituasjoner? Forskerne utviklet en taksonomi (med utgangspunkt i arbeidet til
Deutscher & Winter, 2019) som har fem distinkte nivder. Denne anvendes for d evaluere grad av
sosial integrering (embedding) i 23 inkluderte studier.

Collaborative
Interaction

Social
Interaction

Social Raction

Social Action

Social
Placement

The learner collaborates with others
(people or the system) on a common task
solution during task processing.

The learner does not only have to act and

react but can also request feedback from

others (people or the system) during task
solving, e.g., request help. Ultimately, he/
she solves the task individually.

As part of solving a task, the learner has

to approach others (people or the system)
with his/her solution, addressed to a social
entity, as a reaction to a social request for
action.

The learner has to act upon a request by
others (people or the system) and is thus
approached by non-player characters or
other players with a request to act.

The learner is introduced to a task in his/
her own role or, in a wider social context
(e.g., model company), is given a fictitious
role in which he/she has to work on tasks.

The learner collects information together
with others, uses working materials and
tools together with others, weighs up pro-
posed solutions together with others and
develops a common solution with others.

Question by a learner followed by an ans-
wer of the interlocutor. “Hello Dave (su-
pervisor), could you please provide further
information on how to calculate the debt
ratio?” Response (from the supervisor):
“Yes, please have a closer look at Chapter 6
in the handbook.”

Response by the learner via mail, text
message, chat, message on the answe-
ring machine etc.: “Dear Julian (colleague),
in response to your request, please find
attached the balance sheet ratios.”

Request from, e.g., a supervisor or a colle-
ague via, e.g., mail, text message, phone
or chat: “Hello, for a meeting at 3 pm,

[ urgently need the current balance sheet
ratios. Please compile them for me. Best
regards, Julian.”

Fictitious role description in a company
and/or work situation: “You are employ-
ed as a new trainee at Johnson, Inc., a
medium-sized IT service provider. Your col-
league Julian needs assistance in comple-
ting the revenue summary. Please prepare
an overview of expenses and income for
last week.”

Figur 5.2: Taksonomi over grad av sosial integrering. Se Braunstein, Deutscher, Seifried, Winthe & Rausch (2022), side 3.
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Som figur 5.2 viser, er niva én i taksonomien «sosial plassering». Det vil si at eleven blir introdusert
til oppgaven eller rollen i en videre sosial kontekst (f.eks. et arbeidssted). @verste niva handler om
samarbeidsinteraksjon og innebaerer at eleven ma samarbeide med andre om a lgse oppgaven.
Forskernes giennomgang viste atingen av de 23 studiene holdt seg kun pa niva en. | fem av simu-
leringene, fikk elever oppgaver relatert til niva to (social action), og det nivaet som de aller fleste
studiene hadde med var sosial reaksjon (n=9) og sosial interaksjon (n=5). Fire av studiene omfattet
samarbeidsinteraksjon og ble dermed plassert pa niva fem. Det som er interessant her, er at studien
omfattet bade yrkesfaglig opplaring og profesjonsopplaering - og det varingen av de yrkesfaglige
simuleringene som omfattet niva fem. Alle studiene som hadde samarbeidsinteraksjon med var
rettet mot framtidige profesjonsutavere.

Samarbeid er ogsa et tema i kunnskapsoversikten skrevet av Schwendimann mfl. (2018). Her har for-
skerne sgkt etter studier som omhandler «computer-assisted collaborative learning» i yrkesfagene.
26 studier inngadr i deres analyser. Ti av primarstudiene er fra Finland og atte er fra Sveits. Ingen
studier er fra Norge. Studiene tar for seg yrkesopplaering innen bl.a. administrasjon, konstruksjon og
planlegging, logistikk, tammer («woodworkers») og elektrikere. Den pedagogiske bruken av digital
teknologi var rettet mot samskriving og a lzere a skrive (web logg og wiki), spillifisering og AR. Denne
kunnskapsoversikten sier ikke noe om effekter av bruk - heller om muligheter. Forskerne vektlegger
at bruk av teknologi gjorde det mulig @ samhandle pa nye mater for a utvikle yrkesfaglige ferdigheter.
De problematiserer at primaerforskning som inngikk hadde en tendens til enten a fokusere pa pro-
sesser eller pa resultater - ikke begge deler samtidig.

Hassan mfl. (2021) identifiserte 134 studier som omhandlet yrkesfaglig utdanning innen teknologi
for @ undersgke bl.a. hva slags IKT som ble anvendt i undervisning for a gke kvaliteten. De finner at
langt de fleste studiene er fraKina (31,4 % av studiene) etterfulgt av USA (10,45 %). Norge er ikke
representert blant de 32 landene som inngar. Studiene er generelt opptatt av IKT, ikke av spesifikke
laeringsressurser eller verktgy. Konklusjonene er at «online learning» figurerer hgyt i anvendelse,
etterfulgt av «internett». | lgpet av de siste tre drene er det kommet til noen fa studier som omhand-
ler bruk av Al, robotikk, og annet - men fortsatt i sveert liten grad.

Var klare vurdering er at yrkesfag fortsatt er sterkt underrepresentert i forskning. Det er behov for
studier av pedagogiske og fagdidaktiske prinsipper og prosesser; hvordan anvendes video (og andre
digitale ressurser) av lererne for d oppna leering hos elever? Vi vet heller ikke noe om varigheten av
kompetanse. Hva vil det si at en kompetanse er «lart»?

Taksonomien som Braunstein mfl. (2022) har utviklet kan veere nyttig i flere sammenhenger. Den
kan anvendes av programutviklere og utviklere av lzeringsressurser for a vurdere grad av samarbeid
i situasjoner og dermed ogsa hva slags kompetanser som kreves og / eller utvikles og i hvor stor grad
oppgavene er situert i en mer eller mindre autentisk kontekst. Dette kan ogsa vaere nyttig for laerere
som skal velge eller utvikle oppgaver for elever.

Betydningen av samarbeid og mulighet for samarbeid framheves i mange studier om digital tekno-
logi. 0gsa Schwendimann mfl. (2018) framhever potensiale (se ogsa oversikten av Munthe, Malmo
og Ruud, 2020). Et problem er likevel at det er en generalisering pa tvers av mange studier uten d ta
hensyn til de ulike situasjonene som studeres. Samarbeid kan bade vaere annerledes innen ulike fag
eller oppgaver og det kan ha ulike konsekvenser. Det er ogsa behov for studier som ser pa eventuelle
utilsiktede negative konsekvenser, og som bidrar til & gi mer didaktisk innsikt. Schwendimann mfl.
papeker at studier enten ser pa prosesser eller pa resultater, men det er behov for studier som
kombinerer disse to.
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Vi har gjort handsgk i «Nordic Journal of Digital Literacy» fra 2018-2022 og vi har sett pd studier som
er kategorisert under «yrkesfag» fra forskningsprogrammet FINNUT (2010 - 2021). | FINNUT-da-
tabasen er det noen studier som er gjort av samme forskergruppe og som omhandler bruk av simu-
lering i sjaferlarerutdanning, men disse studiene handler ikke om yrkesfag i videregaende skole.

5.6. Oppsummering

Det er mye forskning pa bruk av digitale lzeremidler, verktay og ressurser, og antall systematiske
kunnskapsoversikter i feltet har vokst de seneste arene. De mest studerte digitale ressursene er
digitale spill, men det er ogsa mye forskning pa AR og VR.

Studiene varisaerdeleshet opptatt av relasjoner mellom bruk av digitale og teknologiske ressurser
og elevers akademiske lzring, etterfulgt av motivasjon. Det er STEM-fagene og sprakfag som ser ut
til a vaere de fagene somi aller starst grad er blitt studert. Praktisk-estetiske fag er ikke representert
i seerlig grad. Generelt viser resultatene at integrering av digitale verktgy, ressurser eller laaremidler
har potensiale for elevers laring og utvikling av forskjellige kompetanser.

Alle skoletrinn var representert i studiene, men det er fa kunnskapsoversikter som er spesifikt opp-
tatt av én aldersgruppe. Mange av studiene oppgir heller ikke hvilke trinn som inngar. Det er ogsa
lite forskning om yrkesfaglig opplaering.

Det hevdes at pa sitt beste kan et lzeringsmiljg hvor digitale ressurser integreres, transformere
undervisning og fa fram elevers kreative sider, fremme kritisk tenkning og selvregulert lzering.
Resultatene viser til at mer elevstyrt, sosial leering med metakognitive dimensjoner er mulig med
hjelp av digitale verktay. Aktivitetene med digitale verkteay kan hjelpe elevene til 3 se sammenhenger
mellom kunnskapsomrader og gi dypere innsikt i Iaering. Digitale verktgy kan statte utvikling av
kritisk tilnarming til laering og gi elevene mulighet til & delta bl.a. i planlegging, problemlgsning, ut-
forskning og vurdering av sin egen laering. Aktivitetene med digitale verktgy kan fa fram kreativitet
i undervisning og laering.

Til tross for de positive resultatene, rapporterer studiene flere utfordringer knyttet til integrering av
digital teknologi i undervisning. De fleste inkluderte kunnskapsoversiktene framhever at realisering
av det store potensialet ikke er en selvfglge. Potensialet for transformasjon skjer ikke automatisk,
og i mange tilfeller vet vi heller ikke om det faktisk er et potensiale eller om det bare er et tenkt
potensiale. Det er ingen kunnskapsoversikter i vart utvalg som dokumenterer transformasjoner eller
viser hva som skal til for & transformere undervisning.

Mange kunnskapsoversikter Igfter fram den store betydningen lzerere hari alle fasene i laerings-
prosessene med digital teknologi uten d ga ngyere inn i didaktikken rundt a integrere forskjellige
digitale verktay, ressurser eller leeremidler i undervisningen. Dermed har viingen solid kunnskaps-
base som laerere kan stgtte seq til i deres valg av prosesser, strukturer, rutiner, aktiviteter innen de
mange emnene og fagene som de underviser i.

De fleste forskerne som har gjennomfgrt kunnskapsoppsummeringer som vi har inkludert viser til

svakheter i primaerstudiene som inngar. Vi vil se na@rmere pa de svakhetene som framheves i det
siste kapitteleti denne rapporten.
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6. Leereresdigitale kompetanse og kompetanseutvikling

‘Digital kompetanse’ og ‘digitale ferdigheter, eller ‘det a kunne bruke digitale verktey' som var
betegnelsen som ble brukt i Kunnskapslgftet, har statt sentralt i norsk utdanning de siste tjue
drene. P begynnelsen av 2000-tallet ble fokus endret fra teknologi-implementering og -bruk til
de kompetanseutfordringer som den digitale teknologiutviklingen representerte, bade for elever
og laerere. Vi har ogsa fatt egne strategier for laererutdanningen og kvalifiseringen av fremtidens
lerere i en digital hverdag i skolen. Norge kan sies a ha vaert tidlig ute med et slikt fokus pa digital
kompetanse, men andre land har etter hvert ogsa fatt egne strategier innen dette feltet. 0g som
konsekvens har vi ogsa fatt mer forskning pa lareres digitale kompetanse og kompetanseutvikling
(Erstad, Kjallander & Jdrveld, 2021).

Gjennom sgk i databaser og gjennom handsgk, har vi identifisert tolv kunnskapsoversikter som tar
for seq flere hundre primarstudier og som alle handler om lzereres digitale kompetanse og kompe-
tanseutvikling. Et flertall av kunnskapsoversiktene tar utgangspunkt i det internasjonalt etablerte
rammeverket TPACK som har eksistert siden 2006, utviklet av Punia Mishra og andre over tid (se for
eksempel Thompson & Mishra, 2007). Handsak farte til at to nyere, nordiske kunnskapsoversikter
ble identifisert. Dette gir oss et bredere kunnskapsgrunnlag for a studere betegnelsen profesjons-
faglig digital kompetanse, som farst ble etablert som rammeverk i Norge i 2017 og derfor naturlig
nok har mindre fokus i forskningslitteraturen. Til sammen setter kunnskapsoversiktene ogsa lae-
rerens digitale kompetanse i sammenheng med ledere og elevers digitale kompetanse og bredere
kompetansebehov for lerere i det 21. arhundret.

6.1. Tohovedrammeverk - TPACK og PfDK

Til grunn for forskningen om laereres digitale kompetanse ligger to sentrale rammeverk, et in-
ternasjonalt (TPACK) og et norsk (PfDK). TPACK-modellen har ifalge Yeh m.fl. (2021) fokus pa at
laerere skal utvikle en kompleks, situert og integrert kunnskapsforstaelse kjent som ‘technological,
pedagogical, and content knowledge’ (TPACK) (Thompson & Mishra, 2007). Modellen setter sgkelys
pa hvordan den dynamiske integrasjonen av de tre omradene er essensiell for a tilrettelegge for
kontekstspesifikk teknologiintegrasjon i laereres undervisning (Koehler & Mishra, 2008). TPACK
utfordrer ifglge Yeh m.fl. Izerere til a utvikle sin kapasitet for a integrere teknologi i undervisning pa
spesifikke fagomrader heller enn som generelle digitale ferdigheter, og har blitt et viktig verktay for
digital kompetanseutvikling for Iaerere globalt (2021, s. 2).
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Fig. 6.1 TPACK-modellen (Koehler & Mishra, 2008)

Rammeverket for Iereres profesjonsfaglige digitale kompetanse (PfDK) er en norsk modell utviklet
av Kelentric mfl. (2017) ved davaerende Senter for IKT i utdanningen. Til grunn for rammeverket
ligger kompetanseomrader for lzererprofesjonen definert i St.meld.11 (2008-2009) Laereren - rollen
og utdanningen, nasjonale forskrifter og retningslinjer for Ieererutdanning, lzereplanverket, ramme-
verk for grunnleggende ferdigheter, samt nasjonalt kvalifikasjonsrammeverk. Rammeverket baserer
seg derfor, ifglge forfatterne (s. 6), pa en helhetlig tilnaerming der den omfattende og sammensatte
lererkompetansen blir sett fra et digitalt perspektiv. Det bestar av syv kompetanseomrader som
inneholder beskrivelser av kunnskaper, ferdigheter og generelle kompetanser. Disse konkretiserin-
geneilaeringsutbyttebeskrivelser kan ga inni digital kompetanseutvikling og -evaluering for lzerere
i skolen og i leererutdanning.
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Fig. 6.2 Rammeverk for lererens profesjonsfaglige digitale kompetanse (PfDK)*?

Begge modellene synliggjer kompleksiteten i laereres digitale kompetanse pa ulike mater, og har
ogsa ulike utgangspunkt for hvordan en ma legge til rette for a utvikle lzereres digitale kompetanse.
Der TPACK-modellen vektlegger komponentene som ma vaere pa plass i teknologiintegrert undervis-
ning, legger modellen fa feringer for innholdet i denne undervisningen. PfDK-rammeverket har der-
imot fokus pa bredere kunnskapsomrader og innholdskomponenter som etikk og skolens rolle i det
digitale samfunnet, og synliggjer det doble formadlet i laererrollen der en som Izerer bade ma utvikle
sin egen og elevenes digitale kompetanse i takt med samfunnsutviklingen. Kunnskapsoversiktene vi
har identifisert og inkludert inneholder ogsa flere andre modeller og rammeverk for lereres digitale
kompetanse, slik som DigCompEdu (e.g. Redecker 2017) og ‘ICT competency framework for teachers’
(UNESCO, 2018), men modellene over synliggjer bredden i forstdelsene vi vil diskutere videre.

6.2. Tematiske omrader pa tvers av kunnskapsoversiktene
Gjennom var analyse av de tolv kunnskapsoversiktene har vi kommet fram til fem tematiske omrader

som forskningen er opptatt av som faktorer i lzererens digitale kompetanse og kompetanseutvikling,
og det er disse vi vil gd naermere inn pa:

e Begrepsforstdelser

¢ Relasjonelle faktorer

¢ Profesjonsfellesskap

e Laringssyn

e Skoleledelse

13 https://www.udir.no/kvalitet-og-kompetanse/profesjonsfaglig-digital-kompetanse/rammeverk-larerens-profesjonsfaglige-digitale-komp/innled-
ning/#0m-pfdk
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6.2.1. Begrepsforstaelser

Et flertall av kunnskapsoversiktene tematiserer utviklingen av forstdelse av laereres digitale kompe-
tanse. Starkey (2020) poengterer at hele konseptualiseringen av lareres digitale kompetanse blir
stadig mer omfattende. Med bakgrunni 19 forskningsstudier presenterer hun utviklingsfaser som
dette fagfeltet har gjennomgatt fra: 1. Generisk digital kompetanse - A kunne ta i bruk teknologi i
undervisning, til 2. Digital undervisningskompetanse - Kritisk bruk av teknologi i undervisning med
digitalt kompetente elever, og deretter til 3. Profesjonsfaglig digital kompetanse - der digitale teknolo-
gierinngarialle deler av lererens arbeid, ogsa i systemforstaelsen av skoleni et digitalisert samfunn.

Tilsvarende framhever Fernandes-Batanero mfl. (2020) at forstaelse av digital leererkompetanse
har omfattet fokus bade pa ngdvendige ferdigheter og pa holdninger og kunnskap for laerere som
skal stgtte elevers lzering i dagens digitale samfunn. Med utgangspunkt i TPACK-modellen (Mishra
and Koehler 2006) framhever de at lzerere ma ha en trippel kompetanse: fagspesifikk, pedagogisk
og teknologisk, og stgtter seg pa Krumsvik (2009) nar de presenterer fire faser i utvikling avdenne
triple kompetansen: (a) grunnleggende IKT- ferdigheter; (b) didaktisk IKT-kompetanse; (c) laerings-
strategier; og (d) med de tre foregdende integrert - digital undervisningskompetanse. Med statte
i Instefjord og Munthe (2017), presenterer de denne digitale undervisningskompetansen som tre
kunnskapsomrader: teknologisk kompetanse, pedagogisk sammenheng og sosial bevissthet.

Begge kunnskapsoversiktene framhever at det ikke er en allmenn anerkjent og brukt definisjon av
lzereres digitale kompetanse og at selv innenfor studier som bruker en etablert teoretisk modell, som
TPACK som har eksistert som rammeverk siden 2006, er det ulike begrepsforstaelser. Dette gjer det
vanskelig @ sammenstille forskningsstudier og anbefalinger for kompetanseutvikling.

Den nyeste kunnskapsoversikten pa feltet (Skantz-Aberg, mfl., 2022), tematiserer nettopp ulike
konseptualiseringer av lzereres profesjonsfaglige digitale kompetanse i forskning i perioden
2010-2019. Her gjennomgar forskerne 18 studier som bruker konseptualiseringer som digital
kompetanse, digital literacy, datakompetanse (computer competence), IKT-kompetanse og media
literacy-kompetanse og finner syv gjentakende fokus pa tvers av disse: 1) teknologisk kompetanse
2) fagspesifikk kompetanse 3) holdninger til teknologibruk, 4) pedagogisk kompetanse, 5) kulturell
bevissthet, 6) kritisk tilnaerming og 7) profesjonell tilknytning, og finner at de mest fremtredende
er teknologisk og pedagogisk kompetanse.

Samlet sett viser kunnskapsoversiktene en utvikling iinnholdet i begreper om lzrerens digitale kom-
petanse som bade er knyttet til digital modenhet i skolesektoren og til en utvikling i forskningens
forstaelser av kompleksiteten bade i innholdet i og faktorer for a utvikle lzereres digitale kompetan-
se. | konseptualiseringene blir lzereres digitale kompetanse ofte knyttet til hva slags kompetanse den
individuelle laerer ma ha. Flere av kunnskapsoversiktene vi har sett pa poengterer ogsa at laererens
digitale kompetanse er relasjonell og stadig i utvikling i mgte med elever og kollegaer i profesjons-
fellesskap og innen den bredere skolekonteksten.

6.2.2. Relasjonelle faktorer

| Skantz-Aberg mfl. (2022), Garrido mfl. (2021) og Fernandes-Batanero mfl. (2020) sine kunnskapso-
versikter knytter elevers digitale kompetanseutvikling til Izereres relasjonelle digitale kompetanse.
For a qgi elevene gode digitale ferdigheter, fremhever forskere at det kreves at Izererne har bade
god teknologisk og pedagogisk kompetanse, men ogsa utvikler og bruker en kulturell bevissthet om
elevenes digitale verden, altsa har kjennskap til et bredere perspektiv pa den generelle teknologiske
utviklingen og dens sosiale og kulturelle betydning for samfunnet, og et smalere perspektiv pa
hvordan egne elever utvikler sin identitet pa tvers av digitale kontekster (s. 12).
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Skantz-Aberg mfl. ser p& hvordan de syv kompetanseomradene de finner blir tematisert pa ulike
systemnivaer i forskningen, som for eksempel individuelle kompetanser (mikro-niva) og som del
av et kollegium og en skolekontekst (meso-niva) (s. 10-11). De finner at teknologisk og fagspesi-
fikk kompetanse ofte blir knyttet til den individuelle laerers kompetanse og kompetanseutvikling i
forskningen, mens pedagogisk kompetanse i forskningen ogsa omhandler relasjonell kompetanse
med elever i skolekonteksten. Den pedagogiske kompetansen omfatter lareres kunnskap og
bevissthet om nar og hvordan man kan integrere digital teknologi i undervisningen pa mater som
gagner de ulike elevenes sosiale og kognitive behov og evne til @ na lzeringsmal (s. 11).

| Garrido mfl. (2021) er forskning pa relasjonelle forhold og relasjonsbygging mellom lzerere og elever
i teknologiintegrasjon hovedfokus, szerlig knyttet til bruk av digitale flater og sosiale nettverk. Denne
kunnskapsoversikten trekker fram bade laererens tekniske digitale ferdigheter og deres relasjonelle
kompetanse som tilretteleggere i samarbeidskontekster, bade i fysiske og virtuelle rom (p.142). De
viser ogsa til forskningsfunn om laererens kjennskap til kulturelle koder og digitale kulturer for a
sikre etiske aspekt ved hvordan klasserommet utvides til digitale flater, for eksempel hvordan en
kan unnga digital mobbing gjennom a skape gode og respektfulle elevkulturer i digitalt samarbeid.
Forfatterne finner ut fra forskningsgjennomgangen at tekniske, relasjonelle og kulturelle kompe-
tanser kan bidra til & konstruere demokratiske kulturer og digitalt borgerskap gjennom undervisning
pa digitale flater (p. 147).

Oppsummert framhever altsa flere av kunnskapsoversiktene viktigheten av lereres digitale rela-
sjonelle og kulturelle kompetanse med fokus bade pa etikk, samarbeidskulturer og bredere digital
kulturforstdelse som en faktor for a utvikle elevenes digitale ferdigheter og dannelse.

6.2.3. Profesjonsfellesskap

Tematisering av individuelle og relasjonelle faktorer i digital kompetanseutvikling er ogsa fokus i
de systematiske kunnskapsoversiktene til Voogt mfl. (2013) og Yeh (2019). Voogt mfl. framhever
hvordan lzerersamarbeid om (re)design av laringsopplegg og praktisk bruk av (teknologirike) lae-
ringsressurser blir sett som en lovende strategi for laereres lzering. Yeh mfl. (2019) identifiserer fire
samarbeidsstrategier pa tvers av de elleve forskningsartiklene de analyserer. Samarbeidsstrategi-
ene stgtter digital kompetanseutvikling for Izerere og er alle opptatt av samarbeid om utvikling av
undervisningsopplegg: 1) A gi lzererne tilgang til (fag)spesifikk kunnskap om teknologiintegrasjon
foren setter i gang undervisingsutvikling giennom samarbeid, 2) Utvikle felles mal for det felles
utviklingsarbeidet, 3) Engasjere laererne i diskusjon og analyse av det utviklede materialet, og 4)
Fremme refleksjon gjennom hele utviklingsarbeidet for a utvikle bade den enkelte lzrers profe-
sjonskunnskap og ake kvaliteten pa prosessen (s. 9).

Greene & Jones (2020) papeker at det er en tydelig gkning i forskningsfokuset pa kontekstuelle
faktorer for lzereres kompetanseutvikling i den perioden de undersgkte (2009-2019) med en stadig
mer kompleks kontekstforstaelse. Med stette i tidligere kunnskapsoversikter (f.eks. Porras-Hernan-
dez & Salinas-Amescua, 2013; Rosenberg & Koehler, 2015) pdpeker Greene og Jones at kontekst blir
tillagt ulik meningi ulike forskingsartikler, fra et mikroniva med fokus pa laereren selv til skoleniva
med fokus pa institusjonelle ressurser og ogsa pa bredere sosiokulturelle kontekstfaktorer. De 24
inkluderte forskningsstudiene de finner omfatter kontekstuelle faktorer som karakteristika ved
elever, klasseroms- og institusjonsforhold for laering, situerte undervisningsaktiviteter og laereres
epistemologiske forstaelser, altsa deres kunnskapssyn, som omtalt i neste del.

Dexter & Richardson (2019, s. 28) framhever ogsa hvordan forskning viser at kontekst kan pavirke
digital utvikling, og hvordan forskning har fokus pa at skoleledere ma ha god kontekstforstaelse,
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sette av tid for lzering i profesjonsfellesskap og gi muligheter og rom for teknologiintegrasjon i
undervisningspraksis og i profesjonsfaglige utviklingsaktiviteter.

Samlet sett blir altsa laereres muligheter til 8 samarbeide om videreutvikling av undervisnings-
praksiser med teknologiintegrasjon sett pa som en viktig faktor for digital kompetanseutvikling
i forskningen Dette kobles bade til god organisering, en bred og kompleks kontekstforstdelse og
avsatt tid og ressurser fra skolelederhold.

6.2.4. Leeringssyn

Laereres kunnskapssyn, men ogsa teknologisyn, er hovedfokus i den systematiske kunnskapso-
versikten til Tondeur mfl. (2017), og er ogsa tematisert i Voogt mfl. (2013), Willemark (2018) og
Greene & Jones (2020). Tondeur mfl. framhever at meningsfull teknologi-integrasjon i skolen ikke
bare er avhengig av teknologirelaterte faktorer, men at Iaereres personlige pedagogiske forstaelser
og kunnskapssyn har en avgjgrende rolle i deres pedagogiske beslutninger om hvorvidt og hvordan
de integrerer teknologi i sin klasseromspraksis. De finner at Izerere velger a ta i bruk teknologi som
stemmer med deres valg av andre undervisingstilnaerminger og med deres eksisterende forstaelser
av hva som er ‘god’ utdanning, og hva de ser som undervisningens og laeringens natur (2017, s. 556).

Tondeur mfl. (2017) kommer frem til fem hovedfunn som beskriver: (1) det tosidige forholdet mellom
laeringssyn og teknologibruk, (2) leereres laringssyn som barrierer, (3) forholdet mellom bestemte
lzeringssyn og typer teknologibruk, (4) rollen til laeringssyn i profesjonell utvikling, og (5) viktigheten
av skolekontekst. De fremhever ogsa at teknologibruk kan endre lareres laeringssyn i retning mer
elevsentrerte, konstruktivistiske forstaelser gjennom a motivere larere til 8 eksperimentere med
nye mater a undervise pa (s. 568-9). Samtidig krever dette langsiktig lokal satsning pa utvikling
i profesjonsfellesskap ved de enkelte skolene. Voogt mfl. fremhever ogsa hvordan kunnskaps- og
laeringssyn er sammenvevd og hvordan det er viktig d studere lzereres pedagogiske begrunnelser
for a fullt ut forsta deres teknologivalg (s. 119).

Tilsvarende poengterer Greene & Jones (2020) at muligheten for profesjonsfaglig digital kompe-
tanseutvikling er avhengig av laererens tidligere erfaringer og hva de lar seg pavirke av. De bruker to
kategorier i sin analyse, (a) laereres tilnarminger og forstdelser, som villighet til 2 eksperimentere
med ny teknologi, forstaelser av teknologiens viktighet i undervisning og lzering og trygghet i mgte
med teknologi, og (b) lzereres praksiser, som a bruke teknologi til & legge til rette for lzering i klas-
serommet og integrere teknologiiarbeid med a planlegge og gjennomfgre laeringsarbeid. Her er
kontekstuelle faktorer, som skolekultur og ledelse, viktige i kompetanseutvikling (s. 76), noe ogsa
Willemark (2018) papeker.

Oppsummert viser altsa forskningen at Iaereres kunnskaps- og laeringssyn er en avgjgrende faktor i
deres digitale kompetanseutvikling og teknologiintegrasjon i undervisningen, og at denne faktoren
kan utvikles gjennom tilrettelegging for utpreving i profesjonsfellesskap over tid, og med tydelig
strategisk ledelse.

6.2.5. Skoleledelse

Dexter & Richardson (2019) er opptatt av forskning om lederes rolle i Izereres digitale kompetanse-
utvikling. Dexter papeker at forskning pa undervisningsteknologi ofte fokuserer enten pa hvordan
laerere integrerer teknologii klasserommet, eller deres barrierer for a gjgre dette, mens forskning
pa hvordan skoleledere etablerer et Izeringsmiljg og formidler en visjon om teknologiintegrasjon
i klasserommet er begrenset (s.22). Med basis i rammeverket Unified Model of Effective Leader
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Practices (Hitt & Tucker, 2016) og en kunnskapsoppsummering basert pa 34 artikler, framhever
Dexter & Richardson at laereres teknologiintegrasjon er avhengig av lederes forstaelse av skole-
konteksten, og at de avsetter tid til kompetanseutvikling og planlegging for a integrere teknologi
i undervisningspraksiser. De framhever blant annet at ledere ma bygge profesjonsfaglig kapasitet
og skape et stattende leringsmiljg, samt utvikle digital kompetanse bade for egen del og sammen
med lzererne for d skape en felles forstaelse om hvordan ulike teknologiers funksjonalitet kan sam-
menholdes med laereplanmal, elevenes laringsutbytte og undervisningsstrategier. Gjennom skole-
baserte, profesjonsfaglige laringsmilj@ av hay kvalitet ma ledere utvikle aspekt ved skolekulturen
og skolestrukturer, samt ressurser som statter lzerernes utforsking av egne undervisningspraksiser,
holdninger og lzeringssyn (20189, s.25).

Fernandes-Batanero mfl. (2020), Tondeur mfl. (2017) og Petterson (2018) fremhever ogsa skolele-
delsens rollei digital utvikling i skolen. Fernandes-Batanero mfl. finner at flere studier identifiserer
en sammenheng mellom digital undervisningskompetanse og pedagogisk ledelse, og betydningen
av at ulike ledere i skolekonteksten sammen fremmer innovasjon i pedagogikk og teknologibruk
gjennom skolebasert kompetanseutvikling (s.15). Tondeur mfl. fremhever at langsiktig satsing pa
kompetanseutvikling fra skoleledelsen, med strategiske planer, teknisk statte og kollegastatte, blir
sett som avgjgrende for d utvikle leereres laeringssyn og praksiser (2017, s. 567-8). Petterson (2018)
finner tilsvarende i sin analyse av 41 studier at organisasjonsstruktur og strategisk ledelse er to
hovedkategorier for digital skoleutvikling.

Samlet sett blir altsa skoleledelse, bade ledere pa ulike niva pa skolene og hayere oppe i systemet, og
ledelsens strategiske tilrettelegging for samarbeid og utpraving i profesjonsfellesskap, framhevet
som en avgjegrende faktor for lzereres digitale kompetanseutvikling.

6.3. Oppsummert: Kompetansebehov og gode Igsninger for kompetanseutvikling

Som presentert innledningsvis kan en se kompetansebehov og -fokus i internasjonal forskning i
sammenheng med digital modenhet, slik Starkey (2020) poengterer i sin kunnskapsoversikt. Flere
av kunnskapsoversiktene understreker at Ierere bade trenger a utvikle sin tekniske eller instrumen-
telle digitale kompetanse, og samtidig ha fokus pa andre kunnskapsomrader som fagkompetanse,
pedagogisk kompetanse, holdninger til teknologibruk, kulturell bevissthet, kritisk tilnaerming og
profesjonell tilknytning (Skantz-Aberg 2022). Samtidig papeker flere at laerere ma fa mulighet til 8
systematisk utvikle kompetanse gjennom a anvende denne kunnskapen i undervisningspraksiser.
Her blir anvendelse knyttet bade til Izererens egne laringssyn i planlegging og gjennomfering av
undervisning med teknologiintegrasjon (Tondeur mfl. 2017), men ogsa til det doble formalet med
|zererens profesjonsfaglige digitale kompetanse; at en som laerer ogsa skal bidra til d utvikle elevenes
digitale ferdigheter og dannelse gjennom undervisningspraksiser (Fernandez-Batanero mfl. 2020).
Et viktig poeng pa tvers av kunnskapsoversiktene er at en slik systematisk kompetanseutvikling,
der alle faktorene presentert over er integrert, er avhengig av langsiktig og strateqgisk satsing fra
skoleledelse pa ulike niva for a utvikle stgttende, samarbeidende laeringsmiljg bade for laerere og
elever (Garrido mfl. 2021; Dexter & Richardson 2019).

Flere av kunnskapsoversiktene tematiserer hva det har blitt forsket pa og hvordan det er blitt forsket
sa langt nar det gjelder lzereres digitale kompetanse. Et hovedfunn pa tvers av artiklene er, som
nevnt innledningsvis i dette kapittelet, at konseptualiseringene av lzereres digitale kompetanse
er ulike, selv der en har brukt samme (TPACK-)modell som utgangspunkt, noe som vanskeliggjar
a sammenholde ulike forskningsresultater. Samtidig papeker ogsa flere at betegnelsen ‘digital
kompetanse'blir sett som stadig mer omfattende og sammensatt innen forskningen. Denne gkte
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kompleksiteten gjgr det ogsa vanskeligere a entydig definere hva digital kompetanse er (Voogt mfl.
2013, Fernandes-Batanero mfl. 2020, Starkey 2020).

Etannet hovedfunn er at en sd langt i forskningen har hatt et starre metodisk fokus pd individuell
selvrapportering fra lzerere enn pa lareres praksiser som del av kollegium og spesifikke skolekon-
tekster, altsa at en har hatt fokus pa lzreres selvuttrykte kunnskap heller enn pa anvendelse av
denne kunnskapeni et lzeringsfellesskap i en gitt sammenheng (Voogt mfl. 2013, Willemark 2018,
Kim 2019).

Det har vaert mer sgkelys pa den individuelle laerers kunnskaper og kompetanseutvikling enn pa
andre viktige faktorer som pavirker digital utvikling i skolen, slik som lederes digitale kompetanse
og strategiske tilrettelegging (Dexter & Richardson 2019) og relasjonelle faktorer og samarbeids-
aspekter (Yeh 2019, Greene & Jones 2020). Nar det gjelder forskningsmetode, papeker flere av
kunnskapsoversiktene at det er flere kvalitative enn kvantitative forskningsstudier pa feltet (Fern-
andez-Batanero mfl. 2020, Greene mfl. 2020).
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7. Oppsummering og diskusjon av forskningsfeltet relatert til norsk
skole og LK20

Som beskrevet i kapittel 2, rommer begrepet «digitalisering» flere aspekter. | var giennomgang har
vi vektlagt tre: det har et teknologisk aspekt, et kompetanseaspekt og et dannelsesaspekt. Det er
tydelig i dokumenter om digitalisering i skolen at digitalisering handler om utvikling av kompetanser,
inkludert den kreative bruken av disse ferdighetene (f.eks. Saby, 2005), i tillegg til holdninger og
digital demmekraft. Denne vektleggingen av kompetanser er ogsa synliggjort gjennom begrepet
«grunnleggende digitale ferdigheter» som er en av de sentrale og gijennomgdende ferdighetene
i LK20.

Gjennomgangen var av systematiske kunnskapsoversikter pa feltet viser at forskere er opptatt av
effektene ved bruk av digitale laeremidler, ressurser og verktgy. Bidrar bruken til bedre lzering? Mer
motivasjon? Kan de styrke leering i noen fag spesielt? Er de saerdeles fruktbart for noen aldersgrup-
per?

Utgangspunktet for forskningen vi har identifisert er dermed ikke en situasjon hvor elever skal ut-
vikle digitale ferdigheter, men hvor det stilles spgrsmal ved betydningen bruk av digitale lzeremidler,
ressurser og verktgy kan ha for elevers laring og motivasjon. Digital deammekraft (som et aspekt
ved digitale ferdigheter) er sentralt i studier om digital mobbing (cyber bullying) og i studier som
er opptatt avi hvor stor grad elever klarer a tolke informasjon pa internett og vurdere kvaliteten pa
informasjonen. Men sentrale tema for LK20, som f.eks. elevers evne til a8 «innhente informasjon om
religioner og livssyn fra digitale kilder»# er ikke et forskningstema, og heller ikke om elevene eri
stand til a skape musikk - eller hva som skal til for at elever utvikler ferdigheter til 3 skape musikk
ved bruk av digitale programmer (se grunnleggende ferdigheter i musikkfaget, LK20). Hvordan er
denne forskningen likevel relevant for norsk skole?

7.1. Hvavetviomdigitalisering og det a «lzere a laere» og a leere i fag?

Noe av det som framheves som et overordnet mal for norsk skole, er at elever skal lzere a leere.*
Skolegangen skal gi elever opplaering til a kunne reflektere over egen lzring, forsta egne laringspro-
sesser og a tilegne seg kunnskap pa selvstendig vis. Dette kan selvsagt gjgres pa mange mater, og
lzerere vil bidra til dette f.eks. gjennom hvordan de legger opp til progresjon og gir tilbakemeldinger.
Men forskningen vi har vist til her synliggjer ogsa muligheter som ligger i det digitale.

Bdde programvare utviklet som lzeremidler og som ressurser, kan stgtte laererne i arbeidet med a
utvikle elevers evne til a ta selvstendige grep for a Iere. Digitale hjelpemidler i undervisningen kan
bidra til at elever far tilbakemelding om hvordan de klarer seq, og de kan velge hvordan de vil ga
videre i laering. HaBler, Major & Hennessey (2016) papekte nettopp slike muligheter, f.eks. at elever
kan repetere uavhengig av hva andre elever i klassen gjgr, og at det er enklere a tilpasse lzering til
ulike elevers behov. Vi viser ogsa til en studie av Zheng (2016) som definerer selvregulering som en
gjentakende (iterativ) og syklisk prosess. Pedagogiske stillas (stgtte til elever) trengs i lapet av hele
laeringsprosessen. Pedagogiske stillas kan hjelpe elevene i malsetting, planlegging, overvakning
og tilpassing, og kan gi elevene mer autonomi. Alt dette handler om det som kalles «selvregulert
laering» og som er et viktig trekk ved det d lzere d lzere.

14 13 https://www.udir.no/Ik20/rle01-03/om-faget/grunnleggende-ferdigheter
15 https://www.udir.no/Ik20/overordnet-del/prinsipper-for-laring-utvikling-og-danning/2.4-a-lare-a-lare/
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Men, som vi ogsa viser til, er det forskning som papeker at alle disse hjelpemidlene som er ment
a stette elevene i utvikling av kompetanse til a Iere a leere ogsa kan ha en negativ effekt. Det kan
bli for komplisert for elever. Det kan bli for mange «pop-up» vinduer og for mange valgmuligheter
(Morris & Rohs, 2021). Det som er en styrke, kan altsa ogsa vaere en svakhet.

Skoler ma derfor ha kompetanse til 8 kunne vurdere hva som bidrar til @ hjelpe elever a lzere a lzre.
De ma kunne vurdere progresjon for elevene i sas mmenheng med de digitale ressursene og vurdere
om et program kan styrke elvenes arbeid med selvregulert Izring eller ikke. Det er ikke snakk om et
enten - eller, men heller et spgrsmal om hvem et program eller en ressurs passer for, til hvilken tid
og i hvilke situasjoner.

| var giennomgang har vi sett at spraklaering er et omrade som er blitt forsket pa i forholdsvis stor
grad, og resultatene er stort sett positive. Det er ganske innlysende at tilgangen til autentisk sprak
er stgrre nar digitale medier anvendes - nar det er mulig a finne radioprogrammer, bruke YouTube-fil-
mer, og a ha individuelle eller klasseromssamtaler mellom elever i Norge og i et engelsktalende land i
sanntid. | LK20 framheves at digitale ferdigheter i engelsk handler om a kunne bruke digitale medier
og ressurser for @ mgte autentiske sprakmodeller og samtalepartnere pa engelsk.'® Forskningen vi
har identifisert, gir oss ikke innblikk i hvordan elevene er i stand til d anvende digitale ressurser, og
heller ikke om elever utvikler kompetanse til a opptre reflektert og kritisk, men den papeker spraklige
lzeringseffekter det kan ha (f.eks. ordforrad eller uttale) nar elever far anledning til 3 bruke bl.a.
mobile enheter eller spill.

LK20 er tydeligere pa det digitale nar det gjelder matematikk, bl.a. ved at spesifikke programtyper
og ressurser nevnes i beskrivelsen av digitale ferdigheter:

Digitale ferdigheiter i matematikk inneber a kunne bruke grafteiknar, rekneark, CAS,
dynamisk geometriprogram og programmering til & utforske og lgyse matematiske
problem. Vidare inneber det a finne, analysere, behandle og presentere informasjon
ved hjelp av digitale verktgy. Utviklinga av digitale ferdigheiter inneber i aukande grad a
bruke og velje formdlstenlege digitale verktgy som hjelpemiddel for & utforske, lgyse og
presentere matematiske problem. Y’

Studiene vi har inkludert som tar for seg matematikk og naturfag er ogsa opptatt av spesifikke
programmer og betydningen for laring. Det er altsa ikke elevenes kompetanse til & bruke slike
programmer som er spgrsmalet, men om de larer mer ved a bruke f.eks. GeoGebra versus papir og
blyant. Forskningen vi har identifisert gir gode grunner for a vektlegge bruk av digitale ressurser
- elever ser ut til a Iaere mer. Muligheten for umiddelbar visuell tilbakemelding om komplekse feno-
mener framheves som en viktig grunn for at elever laerer mer. Dessuten far de stgtte for autonom
utforsking. Begge deler kan vaere vanskeligere a oppna uten tilsvarende teknologi. Men forskere
trekker fram at her er det ogsa viktig at skoler utviser skjgnn. Det ser ut til & vaere et konstant funn
at elever laerer noe mer ved hjelp av digitale teknologier, men det er ikke enighet i vart materiale nar
det gjelder aldersgrupper og leeringsutbytte. Det er skolene som ma vurdere hva som brukes ndr og
for hvem for a sikre at alle har anledning til 8 nd malsettingene.

Studier som er inkludert gjennom vare sgk, faller stort sett innen fag som naturfag, matematikk og

sprak. Dette er en svakhet i forskningsgrunnlaget og gir et heller tynt grunnlag for a kunne konklude-
re om andre fag. Som vi har nevnt ovenfor, gir heller ikke studiene innsikt i det pedagogiske arbeidet.

16 https://www.udir.no/Ik20/eng01-04/om-faget/grunnleggende-ferdigheter
17 https://www.udir.no/Ik20/mat01-05/om-faget/grunnleggende-ferdigheter
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De papeker gjerne at det pedagogiske eller fagdidaktiske arbeidet kan ha betydning og kan vaere en
arsak til at det er forskjeller i resultater, men vi far ikke tilgang til konkrete beskrivelser.

7.2. Hvavetviom tverrgaende kompetanseutvikling og digital demmekraft?

Vihar ogsad sett na@rmere pa andre laeringsomrader som kritisk tenkning, kreativitet og samarbeid.
Var begrunnelse for a se na@rmere pa slike omrader er at de vektlegges i LK20.

Samarbeidslaering trekkes fram i forhold til bruk av AR og VR, samarbeid om utvikling av podcast,
problemlgsing ved hjelp av programmering, samarbeidsinteraksjon som simulering, yrkesfaglig
samarbeid med digitale verktay, og mer. Arbeidsoppgaver ved hjelp av digitale ressurser og verktay
inviterer til samarbeid og kommunikasjon - ogsa pa tvers av landegrenser. Mer elevaktive larings-
former, hvor elevene selv ma finne og skape, kan bidra til mer samarbeid blant elever og mellom
naringsliv og skole.

Svaert mange av studiene vi har inkludert er opptatt av samarbeid og av potensialet i de digitale
ressursene for d styrke samarbeid. Men det er flere begreper som brukes om «samarbeid», og det
er sjelden begrepet defineres. Digital samarbeidskompetanse kan blant annet defineres som evne
til a samarbeide med andre gjennom digitale plattformer, f.eks. ved samskriving av en tekst. Men
skolen vektlegger ogsa samarbeidskompetanse som mellommenneskelig kommunikasjon og sam-
handling i laeringssituasjoner hvor hjelpemidlene kan vaere digitale lzeremidler eller ressurser. | slike
tilfeller er det ogsa laeringspotensialet i interaksjonene som er vesentlig og kan innebaere utvikling
av kompetanse til a lede, til a stille spgrsmal, til a lytte til andre, til @ vaere kritisk, til & hjelpe andre,
til a forklare, til @ kunne sammenfatte, osv.

To av de inkluderte studiene i vart arbeid, Juandi mfl. (2021 a og b) fant at studiene de identifiserte
for deres systematiske kunnskapsoversikt vektla at alle elever matte ha tilgang til hver sin enhet.
Det var det det individuelle arbeidet som var viktig a fa belyst. Dette tolker forfatterne dithen at
studiene vektlegger individuell interaksjon med enhetene fremfor samarbeidslaring. HaBler, Major
& Hennessey (2016) sin kunnskapsoversikt omfatter bade studier av individuelt arbeid og samarbeid
med egne eller felles digitale enheter, men forskerne viser til kun én studie hvor hensikten er a
studere forskjeller mellom elevers lzering nar de arbeider med hver sin enhet og nar de ma dele.
De rapporterer er at kun en studie sammenlignet situasjoner hvor enkeltelever arbeidet individuelt
med situasjoner hvor elever samarbeidet rundt samme enhet. Mange-til-en gruppene produserte
laeringsartefakter av hgyere kvalitet enn de elevene som arbeidet alene. Pa den andre siden fant
Peng mfl. (2021) at den betydelig bedre spraklaringseffekten de fant for elever som brukte mobile
enheter i sprakopplaering var saerlig merkbart for elever som arbeidet individuelt - ikke i samarbeid
med andre.

I Norge har vi kommet langt med innfgring av en-til-en enheter i skolen. Resultatene vi har skrevet
fram er derfor av stor betydning for skoler fordi vi ser at en vektlegging av en-til-en enheter kan
bidra til individualisering av laering pa bekostning av det kollektive. Og det er mulig at vektlegging
av en-til-en ogsa kan bidra til faarre muligheter for samarbeidslaering. Samtidig kan det vaere at det
i noen tilfeller er viktigere at elever far anledning til individuell laering og at samarbeid kan forstyrre
laeringsmuligheter. Slik vi ser det, er dette et stort forskningsfelt som vi ikke har god nok innsikt i
enna og som igjen fordrer at skoler bade er pa vakt overfor for ensidig vektlegging av det ene eller
det andre uten et godt kunnskapsgrunnlag til @ vurdere bruken, og at de vektlegger bade elevers
individuelle lzeringsmuligheter og samarbeidslzeringsmuligheter.
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Digital agenda for Norge: IKT for vekst og verdiskapning, framhever at digital kompetanse handler
om a kunne bruke digitale ressurser pa en trygg, kritisk og kreativ mate (Meld. St. 23 (2012-
2013:13). Strategien fra Barne- og familiedepartementet (2021) skriver at digital kompetanse
er en forutsetning for a forsta, vurdere og handtere den digitale hverdagen sammen med kritisk
medieforstdelse og digital demmekraft. Kritisk tenking omfatter blant annet evne til & evaluere
pdlitelighet, reflektere, konseptualisere, bruke, analysere, syntetisere og evaluere informasjon
(S6nmez, 2021). | tillegg handler det om a kritisk kunne vurdere egen atferd i digitale medier og pa
ulike digitale plattformer.

Arbeidet med opplaering for a hindre og motvirke nettmobbing vil aldri vaere ferdig, like lite som
opplaeringifag. Det er grunn til & anta at undervisning som vektlegger elever som aktive og ansvar-
lige borgere som kjenner sine rettigheter og plikter, samt betydningen av a respektere net-regler,
har betydning for forekomsten av nettmobbing. Videre ser vi at arbeid som skoler gjar, eventuelt
programmer som de arbeider med for a hindre ansikt-til-ansikt mobbing, ogsa ser ut til a ha betyd-
ning for nettmobbing. Nar det gjelder elevers tro pa informasjon hentet fra ulike nettsteder, kan
vi bare konkludere at det forelgpig er for lite forskning pa feltet, og at dette er et omrade som vil
kreve mer systematisk innsikt og arbeid. Men det kan vaere spesielt viktig for Izerere og foresatte a
merke seg at det er mulig at elever vil bruke informasjon, selv om de ikke har tillit til den (Freeman
mfl., 2020).

Det vi derimot har en del innsikt i er bruken av digitale verktgy m.m. for a stimulere til kritisk og
kreativ tenkning, f.eks. gjennom programmering. Programmering er nytt i norske skoler, og innsikt
fra studier vi har inkludert kan derfor vaere til nytte for a begrunne og for a videreutvikle bruken.
Popat og Starkey (2019) sin studie tyder pa at aspekter ved kritisk tenkning kan utvikles gjennom
programmeringsaktiviteter som oppmuntrer elevene til a designe, teste, evaluere og modifisere ko-
der. Koblingen mellom algoritmisk tenkning er sterk, og flere studier kobler algoritmisk tenking med
problemlgsning, kreativ tenking, praktisk bruk av elektroniske komponenter, programmering og pro-
grammeringspraksis (Fidai mfl., 2020; Sun, Hu & Zhou, 2021). | kjerneelement i LK20 er algoritmisk
tenking knyttet til utforsking og problemlgsing. | kompetansemalene er dette konkrete program-
meringsmal. F.eks. skal elever i andre klasse kunne lage og falge regler og trinnvise instruksjoner i
lek og spill og i femte klasse skal de kunne lage og programmere algoritmer med bruk av variabler,
vilkar og lgkker. Scratch blir mye brukt i Norge for a lzere algoritmisk tenking og programmering, og
det er flere vurderingsverktay som kan hjelpe larere til 3 vurdere elevers utvikling og lzering (se
Fagerlund mfl. 2020, se ogsa et forskningsnotat om denne kunnskapsoversikten pa nettsiden til
GrunnDig-prosjektet ved Universitetet i Stavanger®). Mens laerere i Norge stort sett oppgir a vurdere
elevers utvikling av algoritmisk tenkning pa bakgrunn av observasjoner (Bocconi mfl., 2022), viser
denne kunnskapsoversikten til flere metoder, ikke minst det d intervjue elever og a analysere kodene
som er skrevet av elever.

Gjennomgangen var gir mange flere eksempler pa studier, men oppsummert kan vi ogsa her si at
det er en god del forskning som stgtter bruken av digitale ressurser, leremidler og verktay for a
fremme tverrgdende kompetanser som framheves i LK20. Men det er ogsa her viktig @ anvende
kritisk fagdidaktisk og pedagogisk skjgnn.

Et viktig dilemma som skoler ma vurdere og arbeide med er forholdet mellom det individuelle og det
kollektive.

18 GrunnDig - Digitalisering i grunnopplaering: kunnskaper, trender og framtidig forskningsbehov | Universitetet i Stavanger (uis.no)
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Et annet aspekt som vi lgfter fram til slutt, er behovet for vurderingskompetanse ved bruk av digitale
laeremidler, ressurser og verktay. Det er ikke bare a kunne planlegge for bruk og gjennomfere god
bruk som er viktig kompetanse i skolen. Bruken av digitale ressurser fordrer ogsa endringer i vurde-
ringsformer og vurderingsinnhold.

7.3. Endringskompetanse

Utvikling av digitale ferdigheter (LK20) handler mye om at elever kan finne, velge og bruke digi-
tale ressurserilaeringsarbeidet, enten det er i faget i KRLE, engelsk, norsk, eller andre skolefag.
Dette skal stimulere elever til kreativitet der de selv skal selv vare skapende. Var gjennomgang
av forskning statter opp om dette malet og synliggjer muligheter i det multimodale, men ogsa det
komplekse. Ved hjelp av digital teknologi kan klasserommet vaere et sted hvor forskjellige lzerings-
erfaringer fra bredere kontekster og sosiale sammenhenger mgtes (Aguilar & Turmo, 2019). Ved
hjelp av digital teknologi kan elever vaere produsenter/skapere, ikke bare konsumenter av kunnskap
(Morris & Rohs, 2021). Hele laringsprosessen kan bli transformert fra laererstyrt til mer elevstyrt
(Harper, 2018) hvor elever deltar aktivt i planleggingsfasen, laringsfasen, og jobber mye sammen.
Det studiene ikke gjgr er a gi innblikk i hvordan Ieerere transformerer undervisning.

«Endringskompetanse» har lenge vaert et sentralt kompetanseomrade for lzererutdanninger i Nor-
ge, og slik kompetanse er kanskje spesielt dpenbart nar gjelder digitalisering i skolen. Men vi vet lite
om hvordan larerutdanninger arbeider med lzererstudenters endringskompetanse og hvordan dette
videreutvikles i yrket. Det som ogsa er interessant, er at modellen over lzereres profesjonsfaglige
digitale kompetanse inkluderer endring og utvikling som et aspekt i kompetansebegrepet, men vi
finner ikke dette kompetanseomradet i det internasjonale TPACK-rammeverket. Endringskompetan-
se er altsa et omrade som vektlegges i Norge uten at vi vet sa mye mer enn det.

«Endringsledelse» er et sentralt begrep i lederutdanning, ogsa i de norske rektorutdanningene.
Utdanningsdirektoratets beskrivelse av krav og forventninger til en rektor, presiserer at: «Rektors
evne til strategisk ledelse, ledelse av utviklings- og endringsprosesser og ledelse av kompetanse-
utvikling er derfor avgjgrende.»*®

Digitalisering i skolen er et omrade som krever endringsvilje og endringskompetanse. Det er, i mange
tilfeller, snakk om en stor overgang fra det analoge til det digitale. For mange enkeltlaerere og rek-
torer kan det oppleves som en umulig overgang fordi det teknologiske fortsatt oppleves som veldig
nytt og fremmed.

Nar det gjelder lereres kompetanse, ser vi at forskningen har hatt et starre metodisk fokus pa
individuelle lareres selvrapporterte kunnskap heller enn pa bruken av denne kunnskapen i et
lzeringsfellesskap. Det doble formalet med lererens profesjonsfaglige digitale kompetanse; at en
som lerer bade skal ha kompetanse selv til a planlegge og gjennomfgre og vurdere undervisning
og leering ved hjelp av digitale laeremidler, ressurser og verktay - og skal bidra til a utvikle elevenes
digitale ferdigheter og dannelse gjennom undervisningspraksiser, gjar laererkompetanse pa omradet
ekstra komplisert og tidkrevende.

Studien til Yeh mfl. (2019) kan muligens gi noen svar til norske rektorer pa hvordan det er mulig a
arbeide for a fa til endring. De fire samarbeidsstrategiene forskerne har kommet fram til, statter
digital kompetanseutvikling for laerere og er alle opptatt av samarbeid om utvikling av undervis-

ningsoppleqgg:

19 https://www.udir.no/kvalitet-og-kompetanse/etter-og-videreutdanning/rektor/krav-og-forventninger-til-en-rektor/
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1. Agilaererne tilgang til (fag)spesifikk kunnskap om teknologiintegrasjon faren
setterigang undervisingsutvikling gjennom samarbeid

2. Utvikle felles mal for det felles utviklingsarbeidet
3. Engasjere lzererne i diskusjon og analyse av det utviklede materialet, og

Fremme refleksjon gjennom hele utviklingsarbeidet for d utvikle bade den
enkelte lzerers profesjonskunnskap og gke kvaliteten pa prosessen.

De fire punktene legger opp til en systematisk utvikling som tar hgyde for at de som skal bruke tek-
nologien ma hainnsikt i den og ma ha eierskap til utvikling av undervisningsmetoder og innhold. Det
er det fagdidaktiske og pedagogiske arbeidet som vektlegges, og kollektiv refleksjon og vurdering
star sentralt i det skolebaserte arbeidet.

Det er nettopp dette faglige arbeidet og utprgving av undervisningsformer som vi har papekt man-
glerikunnskapsoversiktene i vart arbeid. Laerere har dermed lite forskningsbasert statte til utvikling
av undervisning, samtidig som digitalisering av skolen har gkt kompleksiteten og mangfoldet av
undervisningsressurser. Laerere ma forholde seq til mye starre kompleksitet, til helt nye teknolo-
gier som de ikke har fatt opplaering i, med mindre erfaring d bygge pa og med samme tidsressurser
tilgjengelige for planleggingsarbeidet.
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SEKSJON C: Erfaringer med og holdninger til
digitalisering i skolen

I"aﬁ.;l
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8. Sparreundersgkelser for da undersgke larere og skolelederes erfaring
med digitalisering i skolen

Skoleledere og skoleeieres erfaringer med digitalisering av skolen har, szerlig de siste tre drene, vaert
tematisert i undersgkelsen Sparsmdl til Skole-Norge som NIFU gjennomfgrer for Utdanningsdirek-
toratet. Fra disse undersgkelsene vet vi en del om skoleeieres anskaffelser av utstyr og tjenester,
samt hvilke planer og strategier som finnes for digitalisering hos skoleeiere.

Undersgkelsene i Sparsmal til Skole-Norge i 2021 og 2022 har en rekke spgrsmal om digital teknologi
som ogsa ble stilt under den ferste delen av koronapandemien (varen og hgsten 2020). Sammen-
fattet gir undersgkelsen som ble gjennomfart hgsten 2021 (Bergene m.fl., s. 101) falgende bilde:

o Atte av ti skoleledere og skoleeiere sier de i ulik grad har en strategi og plan for hdndtering
av utstyr, personvern og pedagogisk bruk av digitale laringsressurser. Det er noen farre
som er enig i pastanden om at de har en plan for kompetanseheving av Izererne.

e Sjuav tiskoleledere (atte av tii 2022) sier ogsa at kvaliteten pa den digitale infrastrukturen
er god nok for at lzererne kan undervise pa varierte mater, mens to av ti mener kvaliteten
varierer.

e QOver niav tiskoleledere sier at bade digitale og papirbaserte laremidler blir brukt pa deres
skole. Tilsvarende tall gjelder ogsa bruken av digitale verktay.

Undersgkelsen Sparsmal til Skole-Norge gir svar fra skoleledere og skoleeiere pa viktige spgrsmal
som har vaert prgvd ut i over ti ar. Vi vet imidlertid mindre om hvordan Izererne opplever situasjonen.
Gjennom de siste arene har larere inngatt i Monitor-undersgkelsene (Hatlevik m.fl., 2013, Egeberg
m.fl., 2016, Fjgrtoft m.fl., 2019), men antallet som svarer pa undersgkelsene har vaert pa mellom 150
og 350 Izrere fordelt pa tre til fire ulike nivaer i grunnopplaeringen.

Vignsker a styrke kunnskapsgrunnlaget gjennom undersgkelser av skolelederes og lareres erfa-
ringer med digitalisering i skolen. | det som fglger gir vi en beskrivelse av innholdet i undersgkelsen,
gjennomfgringen og utvalget.

8.1. Innholdetiundersgkelsene

Det ble utviklet tre forskjellige spgrreundersgkelser. Som utgangspunkt for design av sparreskjema
brukte vi eksisterende spgrreskjema om digital kompetanse utviklet og brukt bade i norsk og euro-
peisk kontekst, bade for Izerere og skoleledere, og videreutviklet disse i trad med forskningsspgrsmal
og prinsipp for batteriutvikling?® (se vedlegg for detaljer). Den fgrste undersgkelsen ble laget for
utsending til laerere i grunnskolens 1.-10.trinn. En tilpasset versjon av denne undersgkelsen ble
utviklet for utsending til Izerere i videregaende opplaering for a sikre sammenheng i spgrsmalsstilling
mellom grunnopplaringens ulike trinn. Den tredje undersgkelsen, utviklet for skoleledere, er en
forkortet utgave som bygger pa de to fgrste, med noen omformuleringer som gjorde det mulig for
skoleledere a svare pa spgrsmal som speilet spgrsmalene i lererundersgkelsen. For en total oversikt
over innholdet i disse ulike spagrreundersgkelsene, se kapittel 3.5 og 3.6 i vedlegget (tabell 3.8, 3.9,
3.10 0g 3.11).

20 DeVellis (2011, s. 73-85)
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Sparreskjemaet bestar bade av demografiske spgrsmal, pastander med lukkede svaralternativer og
apne spgrsmal. Som hovedprinsipp er alle pastander der informantene ma vurdere hvor enige eller
uenige de eri ulike pastander, utformet med seks punkts svaralternativer.?! | alle tre undersgkelsene
fikk informantene ogsa tre identiske apne spgrsmal knyttet til digitalisering:

e Hvordan forstdr du begrepet digitalisering?
e Hva skal til for & fa til god undervisning i et klasserom der alle elever har egen digital enhet?
e Hvamener du det bar forskes pa videre nar det gjelder digitalisering i skolen?

Etter gjennomgang og utvalg av spgrsmalsbatteri og oppsett, piloterte vi undersgkelsene i tre faser,
der vi farst fikk tilbakemelding fra prosjektets referansegruppe som bestod av representanter for
skole, forskere og interesseorganisasjoner. Deretter reviderte vi utkastet og piloterte laererunder-
sgkelsene i to runder, med grupper pa ti laerere pa ulike trinn hver gang, i april-mai 2022.%

Den NSD-godkjente lzererundersgkelsen ble sendt ut i overgangen mai-juni 2022. Noen skoler
utsatte d besvare undersgkelsen til skolestart i august, og noen skoler hadde larerstreik i august.
Undersgkelsen var derfor dpen for besvarelser ut oktober 2022. | utsendingen av undersgkelsen
til skolelederne oppfordret vi skolene om a sette av fellestid til 3 gjennomfare undersgkelsen, for
a sikre best mulig svarprosent. Giennomfaring av lzererundersgkelsene tok omtrent 15 minutter.
Laererundersgkelsen i videregdende opplaering og lederundersgkelsen ble gjennomfart sekvensielt
etter laererundersgkelsen til grunnopplaringen, fra august 2022.

8.2. Utvalg

Utvalget er et strategisk utvalg. Det vil si at vi har bestemt hvilke utvalgskriterier som var viktige a
ivareta (strategisk).

Vare utvalgskriterier var:

1. Viville rekruttere fra de tre regionene hvor forskerne i GrunnDig har et partner-
skap med en rekke kommuner og fylkeskommuner innenfor den desentraliserte
ordningen for kompetanseutvikling. Dette ble gjort som et forsgk pa a fa opp
svarprosenten.

Viville sikre en viss geografisk spredning.

Viville sikre at vi har bade sma og store kommuner, og dermed sma og store
skoler.

4. Viville sikre tre ulike type teknologier (PC, Chromebook og iPad) og systemer
(Microsoft 365, Google Workspace for Education og Showbie) i skolenes én-til-én
satsninger.

Til syvende og sist er det skolene og lzererne selv som velger om de vil svare pa undersgkelsen. Det
er fgrst gjennom analyser av svarene vi far innsikt i om utvalget kan vurderes som representativt
for «norske larere». Selv om det er sma og store skoler i utvalget, kan det vaere at vi far en overvekt
av sma skoler. Og selv om alle tre typer teknologi skulle vaere representert, kan det skje en tilfeldig

21 DeVellis (2011, s.93)
22 DeVellis (2011, p. 77); Pepper, Hodgen, Lamesoo, Kdiv, & Tolboom (2018).
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opphopning av ett slag. Det er ogsa mulig at de lzererne som svarer pa undersgkelsen er blant de som
er mest digitalt orienterte og har lang erfaring sammenlignet med mange andre.

8.2.1. Svarprosent

Viharinkludert svar fra 24102 lzerere fra til sammen 149 grunnskoler og 1442# |zerere fra 9 videre-
gaende skoler som deltok i sparreundersgkelsen. | tillegg deltok 67 skoleledere fra de deltakende
grunnskolene (se vedlegg for en naarmere beskrivelse).

Tabell 8.1: Grunnskoler: Regioner, kommuneniva, deltakerprosent pa skoleniva og antall
respondenter

Skoler Laerere

Inviterte | Deltakende | Andel skoler | Antall ansatte | Antall fullfert Andel fullfert

skoler skoler somdeltok | deltakende | fradeltakende | fradeltakende

(prosent) skoler skoler skoler (prosent)
Nord Rauma 6 4 67% 59 26 44%
Molde 20 7 35% 169 81 47%
Hustadvika 10 2 20% 23 5 22%
Giske 5 1 20% 13 6 46%
Alesund 28 4 14% 105 33 31%
Fjord 3 1 33% 27 21 78%
Volda 7 5 71% 93 82 88%
Vest Sandnes 33 12 36% 419 199 47%
Time 20 3 15% 62 28 45%
Ha 9 2 22% 67 48 72%
Lund 4 2 50% 24 20 83%
Sokndal 1 1 100% 65 39 60%
Eigersund 8 7 88% 174 127 73%
Bjerkreim 2 1 50% 38 27 71%

23 Kunde som fullfarte hele undersgkelsen er inkludert. De utgjer 99 % av alle som begynte pd undersgkelsen.
24 Kunde som fullfarte hele undersgkelsen er inkludert. De utgjer 97 % av alle som begynte pG undersgkelsen
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Skoler Laerere

Inviterte | Deltakende | Andel skoler | Antall ansatte | Antall fullfert Andel fullfart

skoler skoler som deltok deltakende fradeltakende | fradeltakende

(prosent) skoler skoler skoler (prosent)
@st Larvik 19 11 58% 264 107 41%
Faerder 10 7 70% 214 155 72%
Fredrikstad 31 14 45% 407 182 45%
Asker 40 36 90% 1038 642 62%
Oslo 4 3 75% 78 43 55%
Lgrenskog 4 2 50% 48 36 75%
Nordre-Follo 21 15 71% 519 337 65%
Porsgrunn 15 1 7% 31 13 42%
Kongsberg 9 6 67% 154 124 81%
Drammen 5 2 40% 53 29 55%
Totalt 339 149 44% 4144 2410 58%

Ifglge tabell 8.1 har vi en svarprosent pa 44 % dersom vi ser pa antall skoler som valgte a delta. Tar
vi utgangspunkt i de 149 skolene som valgte a delta og som dermed videreformidlet informasjon til
laererne, ser vi at det totalantallet Izerere som kunne ha besvart undersgkelsen var pa 4144. Av disse
har 2410 fullfart spgrreundersgkelsen, altsa en svarprosent pa 58 %. | region Nord (Mg@re og Roms-
dal) deltok 253 grunnskolelzrere fra til sammen 24 skoler i syv ulike kommuner og 55 lzerere fra tre
videregdende skoler. I region Vest (Rogaland fylke) deltok 487 grunnskolelaerere fra til sammen 28
skoler fordelt pd syv kommuner og 55 lzrere fra tre videregdaende skoler. | region @st (Oslo og Viken)
deltok 1666 grunnskolelaerere fra 97 ulike grunnskoler i til sammen ti kommuner og 57 lzerere fra
tre videregdende skoler i de to fylkeskommunene. Videre er fire besvarelser inkludert fra et fatall
skoler hvor kun en til to laerere ga svar.

19 videregaende skoler fordelt pa Mgre og Romsdal (6), Rogaland (5), Oslo (1) og Viken (7) ble invi-
tert til 3 delta, og ni valgte a blimed (47 %). Vi har ikke det totale antallet lzerere og har ikke beregnet
en svarprosent pa larernivd, men vi vet at svarprosenten er lav ettersom utvalget bestar av 144
laerere fra ni videregaende skoler.

67 skoleledere av 150 inviterte svarte pa sparreundersgkelsen. Dette tilsier en svarprosent pa 45 %.
Svarprosenten var ulik for de tre regionene hgyest svarprosent for @st (52 %), etterfulgt av Vest
(36 %) og deretter Nord (28 %).

8.2.2. Beskrivelse av utvalget

I grunnskolen rapporterte 737 lerere at de i hovedsak underviste pa smatrinnet, med 683 lzerere
pa mellomtrinnet og 990 lzerere pa ungdomstrinnet. | barneskolen var de fleste laererne kvinner
(90.7 %). Det var ogsa flest kvinner pa mellomtrinnet (68 %) og ungdomstrinnet (66.4 %), mens
pa videregdende var kvinner i mindretall (42%). Fordelingen mellom kvinner og menn avspeiler
fordelingen slik den er pa landsbasis der tallene fra SSB viser at tre av fire lzerere i grunnskolen er
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kvinner. Av tabell 8.1 kan vi ogsa se at laererne arbeider pa bade sma og store skoler, i bade sma og
stgrre kommuner.

Hvilket ar skolene innfarte én-til-én enheter i skolene kan vaere en indikator av hvor langt skolene er
kommet med digitalisering. Basert pa laerersvarene fra grunnskoleniva, finner vi falgende:

Tabell 8.2: Arstall for innfering av en-til-en organisert etter utdanningsniva

Utdanningstrinn Ar forinnfering av en-til-en
for 2014 | 2014-2015 | 2016-2017 | 2018-2019 | 2020-2021 m

Smatrinnet 33% 6.5% 15.0% 22.5% 24.8% 14.7% 0.0% 13.2%
Mellomtrinnet 54% 9.8% 33.3% 27.7% 17.1% 3.6% 0.0% 3.1%

Ungdomstrinnet 13.7% 19.0% 43.4% 19.1% 3.7% 11% 0.0% 0.1%

Tabell 8.2 viser at det er variasjon i utvalget nar det gjelder erfaring med bruk av én-til-én. Laerere pa
smaskoletrinnet (1-4 klasse) begynner - som gruppe - a fa mer erfaring fra skolearene 2018/2019
0g 2020/2021. For mellomtrinnet (5-7 klasse) er det fra skoledret 2016/2017 den store endringen
inntreffer, og vi ser at dette var topparet for ungdomstrinnet ogsa, men at flere lzerere pa ungdom-
strinnet har erfaring fra far 2014.
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9. Resultater

Sperreundersgkelsen blant Iaerere i grunnskoler gir muligheter for mange forskjellige analyser, men
tidsrammen for prosjektet setter begrensninger. Resultatene som presenteres er derfor deskripti-
ve og vi presenterer resultater pa enkelt-item niva, altsa for enkeltpastander. Pastandene er satt
sammen i grupper med en antakelse om at de kan male et felles overordnet begrep, men her blir de
altsa presentert som enkeltpastander. Resultater fra spagrreundersgkelsen for skoleledere og for
lerere i videregaende skole er ogsa deskriptive.

Farst presenteres lareres opplevelse av stgtte og eget utviklingsarbeid gjennom hele grunnopplae-
ringen. Deretter ser vina@rmere pa laereres opplevelse av egen kompetanse, far vi ser pa laerernes
holdninger knyttet til deres egen praksis i klasserommet. Til slutt ser vi pa ledernes oppfatninger
bade av egen kompetanse og rolle i digital utvikling.

| undersgkelsen tok lzerere og skoleledere i hovedsak stilling til i hvilken grad de var enige i pastander
pa en skala fra helt uenig (1) til helt enig (6) eller fra ikke i det hele tatt (1) til i stor grad (6), samt en
skala med formal a fange opp hvor ofte en digital praksis ble benyttet: (1) daglig, (2) flere ganger i
uken, (3) ukentlig, (4) mdnedlig, (5) sjelden og (6) aldri.

For hvert omrade presenterer vi farst en oversikt over hvor mange prosent av lzererne som valgte
hvert av svaralternativene, sortert fra mest til minst enig. Antall laerere som har svart pa hvert spars-
mal er hgyt (pa to pastander er det 2392 - 2407 svar, mens pa alle de andre er det 2522 - 2573 svar),
men vi oppgir ikke tallene i tabellene. Vi presenterer gjennomsnittsverdier (bokstaven M star for
gjennomsnitt - «mean value») for utvalgte spgrsmal nar vi ser pa relasjoner mellom svar og faktorer
som utdanningstrinn, laerernes yrkeserfaring, samt leereres vurdering av egen digital kompetanse.
Nar vi oppgir gjennomsnittsverdier, oppgir vi samtidig det som kalles standardavviket (SD - star
for «standard deviation»). Et gjennomsnitt er aldri et fullgodt mal pa hva en gruppe har svart fordi
det kan vaere stor variasjon innad i gruppen. Standardavviket sier noe om denne variasjonen - eller
spredningenisvarene.?® | vedlegget finnes mer utfyllende tabeller som viser standardavvik og kon-
fidensintervaller som gir mer detaljerte opplysninger. Vi gjgr oppmerksom pa at det som presenteres
er forelgpige, deskriptive funn, og videre analyser er ngdvendige for a kritisk vurdere og avdekke
dypere sammenhenger og underliggende faktorer.

9.1. Kvalitet pa utviklingsarbeid og stattestrukturer

Sparsmadl til Skole-Norge gir innsikt i hvor mange som opplever at de har planer og strategier for
lokalt utviklingsarbeid, men undersgkelsen sier ingenting om hvordan Iaerere opplever kvaliteten pa
dette lokale utviklingsarbeidet. Spgrsmal til Skole-Norge sier heller ingenting om hvor skoleeierne i
kommunene befinner segiimplementeringen av én-til-én i grunnskolen. Vi vet bade fra Spgrsmal til
Skole-Norge og fra GSI-tallene hvor stor andel av elevene som har egen digitale enhet pa ulike trinn,
men vi vet lite om forskjeller i leereres kompetanse avhengig av stgtte og hvor lenge elevene har hatt
hver sin digitale enhet. Stgtte til arbeidet i en digital skole spenner fra opplaering i programvare og
utvikling av digital kompetanse for den enkelte til hvordan denne stgttestrukturen blir organiserti
profesjonsfellesskapet. Ved a be lzererne og skoleledere oppgi i hvilken grad de er enige eller uenige
i ulike pastander som belyser disse temaene, far vi et bilde av bade kompetanse og stettestrukturer.

25 Formerinformasjon, se f.eks: https://www.youtube.com/watch?v=108DZxis114
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Figur 9.1 viser svarfrekvenser for ni pastander. Alle pdstandene ble besvart pa en skala fra 1-6 (helt
uenig til svaert enig). De tre laveste svaralternativene er fargelagt med en rgdtone, mens de tre
heyeste svaralternativene er fargelagt med en grenntone. Tallene som oppgis i en svart boks for
hvert utsagn er gjennomsnittet (M).
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Figur 9.1: Leereres vurdering av kvaliteten av lokalt utviklingsarbeid

Vikan se at lzerere er delt i deres vurdering om det pa skolene er gode dialoger mellom lzerere og
ledelse om pedagogisk bruk av IKT (pastand 1.3), samt om det er god opplzering i programvaren
som brukes (pastand 1.1) og tilgang til statte for a videreutvikle sin digitale kompetanse (pastand
1.2). Derimot rapporterer lzererne at de i varierende grad er uenige (65 %) i at de far avsatt tid til 4
utvikle undervisningsopplegg med nye digitale ressurser (pastand 1.5) og at det jevnlig diskuteres
opplaringsmal om elevenes lzering med bruk av digitale ressurser pa skolen (66 % - pastand 1.6).
Laerere var generelt uenige i pastandene om at det er en god strategisk planmessighet i arbeidet
med digital utvikling pa deres skole. | hovedsak kan det synes som om laerere generelt opplever at de
far statte og hjelp til a utvikle digital kompetanse, men at arbeidet kunne vaert bedre strukturerti et
profesjonsfellesskap der det generelt er lite motstand mot d bruke digitale ressurser (pastand 1.4).

En generell mangel som kommer fram i undersgkelsen, er at Izererne opplever at det i liten grad
foreligger konkrete lokale planer for dette arbeidet - eller at man ikke er kjent med disse. Laerere
opplever, pa alle undervisningstrinn, i liten grad at skolen har helhetlige planer for utvikling for
lerernes digitale kompetanse (pastand 1.9, se figur 9.1). Dette er ogsa tilfelle med planer for a ut-
vikle elevenes digitale kompetanse (pdstand 1.8). Dette ser vi ogsa reflektert i lederundersgkelsen
(Figur 9.2).

Pa direkte sparsmal om planer for digital utvikling for elever og laerere, kommer det fram at om lag
seks av ti skoler ikke har slike lokale planeridet hele tatt. Neer 50 % av lederne rapporterer at de
er usikre pa om, eller mener det heller ikke foreligger, slike planer pa kommuneniva. Larernes opp-
levelse av manglende lokal planmessighet kan pa overordnet niva se ut til d stemme med hvordan
skoleledere rapporterer om overordnede og lokale planer for digitalt utviklingsarbeid. Samtidig er
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det viktig a papeke at selv om ledere rapporterer at de ikke har lokale digitale utviklingsplaner, er
lederne opptatt av d ha gode stattestrukturer lokalt.
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Eommianen har uikrbeidet en Kommuangn har utnrbeideten Ve skole hae laget en egen plan Vi shole har laget on agen plan
fielles plan for digital felles plan for utvikling av for digital knmpetamseutvikling  for utviliing av & lewenes digitale
kompetanseutvikling hos l=reme.  elevenes digitafe ferdighster hos l=reme ferdigheter

Figur 9.2: Lederes vurdering av tilstanden pd lokale utviklingsplaner (N=67)

Bdde larere og skoleledere ble spurt om hvor viktig tilgang pa disse fire stgtteformene var for a
kunne utvikle seg som lzereri en digitalisert skole: (1) teknisk statte, (2) pedagogisk og didaktisk
statte, (3) statte fra ledelse og (4) stette fra kollegaer. Laererne svarte pa en 6-poengskala fraingen
betydning (1) til helt avgjgrende (6).
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Figur 9.3 Laerere og skolelederes vurdering av behov for statte

Laerere rapporterer at det er veldig viktig med gode stgttestrukturer ved skolene for deres digitale
utvikling. Av starst betydning er stgtte fra kollegaer, hvor hele 72 % mener dette har stor betydning
eller er helt avgjgrende, men de andre stgttestrukturene er bortimot like betydningsfulle. Skole-
lederne vurderer betydningen av disse stattestrukturene enda hgyere enn lzererne, hvor hele 88 %
mener stgtte fra kollegaer er av stor betydning eller helt avgjgrende. Lederne vurderer gjennom-
gaende alle stgttestrukturer som a ha sterre betydning enn laererne, men vurderer pedagogisk og
didaktisk statte (81 %) som a ha litt sterre betydning enn stgtte fra ledelse (76 %), mens laererne
vurderer disse som omtrent like viktige (58 % vs. 57 %).

Laerere som har hatt én-til-én dekning lengst rapporterer noe hgyere verdier pa opplevd opplaring
og stgtte enn de som har hatt dekning i kort tid. Her ser utviklingen ut til d vaere gradvis: de som ikke
har én-til-én dekning rapporterer lavest pa opplevd stgtte og opplaering, deretter de som har fatt
dekningi2021-22.
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9.2. Leereresvurdering av egen kompetanse og kompetanseutviklingsstrategier

Laererne ble ogsa bedt om a vurdere sin egen digitale kompetanse pa en 5-punktskala fra nybe-
gynner til ekspert. De som valgte svaralternativ 1 og 2 er i rapporten klassifisert til kategorien lav
kompetanse (9.6 %). De som valgte svaralternativ 3 er klassifisert som middels (60.6 %), mens de
som valgte svaralternativ 4 og 5 er klassifisert som hay (29.8 %).

Vihar sammenlignet egenvurderingene av digital kompetanse med hvordan laererne vurderer stgtte
og opplaering som de far pa skolen, og vi ser at det generelt er forskjeller i opplevd statte og tilrette-
legging. De som oppfatter seg selv som digitale nybegynnere eller lite erfarne (lav) er ogsa de som er
mest uenige i at de far god stgtte og opplaering. Vi har ikke gjort analyser for a undersagke om lzerere
ved samme skole rapporterer forskjellig, men det er absolutt mulig at Izerere ved den samme skolen,
som mottar den samme muligheten for opplaering og statte, opplever dette forskjellig avhengig av
egen kompetanse.

Ikke overraskende oppgir de som har rapportert lav digital kompetanse starst behov for stgtte. For-
skjellene er likevel ikke store, og vi ser av figur 9.4 at det rapporteres et giennomsnitt pa narmere
5 pd en skala fra 1-6 for flere grupper og flere statteformer. Dette indikerer at lzerere opplever stor
grad av behov for statte av flere slag.
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2. Thgang pteknisk stette 2.2, Tilgang pd pedagogisk 23, Stotte fra leceisen Z4. Stefle fra kolegaer
o didaldich stotis

Figur 9.4: Stattebehov knyttet til kompetanseniva

Sparreundersgkelsene til lzerere inneholdt flere spgrsmal om hvor lzerere oppsgker kunnskap om
digitaliseringsarbeidet (se figur 9.5). Av figur 9.5 ser vi at laerere i vart utvalg oppgir at de i minst
grad oppsgker kunnskap og ferdigheter gjennom a delta pa ulike digitale kurs pa eget initiativ (bare
28 % sier segiulik grad enige i dette - pastand 5.2). De rapporterer at de i langt stagrre grad deltar pa
digitale sosiale delingsnettsteder som pa Teams og Facebook (54 %) og undersgker andre lzereres
erfaringer (43 %). 37 % av leererne er i ulik grad enige i at de holder seg oppdatert pa forskning om
bruk av digitale ressurser i undervisningen (pastand 5.3).
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Figur 9.5: Kunnskaps- og kompetansekilder

Det er sma forskjeller mellom Izerere pa de ulike utdanningstrinnene, men det er lzerere i viderega-
ende opplaering som i starst grad oppgir at de er aktive pa sosiale delingsnettsteder (M= 4,2, SD =
1,5), men siden Teams er spesifikt nevnt kan dette ogsa handle om bruk av felles lzeringsplattform
pa skolen.

Skiller vi laererne basert pa hvordan de selv rapporterer eget kompetanseniva, ser vi at laerere som
vurderer egen digital kompetanse som hgy, generelt viser et stgrre initiativ til a tilegne seg kompe-
tanse (figur 9.6). Bade nar det gjelder a delta pa kurs pa eget initiativ (pdstand 5.2), holde seg opp-
datert pa forskning (pastand 5.3), og aktivitet pa digitale arenaer (pastand 5.8), rapporterer denne
gruppen tydelig hgyere enn laerere som rapporterer lav egenkompetanse. De er ogsa mindre opptatt
av a undersgke andre laereres erfaringer fer de tar i bruk ny teknologi enn lzerere som betrakter seg
som rapporterer lav digital kompetanse (pastand 5.1). Her ser vi en klar tendens til at lzerere med lav
kompetanse sgker stgtte i andre laereres erfaringer, mens de i mindre grad enn de med mer digital
kompetanse tar initiativ til kompetanseutvikling pa andre mater.
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Figur 9.6: Kompetansenivd og kompetansekilder
Figur 9.7 viser at det er delte meninger om lzererne faler de ma beherske teknologi godt far de tar

den i bruk i undervisningen, men et lite flertall (55 %) sier seq i ulik grad enige i dette (pastand
6.9). Samtidig er det fa som er redde for a gjgre feil nar de praver ut nye digitale ressurser (pastand
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5.5) eller opplever at de mister kontrollen nar elevene bruker digital teknologi (pastand 6.6). Bare
10 % sier seqi stor eller veldig stor grad enige i disse to pastandene, mens hele 62 % er i stor eller
veldig stor grad uenige i at de er redde for a gjere feil, og 60 % er i stor eller veldig stor grad uenige
i at de er redde for @ miste kontroll, noe som tyder pd at mange faler seg trygge pa maten de selv
tar i bruk teknologi pa i klasserommet. Samtidig betyr ikke denne tryggheten at en er tidlig ute
med a introdusere ny teknologi i klasserommet (pastand 5.4). Det er 18 % av laererne som i stor
eller veldig stor grad sier seg enige i at de er tidlig ute med a introdusere ny teknologi, mens 30 %
definerer seg heri motsatt ende av skalaen og er i stor eller veldig stor grad uenige i dette. Omtrent
tilsvarende fordeling ser vi for pastanden om a undersgke andre lareres erfaringer fgr en tar i bruk
teknologiiklasserommet (pastand 5.1), mens laererne i starre grad sier seg enige i at de planlegger
undervisning med utgangspunkt i digitale ressurser (pastand 5.6) og at de ber elevene om digital
hjelp (pastand 6.8).

80% 70% 60% 50% 40% 30% 20% 10% 0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80%
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Figur 9.7: Holdninger til G ta i bruk teknologi i undervisningen

Nar vi igjen skiller pa egenvurdert kompetanseniva, er det noen forskjeller som trer fram (Figur
9.8). Laerere som vurderer sin digitale kompetanse som hgy, scorer generelt hgyere pa a vaere tidlig
ute med d introdusere ny teknologi i klasserommet (pastand 5.4), og planlegge undervisning med
utgangspunkt i digitale ressurser (pastand 5.6), enn de som oppgir lavere digital kompetanse. De
som vurderer sin kompetanse som lav vil derimot i starre grad undersgke erfaringer andre laerere
har gjort seg far de tar i bruk teknologi enn de som er erfarne (M = 3,0, SD = 1,4, pastand 5.1) Denne
gruppen rapporterer ogsa langt hayere enighet pd at de ma beherske teknologien godt far de vil ta
denibruk enn erfarne lerere (M = 3,5, SD = 1,4, pastand 6.9) og er i stagrre grad redde for a gjare feil
i utprgving av digitale ressurser (M=3,4, SD = 1,5, pdstand 5.5) enn de erfarne (M =1,9,SD = 1,1).
Tilsvarende scorer de som oppgir lav digital kompetanse i hgyere grad at de opplever a miste kontroll
i klasserommet nar elevene bruker digital teknologi (pastand 6.6).
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Figur 9.8: Undervisningsholdninger og kompetansenivd

Yrkeserfaring ser ut til 3 gi mindre utslag pa holdninger til a ta i bruk teknologi i klasserommet (se
vedlegg: tabell 3.23). Pastand 5.5 indikerer at laererne som har vaert lengst i yrket (20 ar eller mer)
i litt stgrre grad rapporterer a veere redde for a gjare feil nar de prgver ut nye digitale ressurser i
undervisningen (M= 2,7, SD = 1,4) enn |laerere med kortere yrkeserfaring (M= 2,2, SD = 1,3). Ellers
scorer larerne ganske likt uavhengig av yrkeserfaring (se vedlegg).

9.3. Holdninger til digitalisering i skolen

Generelt mener et flertall av Izererne at de nye lareplanene stgtter opp om den digitale utviklingen
i skolen (Figur 9.9). 79 % er varierende grad enige og 51 % er i stor eller veldig stor grad enige i
dette (se figur 9.8, pastand 7.8). Laererne sier seq ikke like enige i at det som er et nytt omrade for
digitalisering i nye laereplaner, algoritmisk tenkning og programmering, er viktig i egen undervisning
(pastand 7.9). Her er 41 % i varierende grad enige og kun 19 % er i stor eller veldig stor grad enige,
noe som kan vaere en indikasjon pa at dette oppfattes som fagspesifikke kompetanseomrader (i
henhold til kompetansemal i lzereplanen). Et tydelig flertall sier seg enige i at de er trygge pa hva
som ligger i a vaere en digitalt kompetent lzerer, her er 67 % i varierende grad enige og 37 % i stor
eller veldig stor grad enige (pdstand 6.3). Likevel er det fortsatt en ganske stor andel som ikke er
trygge pa dette nar 32 % eri ulik grad uenige. Noe overraskende er det totalt sett flere lzerere somii
stgrre grad er enige i at laererens digitale kompetanse er like viktig som fagkompetanse for elevenes
laering (pastand 6.1). Dette pekeriretning av at digital kompetanse blir oppfattet som en viktig del
av lerernes profesjonsforstaelse. Denne tendensen stattes ogsa ut fra svarene pa pastandene om
hvorvidt teknologien kommer i veien for elevenes lzering (pastand 5.7) og om teknologiens inntog i
skolen utfordrer deres kjerneverdier som lrere (pastand 6.4), der 49 % i stor eller veldig stor grad
eruenige i det fgrste, og 61 % i det andre. Det er ogsa forholdsvis fa som faler at de er blitt presset
til  tai bruk digitale ressurser eller metoder, her er det 20 % som sier seqg i ulik grad enige (pastand
6.5). Dette er altsa en tendens i hele utvalget, men det kan selvsagt vaere variasjoner som er viktige
d se naermere pa.
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Figur 9.9: Leereres holdninger til digitalisering i skolen

Forskjellen i opplevd digital kompetanse slar ut pa hvordan lzerere omtaler teknologi knyttet til egen
lzererrolle og profesjonsforstaelse (figur 9.10). Tydeligst ser vi det i pdstanden om at laererne kjenner
seg trygge pa hva som liggeri a vaere en digitalt kompetent Izerer (se figur 9.10, pastand 6.3), der de
som rapporterer lav kompetanse i svaert liten grad er enige i dette (M = 2.8, SD = 1,1), mens lzererne
som ser seg selv som erfarne eller eksperter er langt sikrere (M= 4,7, SD =1,0). Nar det gjelder pa-
stand 5.7 om at teknologien kommer i veien for elevenes lzering er det ogsa store forskjeller mellom
leerere som oppgir lav kompetanse (M = 3,1, SD = 1,2) og de som oppgir hgy (M = 2,4, SD = 1,2).
Tilsvarende resultater ser vi for pastand 6.4 som handler om at teknologiens inntog i skolen har gjort
det vanskeligere a verne om larernes kjerneverdier. Larere som oppagir lav digital kompetanse (M =
3,1,SD =1,3) er mer enige i dette utsagnet enn de som oppgir hgy digital kompetanse (M =2,1, SD
=1,2). Dette kan tyde pa at lzereres holdninger til teknologi henger sammen med deres opplevde
kompetanse og med deres holdninger til digital utvikling videre. Gjennomgdende er de som selv
oppgir lav kompetanse mer uenige i pastander om at digital kompetanse er viktig for laerere (pastand
6.1) og pa pastander om at digitalisering skal ha plass i skolen, bade nar det gjelder nye lareplaner
(pastand 7.8) og algoritmisk tenkning og programmering sin plass (pastand 7.9).
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Figur 9.10: Digitaliseringsholdninger og kompetanseniva

Figur 9.11 viser tekniske, kritiske og etiske aspekt ved digital kompetanse. De fleste laererne i dette
utvalget er enige i at det er enkelt a bruke datamaskiner og annet teknisk utstyr (pastand 7.7). Hele
60 % svarer at dei stor eller veldig stor grad er enige i dette. Samtidig er det faerre som opplever
at de i stor grad har god kompetanse i programvare/apper ved sin skole (42 %, pastand 7.1), og
enda faerre rapporterer teknisk-didaktisk kompetanse til a utvikle eller tilpasse digitale ressurser
(34 %, pastand 7.6). Omtrent halvparten mener de har kritisk og etisk kompetanse pa plass, 58 %
oppgir at dei stor eller veldig stor grad har kritisk kompetanse i a vurdere digitale kilder (pastand
7.5), behandle personopplysninger (51 %, pastand 7.4), og opphavsrettsregler (47 %, pastand 7.3).
Det Izererne er mest usikre pa er hvordan de kan avdekke og forebygge digital mobbing og krenkelser.
Her er flertallet i ulik grad uenige i at de kan dette (57 %, pastand 7.2), og bare 16 % sier seg i stor
eller veldig stor grad enige i at de vet hvordan de kan gjgre dette.
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Figur 9.11: Tekniske, kritiske og etiske aspekt ved digital kompetanse
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Dersom vi tar utgangspunkt i pastand 7.7 er det interessant a se narmere pa hvordan lzrerne
har oppgitt sin digitale kompetanse. Dette kan peke mot at det er sammenheng mellom opplevd
digital kompetanse og hvordan en opplever bade holdninger, kunnskaper og ferdigheter knyttet til
digitalisering i klasserommet, men her trengs det flere analyser for a8 kunne si noe om hva denne
sammenhengen handler om.

9.4. Pedagogisk nytteverdi av digitale ressurser

| sparreundersgkelsen var det flere pastander som hadde som mal a kartlegge i hvilken grad lzerere
opplever bruken av digital teknologi som nyttig, eller om de i starre grad erfarer at teknologien
kommer i veien for en god undervisningspraksis (figur 9.12).

Det er bred enighet (se figur 9.12) om at digitale ressurser gjer det enklere 3 tilby differensiert (pa-
stand 3.8) og variert (pastand 3.5) undervisning. De fleste |arere opplever ogsa at digitale ressurser
er motiverende og engasjerende (pastand 3.3) og at disse gjer det enklere for eleven a fa vist hva
de kan faglig (pastand 3.7). Laerere opplever ogsa at et digitalisert klasserom gir muligheter for
mer dagsaktuell (pastand 3.2) og arbeidslivsrettet undervisning. Det er en mer delt oppfatning av
i hvilken grad digitale ressurser medfgrer at mer tid gar bort til utenomfaglige ting. Et fatall lzerere
opplever at det krever mer forarbeid @ undervise (pastand 3.9) og 13 % er i stor eller veldig stor grad
enigiat digitale ressurser reduserer kvaliteten pa elevarbeid.
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Figur 9.12: Opplevd pedagogisk nytteverdi av bruk av digitale ressurser

Laerere rapporterer at bruk av digitale laeremidler og ressurser kan bidra til a gjgre undervisningen
mer variert (pastand 3.5) pa alle trinn. Videre oppleves teknologien som engasjerende (pastand 3.3),
men i noe starre grad pa smaskoletrinnet (M = 4,5, SD=1,1) og mellomtrinnet (M = 4,5,SD = 1,1).
Gjennomsnittsskaren pa pastand 3.7 om at teknologien bidrar til at elevene kan fa vise hva de kan,
er ogsa hgyere for lzerere pa barnetrinnet (M = 4,2, SD = 1,1) og mellomtrinnet (M =4,2,SD =1,1)
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enn pa ungdomsskolen (M= 3,9, SD=1,1) ogivideregaende (M= 3,7, SD=1,1), men det er uvisst
om forskjellene er betydningsfulle. Laerere i ungdomsskole og i videregaende skole rapporterer
ogsa hegyere verdier pd at bruk av digitale Iaeremidler og ressurser medfgrer at mer tid gdr bort il
utenomfaglige ting (pastand 3.4) sammenlignet med lzerere pa mellomtrinnet og smaskoletrinnet.
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Figur 9.13: Forskjeller mellom utdanningstrinn pd opplevd nytteverdi av digitale ressurser

Mens vi tidligere har spurt laerere om deres meninger og holdninger, har vi i en rekke pastander
ogsa forsgkt a belyse hva laereren gjar i undervisningen (se figur 9.14). Tre av pastandene (9.2, 9.4,
9.5) bergrer ulike mdter a fglge med pa eller gi eleven tilbakemelding pa arbeid og progresjon, tre
av pastandene gir mulighet for @ fange opp elevenes mater a arbeide pa og vise sin kompetanse
(pastand 9.1, 9.3, 9.8), og de to siste er knyttet til hvordan lzereren presenterer fagstoffet (pastand
9.7 0g 9.6). Leererne kunne svare ved a angi hvor ofte ulike praksiser var vanlig, fra og med daglig
til aldri (seks ulike svaralternativ: daglig, flere ganger i uken, ukentlig, manedlig, sjelden og aldri).
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Figur 9.14: Integrering av digital teknologi i laereres undervisningsmetodikk
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A bruke digitale laeremidler og verktay til 3 gi tilbakemelding pa elevenes arbeid kan enten innebaere
at laereren bruker funksjoner i skrive- og presentasjonsverktgy til a kommentere elevenes arbeid un-
derveis eller til slutt. Slike tilbakemeldinger kan ogsa skje i ulike laeringsplattformer. Dette skiller seg
fra tilbakemeldinger som elever far i arbeidet med adaptive laeremidler der det er selve leremiddelet
som gir direkte respons pa elevens svar. Laerere gir ofte tilbakemelding pa elevens arbeid underveis
ved hjelp av digitale verktgy. Over halvparten av lzererne (til sammen 52 %) oppgir at de gjer dette
ukentlig, og 3 % oppgir flere ganger i uken eller daglig. En slik praksis er mer vanlig pa videregdende,
ungdomstrinnet og mellomtrinnet enn pa smaskoletrinnet.

Seks av ti laerere sier at de fglger med pa elevens utvikling og progresjon ved hjelp av digitale verktay
ukentlig eller oftere (7 % daglig, 19 % flere ganger i uken og 32 % ukentlig). Igjen er det lzerere pa
mellomtrinn, ungdomstrinn og videregdende som gjar dette oftere enn larere pa smaskoletrinnet,
men dette kan selvsagt ogsa ha sammenheng med at det er lavere dekning av én-til-én pa de fire
fgrste trinnene.

Pa smaskoletrinnet brukes det oftere adaptive laeremidler. Dette har trolig sammenheng med det
utbredte lzeremiddelet Smart @ving som ogsa ble oppgitt som eksempel pa leeremiddel i spgrsmalet
til laererne.

De tre neste spgrsmadlene omhandler pa ulike mater elevens arbeid med ulike type produkter,
samskriving og kildearbeid. Her er det en tydelig tendens til at slikt arbeid blir mer vanlig fra og
med mellomtrinnet og oppover. | fagene engelsk og samfunnsfag pa ungdomsskolen sier hver tredje
lerer at elevene arbeider med @ sammenholde kilder, samskrive og lage andre produkter som film
og podkast ukentlig.

Spersmalene knyttet til lrerens praksis med a modellere ved hjelp av kart og lignende, samt legge
opp til omvendt undervisning viser ogsa lignende tendenser. Dette er mer vanlig a gjere ukentlig
eller oftere fra mellomtrinnet og oppover. Her er det sarlig naturfag og samfunnsfag som er typis-
ke fag for slik undervisning, i tillegg til matematikk der laererne ogsa rapporterer bruk av omvendt
undervisning i starre grad enni andre fag.

9.5. Laereresopplevde ansvar for utvikling av elevenes digitale kompetanse

Laererne tok ogsa stilling til flere pastander som omhandler mer overordnede mal for deres under-
visning i digitale klasserom. De skal ta stilling til om undervisningen i deres fag legger til rette for at
elevene skal lzzre generelle kunnskaper og holdninger knyttet til digitalisering. To av spgrsmalene
er knyttet til sosiale skiller og demokrati, mens fem pastander er knyttet til ungdoms bruk av digitale
medier og oppfarsel i sosiale medier. De tre siste pastandene bergrer programmering og algoritmisk
tenkning, samt kunnskap om nar det er nyttig d bruke digitale medier eller ikke.

Over halvparten av lzererne eri ulik grad enig i pastanden om at de legger til rette for at elevene skal
laere om hvordan den digitale utviklingen pavirker deltagelse i demokratiske prosesser. Larere pa
mellomtrinnet og ungdomstrinnet er mer enig i denne pastanden enn laerere pa smaskoletrinnet,
og det er saerlig samfunnsfaglzerere som er scorer hgyest (M = 4,0). Det samme mgnsteret finner vi
for pastanden om a Izere elevene om hvordan digital utvikling kan skape sosiale skiller i samfunnet.

Majoriteten av spgrsmalene i denne delen av undersgkelsen handler om elevenes bruk av digitale og
sosiale medier ogsa utenom skolen. Svarene viser at larere i ulik grad opplever et ansvar for a laere
elevene om kritisk bruk av kilder, personopplysninger og om det a reqgulere og oppfare seg ved bruk
av ulike digitale medier. Pa disse spgrsmalene er det saerlig laerere pa mellomtrinnet som sier seg
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mest enige i at de legger vekt pa dette i sin undervisning. For eksempel er lzerere pa disse trinnene
betydelig mer opptatt av d lzere elevene d oppfere seg ansvarlig og respektfullt ved bruk av digitale
medier, sammenlignet med laerere pa andre trinn. Det er saerlig laerere i samfunnsfag, engelsk og
KRLE som er noe mer enig i denne pastanden enn larere som identifiserer seg med andre fag.

Den samme tendensen finner vii pastandene som er knyttet til at Ieererne skal legge til rette for a
regulere bruken av digitale medier ogsa i fritiden og lare elevene hvordan digital teknologi pavirker
barn og unges utvikling av egen identitet. Laerere i samfunnsfag, engelsk og KRLE er enige i disse
pastandene, men de rapporterer naermere en grad lavere enn pa de forrige pastandene om kritisk
kildebruk og ansvarlig og respektfull bruk (oppfarsel/ praksis/ vaeremate) i digitale medier.

Pa de siste spgrsmalene om nytte ved bruk av digitale medier, programmering og algoritmisk tenk-
ning er det laerere pa mellomtrinnet som i stgrst grad er enig i at de gjer dette, men vekten ligger pa
laerere i naturfag og saerlig matematikk.

Samlet viser disse overordnede spgrsmalene at lzerere i fag som samfunnsfag er saerlig opptatt av
kilder og sosiale forhold ved bruken av digitale medier. Matematikklzerere tar pa seq et saerlig ansvar
for opplaering i programmering og algoritmisk tenkning. Laerere pa mellomtrinnet rapporterer hgyere
pa disse spgrsmalene enn andre lxrere.

9.6. Skolelederes rapportering om den digitale tilstanden i skolene

| den relaterte spgrreundersgkelsen til skoleledere spurte vi blant annet om digitale satsingsom-
rader; hvilke har de hatt, hvilke har de ng, og hvilke vil de ha framover (eventuelt om de ikke hadde
satsingsomrader). Vi delte satsingsomrader inn i to kategorier: digitale verktgy/teknologier og
utvikling av elevers digitale kompetanse.

De fleste skolene i vart utvalg har allerede innfart en rekke teknologier som del av skolenes praksis,
men det er variasjon i spesifikke former for teknologi. 81 % rapporterer at bruk av samskrivingsverk-
tay i samarbeidsoppgaver er en integrert del av praksis. Videre rapporteres det at digitale verktay
og plattformer blir brukt for a fglge elevenes utvikling (86 %) og det brukes adaptive lzeremidler
(84 %). Medieproduksjon (podcast, film, musikkproduksjon) er ogsa noe som i ganske hgy grad er
innfgrt som en del av skolens praksis. Andre teknologier og teknologifokuserte arbeidsmater er i
varierende grad innfgrt. Dette inkluderer 3D-printing (10 %), bruk av digitale kart og simuleringer
(21 %), bruk av dataspill i undervisningen (28 %), omvendt undervisning (37 %) og programmering
(44 %). Det er her interessant a se hvilke pagaende eller planlagte satsningsomrader skolene har.
Her ser viat hele 51 % av skoleledere rapporterer at programmering er pa vei inn som en del av sko-
lens praksis. Vi ser ogsa at dataspill (28 %) og flipped classroom (27 %) er teknologidrevne praksiser
som flere skoler for tiden jobber aktivt med & implementere.

Nar det gjelder elevens digitale kompetanse, rapporterer lederne at det allerede har vaert jobbet
mye med d lzere elevene nar det er nyttig a bruke digitale ressurser eller ikke (80 %), kritisk bruk av
kilder (89 %) og at en har hatt fokus pa dannelsesperspektiv som a oppfare seg respektfullt pa nett
og i digitale medier (86 %). Det har vaert mindre oppmerksomhet rettet mot tematikker som selv-
regulering av teknologibruk (48 %), digitaliseringens pavirkningskraft (44 %), algoritmisk tenking
(44 %), betydning av programmering for faglig forstaelse (44 %) og at digital teknologi kan skape
skiller i samfunnet (38 %). Her ser vi ogsa at programmering fremstar som det satsingsomradet som
er dominerende, hvor 46 % av skolelederne rapporterer at det enten pagar eller er planer om a rette
oppmerksomheten mot programmering.
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9.7. Oppsummering og diskusjon

Sparreundersgkelsen vi utviklet for dette prosjektet ble besvart av 2432 |zrere i grunnskolen og 171
|erere i videregaende skole. | tillegg har 67 ledere svart pa en relatert undersgkelse.

Vifinner at Izerere generelt er delte i synet pad kvaliteten av det lokale utviklingsarbeidet. Skoleledere
rapporterer ogsd at det i liten grad foreligger konkrete planer knyttet til utvikling av laerere og elev-
ers digitale kompetanse, hverken pa kommune eller skoleniva. Det rettes videre lite oppmerksomhet
mot opplaeringsmal for elevenes laering med bruk av digitale ressurser. Nar det gjelder stattestruk-
turer, rapporteres det stor enighet blant lzerere fra alle utdanningstrinn at gode stattestrukturer
er ngdvendige for at Izerere skal kunne utvikle seg som lzerere i en digital skole - og skoleledere er
0gsad enige i dette.

De fleste lzerere forholder seg positive til digitaliseringen av grunnopplaringen, og de er positive til
den pedagogiske nytteverdien av digital teknologi i undervisningen. Men det er likevel flere utfor-
dringer som belyses. Et flertall av Izerere rapporterer at de ikke pa eget initiativ sgker kunnskap om
bruk av digitale ressurser i undervisningen, noe som underbygger betydningen av skolenes rolle. De
fleste larere rapporterer at de helst ser at ny teknologi praves ut fgrst av andre lzerere far de selv
tar det i bruk, men det er ogsa en betydelig andel laerere som har en lavere terskel for d prave ut ny
teknologi. Det er likevel kun en liten gruppe lerere som er redde for a gjare feil eller miste kontrollen
i klasserommet nar de bruker digital teknologi. Fa lzerere mener at teknologien kommer i veien for
god lzering eller utfordrer deres kjerneverdier, men det kan virke som mange fortsatt opplever at
teknologien kan vaere forstyrrende pa undervisningen. De fleste laerere rapporterer at de finner det
lett & bruke digital teknologi, men ogsa at de er informasjonskyndige. Det er likevel verdt &8 merke
seg at mange lzerere fortsatt opplever at de mangler ngdvendige ferdigheter til 3 avdekke digital
mobbing.

Undersgkelsen viser at de fleste larere vurderer sin digitale kompetanse pa middels eller hgyt
niva. Vifinner sammenhenger mellom denne opplevelsen av egen digital kompetanse og en rekke
omrader knyttet til digitaliseringen av skolen. De som rapporterer lav digital kompetanse, er ogsa
mer negative til de fleste aspektene av digitaliseringen i grunnopplaringen. Dette er viktiga tai
betraktning - da de som kan ha behov for god statte ikke opplever at de far denne. Den gjennom-
snittlige laereren er stort sett positiv til digitaliseringen i grunnopplaeringen, men er likevel avhengig
av god stette og veiledning - bade med tanke pa det lokale utviklingsarbeidet, gode stattestrukturer
og a fa delt erfaringer fra andre fgr man selv tar teknologieni bruk.

Undersgkelsen viser at digitale teknologier og undervisningsmetoder i varierende grad blir brukt i
skolen, og det er en god del lzerere som rapporterer at de sjelden eller aldri bruker undervisningsme-
toder som flipped classroom, lar elevene produsere multimodalt innhold, eller gir elevene tilbake-
melding ved bruk av digitale verktay.

Gjennomgangen av datamaterialet i dette kapitlet viser fgrst og fremst deskriptive funn pa de ulike
sparsmalene. Videre analyser der vi bade utvikler og tester variablene, undersgker samvariasjon,
forskjeller mellom ulike grupper lzerere og kontrollerer for ulike faktorer som kan pavirke resultater,
er ngdvendige.
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SEKSJON D: Kunnskap, kunnskapsbehov, trender og
framtidig forskning

KUNNSKAPSSENTER FOR UTDANNING // 109



10. Diskusjon; trender og framtidige forskningsbehov

| dette avsluttende kapittelet vil vi bade trekke trader tilbake til tidligere kapitler, men ogsa peke
fremover mot hva vart evidensbaserte kunnskapsgrunnlag fremhever som viktige strategiske
grep for fremtidig forskning pa feltet ‘digitalisering i norsk grunnopplaering’. Vi vil oppsummere
og diskutere forskning og funn som presenteres i de tidligere kapitlene for d kontekstualisere og
utfordre kunnskapsgrunnlaget. Diskusjonen vil danne et grunnlag for a peke pa fremtidige behov
for forskning, sentrale forskningsspgrsmal og -tema og tanker rundt forskningsdesign. Dessuten vil
kapitlet avsluttes med noen konkrete anbefalinger pa bakgrunn av hele prosjektet. Dette kapitlet
henviser til de to forskningssparsmalene som det ble referert til innledningsvis som gjaldt delpro-
sjekt 4. Disse var; Hva er viktige forskningsspgrsmal for framtidig forskning og hvilke design kan
vaere mulige a utvikle? og; Hva er viktige trender i tiden - og for framtiden?

Som ledd i arbeidet med dette kapitlet har vi ogsa tatt utgangspunkt i et dpent sparsmal i spgrreun-
dersgkelsen til lzrere om hva de mener det er viktig a forske videre pa. Vi hari tillegg intervjuet en
rekke eksperter innen digitalisering, bade i Norge og internasjonalt. De betegnes her som eksperter,
men representerer ulike posisjoner og erfaringer, fra forskning, politikkutforming, praksis i skolen
og EdTech-bransjen. Hver av disse ‘ekspertene’ ble bedt om a gi innspill til tre spgrsmal som de fikk
tilsendt pa forhand. De tre spgrsmalene er;

1. Hvaerde viktigste kunnskapshullene vi har, sett fra ditt stasted?

2. Erdetspesielle utviklingstrekk/trender man bar vaere oppmerksomme pai
utformingen av en ny nasjonal forskningsstrategi pa omradet?

3. Harduinnspill om forskningsdesign som vil vaere viktige a adressere med tanke
pa forskningsspgrsmal som bgr sta sentralt i en ny nasjonal forskningsagenda?

De vi harintervjuet er:

Nasjonale: Sten Ludvigsen (UiO), Natalia Kucirkova (UiS), Barbara Wasson (UiB, sendt skriftlige
innspill), Erik Berg (Bouvet)

Internasjonale: Nancy Law (Hong Kong), Joke Voogt (Nederland), Patricia Wastiau (European School-
net), John Yeo (Singapore), Eric Cheng (Hong Kong).

Innspill fra noen utvalgte eksperter og larernes svar pa det apne spgrsmalet om gnsket forskning-
fokus fra et laererperspektiv er ikke kodet eller systematisert som egne datakilder i dette kapitlet. |
presentasjonen nedenfor vil vi ikke referere til personlige sitat fra intervjuene med eksperter, men
vise til utsagn og tendenser som kommer frem i disse intervjuene. Larernes svar om forsknings-
behov varistor grad knappe og ofte uklart formulert, for eksempel ved kun a skrive ‘effekt’, noe som
gjorde det vanskelig a kategorisere meningsinnhold. Vi har likevel valgt a trekke inn noen aspekter
fraintervjuene med eksperter og leereres innspill for a kvalitetssikre vare egne vurderinger.

Som for hele denne rapporten, er Fagfornyelsen og LK20 viktige rammer og kontekst. Relevanskri-

teriet er derfor viktig i en diskusjon om aktuelle forskningsspgrsmal/tema og hvordan en fremtidig
forskningsstrategi kan utvikles.
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10.1. Forskningsgrunnlaget: sentrale funn, kunnskapshull og forskningsbehov

Siden midten av 1990-tallet og frem til i dag har implementering og bruk av digital teknologi
statt sentralt i utvikling av den norske grunnskolen. Det har vaert en omfattende internasjonal
forskningsinnsats pa dette feltet, spesielt i USA og England, som ogsa gjenspeiles i at antall aka-
demiske tidsskrift der denne forskningen presenteres har gkt. Denne utviklingen kommer ogsa til
uttrykk i Tamim mfl. sin kunnskapsoversikt fra 2011 med den talende tittelen ‘What Forty Years of
Research Says About the Impact of Technology on Learning’.

Samtidig er forskningsfeltet preget av d vaere svaert sammensatt og fragmentert. Som forskningsfelt
er ‘digitalisering og utdanning’ omfattende siden det bade gjelder aspekter ved teknologien i seg selv
knyttet til teknologiske forhold ved skolens virke (blant annet implementering, infrastruktur, aktuell
programvare, applikasjoner, og digital kompetanse), som eri stadig utvikling, og i tillegg hvordan den
digitale teknologien endrer og utfordrer svart mange andre sider ved den pedagogiske virksomhe-
ten og elevers laring (for eksempel arbeid med faglig innhold, arbeidsmetoder, og vurdering). For
a komplisere dette ytterligere sa lever barn, unge og voksne i en digital kultur som ogsa pavirker
skolens virksomhet pa ulike mater, for eksempel utvikling av sosiale medier, dataspill og ‘big data’.
Dette aktualiserer tema som digital demmekraft, kritisk medieforstdelse og programmering, slik det
blant annet er uttrykt i LK20. Forskningsgrunnlaget fremstar derfor som svaert sammensatt.

Digitaliseringen i norsk utdanning har i perioder vart preget av nasjonale styringsdokument og
investeringer i infrastruktur, for eksempel FEIDE, som har hatt betydning for digitaliseringen i norsk
grunnskole (se ogsa seksjon 1 om digitaliseringsbegrepets fremvekst i offentlige dokumenter). Det
er likevel vanskelig a summere opp den faktiske betydning disse styringsdokumentene har hatt pa
ulike aktarer og grupper i denne rapporten. En karakteristikk er likevel at Norge i det farste tiaret
av 2000-tallet var ledende internasjonalt i digitalisering av grunnopplaeringen med utbygging av
infrastruktur og med vektlegging pa digital kompetanse i en nasjonal lareplan. Denne interna-
sjonale anerkjennelsen har nok avtatt noe etter som andre land ogsa har tatt strategiske grep pa
dette feltet. Den store utfordringen i Norge det siste tidret har likevel vaert mangel pa en nasjonal
forskningsagenda for dette feltet som kunne ha gitt et kunnskapsgrunnlag for a kunne vurdere
erfaringer og trender for skoleutvikling og pedagogisk praksis i forhold til gkt digitalisering.

Med dette som bakteppe er det utfordrende a sammenstille forskning uten at man gjer avgrensnin-
ger og vurderinger om hva som er mest relevant og viktig ut fra noen gitte kriterier. | GrunnDig-pro-
sjektet har vi gjort slike avgrensninger, slik det er beskrevet i innledningen, ut fra hva mandatet
i oppdraget tilsier og de forskningsspgrsmal som har vaert retningsgivende i de ulike delene av
prosjektet. | denne delen vil vioppsummere noe av det som har kommet frem i de tidligere kapitlene
i denne rapporten og de kunnskapshull vi har identifisert innen forskningsfeltet i dagens situasjon.
Det sistnevnte har betydning for hvordan vi sa vurderer hva det er mest behov for av fremtidig
forskning.

10.1.1. Oppsummert: Funn vi vil framheve

Pa overordnet niva er det viktig d forsta det fenomen vi gnsker a studere; hva det handler om, hva
de sentrale perspektivene er og hvilke implikasjoner det kan sies a ha. | denne rapporten handler
det om digitalisering som prosess i skolen. Pa en systematisk mate har vi vist hvordan betegnelsen
digitalisering har kommet inn i offentlige dokumenter og hvordan den er behandlet og beskrevet.

Digitalisering er et begrep som innbefatter mange andre begrep knyttet til ulike sider ved digita-

liseringen. Slik sett impliserer var analyse av utvalgte offentlige dokumenter at det har skjedd en
gkt grad av kompleksitet i forstdelsen av digitalisering i utdanningssammenheng. Kapittel 2 viser
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at sveert mange begreper knyttet til digitalisering blir funnet i et forholdsvis lite antall offentlige
dokumenter. Det er heller ikke alltid klart hvordan disse begrepene forstas, noe som kan skape
forvirring blant laerere og skoleledere i den pedagogiske praksis. Var giennomgang viser at digita-
liseringsbegrepet har fatt en sentral plass i viktige offentlige dokument som gjelder norsk skole.
Begrepet erisaerlig grad knyttet til teknologiutviklingen i seg selv, og med referanse til det som pa
engelsk benevnes som ‘21st Century Skills’ og ‘fremtidskompetanser’ pa norsk (Ludvigsen-utvalget).

Den mest markante endringen de senere arene har vaert innfgring av én-til-én-klasserom. Under-
visning og lzering i klasserommet er i dag i hovedsak bygget pa at elever arbeider pa en digital enhet
som er tildelt av skoleeier og som de kan ta med hjem. Ifglge grunnskolens informasjonssystem (GSI)
var én-til-én-dekningen i grunnskolen hgsten 2021 pa 98 prosent i ungdomsskolen, 90 prosent pa
5.-7.trinn og om lag 80 prosent pa 1. - 4. trinn (Utdanningsspeilet, 2022). Dette er en tematikk som
ogsa har skapt mye diskusjon og usikkerhet, om begrunnelsene og grunnlaget for en satsning pa én-
til-én klasserom, sa vel som diskusjon om ulike konsekvenser og kanskje utilsiktede konsekvenser.

Var gjennomgang viser at det er tre sentrale tema i forskningslitteraturen om én-til-én dekning; (1)
nye muligheter for undervisning og laering, (2) elevenes laeringsutbytte og (3) elevers opplevelse
av bruken. Muligheter for fleksibilitet og tilpassing framheves som styrker ved bruk av én-til-én, sa
vel som muligheter for tilgang til leeringsressurser for elever, styrking av samarbeidsmuligheter og
lese- og skriveferdigheter. Det er indikasjoner pa at laeringseffekten kan vaere god for elever som
bruker nettbrett og andre mobile enheter, og nettopp deres mobilitet blir trukket fram som en styrke
for mer aktiv laring. Utfordringer som tas opp er om enhetene blir brukt «til sitt fulle potensiale»
eller om de blir brukt pa mer tradisjonelle mater som ikke endrer laringsaktivitetene i sarlig stor
grad. Dette kommer ogsa fram i elevers vurdering av bruken.

Som beskrevet i oppsummeringen av vare kunnskapsoversikter tidligere i denne rapporten, er
resultatene vi har skrevet fram av stor betydning for skoler fordi vi ser at en vektlegging av én-til-én-
enheter kan bidra til individualisering av laering pa bekostning av det kollektive. Det er ogsa mulig at
vektlegging av én-til-én ogsa kan bidra til faerre muligheter for samarbeidslaering. Samtidig kan det
vaere at det i noen tilfeller er viktigere at elever far anledning til individuell Izering og at samarbeid
kan forstyrre lzeringsmuligheter.

Samme problemstilling - om vi klarer d bruke potensialet - er ogsa framtredende i gjennomgangen
av systematiske kunnskapsoversikter om digitale lzeremidler, lzeringsressurser og verktgy (Seksjon
B). Selv om flere etterlyser det pedagogiske potensialet, finner vi at kunnskapsoversiktene ofte tar
utgangspunkt i selve teknologien. Forskerne stiller spgrsmal ved om for eksempel bruk av AR eller
VR har betydning for elevers lzering i et fag eller emne. Det er ikke ulike pedagogiske undervisnings-
mater med AR som vurderes, men det er selve det tekniske, enten det er et digitalt program eller et
digitalt leeremiddel. | mange av de eksperimentelle studiene som inngar i kunnskapsoversiktene, er
det forskere som gjennomfgrer undervisningen - ikke lzerere.

Resultatene er stort sett positive og viser at bruk av digitale lzeremidler, ressurser og verktay kan ha
moderat eller stor effekt pa elevers laering. Ogsa i den grad det er kontrollgrupper, finner forskere
positive effekter. Det er mange grunner til dette; mulighet for visualisering, for a kunne «se» eller
«oppleve» begreper som er abstrakte eller vanskelige a forklare, at elever kan oppleve at de eri
andre miljger uten a forflytte seqg i det hele tatt, og at de har tilgang til mye mer informasjon og
kan vaere selvstyrte i sin lzering. | tillegg er det gode muligheter for rask tilbakemelding og for at
oppgaver tilpasses elevens kompetanse.
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Ogsa pa dette feltet er forskere likevel varsomme og de viser til problematiske omrader. Det som
kommer svaert tydelig fram er Izerernes sentrale rolle i valg av digitalt Iazremiddel, ressurs eller
verktay, samt deres planlegging, gjiennomfgring og vurdering av undervisning og laering.

Som gjennomgangen av profesjonsfaglig digital kompetanse blant Izerere viser, etterlyser forskere
systematisk kompetanseutvikling i skoler som innbefatter en rekke ulike forhold ved larerens virke i
klasserommet av bade teknisk, faglig og pedagogisk karakter. Hva vi forstar med digital kompetanse
har blitt stadig mer komplekst og krever mer systematisk arbeid over tid. Dette understattes ogsa av
resultatene fra sparreskjemaundersgkelsen blant Iaerere og skoleledere.

Vivet at laereres kompetanse har betydning for elevers lzering. Et viktig spgrsmal er derfor om lae-
rere har fatt og far tilstrekkelig tid og muligheter til  utvikle kompetanse - men ogsa til a anvende
kompetansen. | var giennomgang av kunnskapsoversikter om lareres profesjonsfaglige digitale
kompetanse er dette et spgrsmal som reises. | spgrreundersgkelsen som lzerere har svart pa, oppgir
noen av leererne at det er mer tidkrevende a arbeide med digitale lzeremidler, ressurser og verktay,
og det er flere som opplever at opplaringen ikke nadvendigvis har vaert saerlig systematisk. Det tar
mer tid for enkeltlzerere a holde seg orientert om digitale lzeremidler, -ressurser og -verktay, og hvor-
dan dette pa best mulig mate skal tilrettelegges og brukes i undervisningssituasjoner, enn a bruke
en tradisjonell Izzrebok. Det faktum at mange lzerere da settes i en svaert krevende og utfordrende
situasjon, blir ofte underkommunisert i forskning og i offentligheten, og ofte overlatt til individuelle
lerere selv a finne ut av.

10.1.2. Oppsummert: Kritiske vurderinger av forskningsgrunnlaget

Det er sannsynligvis mer enn 8000 primaerstudier som ligger til grunn for de kunnskapsoversiktene
vi har analysert og sammenstilt. Bdde primaerstudier og kunnskapsoversikter kan holde god og min-
dre god kvalitet, og de kan selvfglgelig ha mangler og styrker. Slik er det med all virksomhet - det
er vanskelig a fa til det perfekte. Men nettopp derfor er det ogsa viktig a veere klar over eventuelle
mangler, og a vurdere om det er mulig a bate pa disse i framtidige studier. Vi vil derfor oppsummere
noen av de kritiske vurderingene som er kommet fram i kunnskapsoversiktene som vi har forholdt
oss til. Dette er kritiske vurderinger gjort av forfattere av kunnskapsoversiktene:

e Det er en tendens til at studier som blir vurdert til 4 holde hay kvalitet (f.eks. solid gjen-
nomfgrte eksperimenter med tilfeldig plassering av personer i grupper og tilfeldig utvalg
av intervensjonsgruppe eller kontrollgruppe), finner lavere effekter av tiltaket enn andre
studier som ikke vurderes til 3 holde sa hay kvalitet.

¢ Dette kan ogsa ha med hvilke maleinstrumenter som anvendes. Studier som bruker malein-
strumenter som er utviklet for akkurat det studiet, har en tendens til 8 fa hayere effekter
av intervensjonen enn studier som bruker mer generiske mal. Det er ganske innlysende at
mal som er designet for d fange opp akkurat det intervensjonen har til hensikt a forbedre,
vil kunne fa bedre svar pa akkurat det - men hva da med kontrollgruppene?

e Mange av de eksperimentelle studiene er gjennomfgrt av forskere, ikke lzerere.

¢ Mange av de eksperimentelle studiene er ogsa gjennomfgrt pa kort tid for a studere effekter
av en konkret digital ressurs. Fa studier blir oppskalert og satt inn i «vanlige» kontekster.
Det er mange kvalitative studier som ikke inkluderer kontrollgrupper. Dermed er det ikke mulig a vite
om det er de digitale lzeremidlene, ressursene eller verktgyene som har betydning, ellerom det er
noen av de mange andre undervisningsfaktorene som kan spille inn.
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¢ Pa tvers av studiene brukes mange forskjellige begreper og begrepsdefinisjoner. Det er
vanskelig d vite om studiene er sammenlignbare.

¢ Noen kunnskapsoversikter samler forskning pa tvers av mange trinn, og i mange tilfeller
ogsa pa tvers av mange fag. Dette kan fere til altfor stor grad av generalisering.

¢ Flere forskere i utvalget vart papeker mangelen av lzeringsteori som grunnlag for primaer-
studier, eller at det er for stor variasjon i de teoretiske perspektivene. Laringsteorier har
betydning for bruken av resultater, og er ngdvendig for laerere a vaere klar over slik at de
ogsa kan vurdere betydningen av resultater for deres praksis.

Pa tross av slike mangler og utfordringer ved tidligere studier, gir evidensgrunnlaget ingen grunn til
arope varsko og advare skoler og laerere mot det digitale inntoget. Tvert imot, sa er det et potensi-
ale i nye verktgy, ressurser og laeremidler som kan anvendes i skolen for d stgtte opp om laering og
dermed for a styrke muligheter til 3 na definerte kompetansemal i LK20 /SLKZ20.

10.2. Identifiserte kunnskapshull og forskningsbehov

Viharidentifisert kunnskapshull ved a vurdere det forskere selv papeker at det er behov for, gjen-
nom sparsmal til var «ekspertgruppe» og til leerere om hva de har bruk for forskning innen, og ved
selv & vurdere grunnlaget vart og a peke ut noen sentrale omrader. Kunnskapshull gjelder bade
omrader innen etablerte forskningsfelt som er lite dekket opp og nye omrader eller omrader som
har vaert utelatt i tidligere forskning. Det er foretatt noen nasjonale evalueringer avimplemente-
ringen og bruk av digital teknologi i skolen, blant annet gjennom Monitor-undersgkelsen og norsk
deltakelse i den internasjonale ICILS-studien. Det har likevel manglet slike nasjonale evalueringer de
senere drene. Dette er klart noe som bgr vurderes 4 ta et nasjonalt grep omkring for d systematisere
og kvalitetssikre strateqi- og utviklingsarbeid de kommende arene. Noen sentrale kunnskapshull
som fremheves er:

e Etkjerneomrdde handler om ulike effekter av teknologibruk innenfor ulike fag og i forhold
til ulikt fagstoff pa ulike niva i skolen. Selv om dette kan sies a ha vaert en tematikk over lang
tid (Archer, 2014), er det fremdeles en mangel pa systematisk forskning om virkninger og
effekter av ulike former for teknologibruk i ulike faglige kontekster, for eksempel pa elevers
konsentrasjon. | vart utvalg av kunnskapsoversikter er det en overvekt som er opptatt av
STEM-fagene og til dels ogsa sprak (ogsa andresprak eller fremmedsprakslaering). Hva med
kunstfagene? Eller ulike delemnerinnen fag? Dette er ogsa et omrade | rere som svarte pa
var undersgkelse er veldig opptatt av.

e Det mangler grunnleggende innsikt om den pedagogiske praksis og bruk av digitale enhe-
ter, i ulike fag og pa ulike niva i skolen. Det gjelder ogsa innsikt om laereres bruk av digitale
laeremidler og en kritisk vurdering av l2remidlene som finnes pa markedet. Hvor anvendelig
er de for lzerere, tilpasset en norsk virkelighet? Dekker de behovene som er i skolen og
kompetanseomradene i LK20/SLK20 pa en adekvat mate?

e Et kunnskapshull gjelder innsikt om progresjon i bruk av digitale teknologier og digital kom-
petanse gjennom skolegangen. Det vil si hvordan bruken av digitale ressurser og lzeremidler
henger sammen med kompetansemal pa ulike niva og indikerer en utvikling i laeringsforlap
for elevene.
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¢ Nar det gjelder forskning pa digitale laeringsressurser, laeremidler og verktgy, har mye
fokus vaert rettet mot Izering innen fag. Det er for eksempel lite om muntlige ferdigheter,
affektive og sosioemosjonelle aspekter ved lzering. Dette kan ogsa knyttes til nye kompe-
tanseomrader innen framtidskompetanser og ‘dybdelaering’ som fremheves i LK20 / SLK20.
For eksempel er det en god del forskning om programmering, men stort sett innen faget
matematikk. | Norge er programmering ogsa knyttet til musikkfaget, men dettte er det
sveert lite forskning pa. Det at forskningen sa langt ikke har studert andre fagomrader som
musikk, gjer det vanskelig a vurdere hvilken betydning programmering kan ha rettet mot
andre fag- og kompetanseomrader.

e Vurdering er et omrade som er nevnt, og vi har vist til at digital teknologi kan bista laerere
og elever slik at de selv kan vurdere egen lzering og laeringsbehov. Men heller ikke her har
vi et solid pedagogisk forskningsgrunnlag til & vurdere ulike vurderingspraksiser og ulike
verktay og arbeidsformer til bruk i skolen.

Oomrader som ikke er forsket pa i vart utvalg av kunnskapsoversikter:

¢ | var gjennomgang har vi ikke funnet noen kunnskapsoversikter om ergonomi og fysisk
velvaere. Noen forskere viser sa vidt til at bruk av skjerm kan medfgre ubehag i form av
hodepine, men det er ingen kunnskapsoversikter i vart utvalg som tar for seg konsekvenser
av skjermbruk over tid eller spgrsmal om ergonomi og bruk av digitale hjelpemidler. Laerere
var ogsa opptatt av bruk av skjerm for elever - hva slags konsekvenser kan skjermbruk ha?

e Vihar helleringen kunnskapsoversikter som er opptatt av universell utforming. Det kan
veere at var sgkestreng ikke fanget opp slike kunnskapsoversikter, men det er ogsa mulig
at det ikke er publisert noen enna.

¢ En relativt ny tematikk som har kommet opp gjelder studier av kompleksitet og gko-
systemet knyttet til digitalisering i utdanningssystemet, altsa hvordan ting henger sammen
og hvilke virkninger ulike faktorer har i ulike faser av et utviklingsforlap.

e Etaktuelt kunnskapshull gjelder innsikt om datafisering og personvern, om muligheter og
utfordringer med kunstig intelligens og personifisering av laering. Dette omtales ogsaien
ny rapport skrevet av Holmes, m.fl. (2022). Er utviklingen av Al pa rett vei? Bidrar det til
demokratisering eller til mer kontroll? Skal Al erstatte lzerere eller stgtte laerere? Og hvordan
er det mulig d ivareta etiske problemstillinger? Dette er relatert til det som i LK20 benevnes
som ‘digitalt medborgerskap’.

Et flertall av ekspertene vi intervjuet uttaler at ‘plattformisering’ er et helt sentralt omrade som vi
vet svaert lite om bade konseptuelt og empirisk. En ‘ekspert’ uttaler for eksempel;

«Det som er det virkelig store kunnskapshullet, som jeg tror ingen har sett pa, verken nasjonalt eller
internasjonalt, og sett pa det bade konseptuelt og empirisk, er diskusjonen rundt plattformisering.
Det mener jeg er akutt. Og ikke da som en moralsk panikk over ‘the big five’ (de fem viktigste digitale
plattformene), selv om den type analyser er ngdvendige. Men de stopper nar de skal ned pa skole-
og undervisningsniva. Det d se dette nedenfra - hva betyr faktisk plattformisering for elevenes og
laererenes arbeid? (...) For eksempel hvis du har en god lese- eller skriveapp, sa er det klart den har
noen strukturer bygd inni seg, sa du kan se pa om elevene lzerer seg det de skal eller ikke. Den type
multiniva analyse mener jeg er et kunnskapshull i hele verden. Vi ma gjgre naerstudier av et antall
skoler pa alle niva for a forsta hva som skjer.»
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Et flertall av ekspertene fremhever en bekymring for gkende skiller mellom elever, og mellom elever
og lzerere i forhold til hvilken rolle teknologien har for Izeringsprosesser. Elever med lesevansker kan
fa enda starre problemer med lesehastighet, mm. ndr avanserte laeringsressurser tas i bruk, med gkt
grad av kompleksitet. Mangel pa universell utforming er en viktig problemstilling for ikke a skape
gkte skiller mellom elever.

Flere av de utenlandske ekspertene viser til behovet for a forske mer pa nettverksbygging mellom
skoler og laerere som en sentral strategi for utviklingsarbeid omkring digitalisering. | norsk sam-
menheng kan vi her bygge videre pa erfaringer fra det nasjonale initiativet ‘laerende nettverk’
(2004-2009). Dette sees i sammenheng med en mer gkologisk tilnarming til teknologibruk i sko-
len, og henger sammen med hvordan bruken av digitale medier i skolen relateres til barn og unges
digitale liv utenfor skolen.

10.3. Noen trender og dilemmaer

Som fremhevet i kapittel 2 lever vi i et samfunn med store endringer, spesielt nar det gjelder
digitalisering. Dette er ogsa skolen ngdt til a forholde seq til. For d kunne peke ut perspektiv pa
fremtidig utvikling, er det viktig d identifisere noen sentrale trender og dilemmaer for forskning om
digitalisering i grunnopplaeringen.

| tillegqg til inntrykk fra vare delprosjekt, har vi gatt gjennom nasjonale og internasjonale rapporter
om ulike tema innen dette feltet (for eksempel UNESCO, 2022; Hooper, Livingstone & Pothong
(Digital Futures Commission), 2022; og NOU 2022:11, sett pa artikler publisert i Nordic Journal of
Digital Literacy de siste tre arene, og spurt vare nasjonale og internasjonale ‘eksperter’ om deres
vurderinger av aktuelle trender. Disse trendene innebaerer samtidig visse dilemma som man mad ta
stilling til. Vi vil fremheve fglgende trender og dilemma:

10.3.1.Kunstig intelligens og utdanning

Trend. Kunstig intelligens fremheves som en sentral trend av et flertall av vare eksperter oqg i
en rekke sentrale rapporter pa feltet de siste par arene. Mer enn a vaere uttrykk for en bestemt
teknologi, indikerer kunstig intelligens en utvikling av muligheter basert pa algoritmer og avan-
sert programvare til 3 gjgre menneskelignende laringsprosesser. Samtidig skaper de ogsa nye
utfordringer. | var analyse av digitaliseringsbegrepet har vi vist hvordan dette begrepet i offentlige
dokument drives frem av teknologiske innovasjoner og nyvinninger. En av vare eksperter fremhe-
ver ogsa behov for studier av hvordan kunstig intelligens og lzeringsanalyse endrer klasseromsdy-
namikken. Maskinlaering, laeringsanalyse, og algoritmer basert pa kunstig intelligens skaper nye
muligheter for laering, men samtidig reiser denne trenden spgrsmal om hvordan de menneskelige
sidene ved laringens kompleksitet ivaretas. Slik sett refererer det til det vi har diskutert som kom-
petanseutfordringer i mgte med teknologiutviklingen, men ogsa hvordan skole og utdanning skal
ivareta digital demmekraft og kompetanse i det profesjonsfaglige for Izereres del. Dette peker ogsa
frem mot det vi nedenfor diskuterer om forskningsdesign og hvordan man kan studere effekter
og kausalitetsforhold ved studier av nye teknologier i pedagogisk sammenheng. Dessuten er vi
ngdt til a fa mer innsikt om longitudinelle forhold ved lzering og bruken av nye teknologier og om
eventuelle positive effekter holder seg over tid, slik vi viser med longitudinelle forskningsdesign
nedenfor.

Dilemma: Balansen mellom det menneskelige og det teknologiske ved lzering.
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10.3.2.Didaktisk design

Trend: Det er et gkt fokus mot hva som skjer i pedagogisk praksis nar digitale teknologier tas i bruk.
En-til-én tilgang av digitale enheter og stadig nye laeringsressurser skaper nye muligheter, men
ogsa nye utfordringer, slik vi har vist i tidligere kapitler. Det krever at designbegrepet blir sentralt i
tilrettelegging for og gjennomfaring av elevers laeringsprosesser. Det reiser ogsa en rekke spgrsmal
om utvikling og bruk av digitale lzeremidler, laeringsressurser og verktay. | dagens situasjon preges
norske klasserom av nye infrastrukturer med tema som plattformisering og datafisering. Det er
utfordringer knyttet til personvern. Globale selskaper posisjonerer seg i utvikling av ressurser og
skaper mer eller mindre lukkede infrastrukturer pa skoler. Denne utviklingen er ikke alltid like godt
tilpasset en norsk lzereplan og norske lzreres didaktiske behov. For yrkesfag har man ogsa ressur-
ser som mer er tilpasset et arbeidslivenn undervisningssituasjoner. Det er dessuten et paradoks
at lzererutdannere og leererstudenter i liten grad har tilgang til digitale laeremidler og -ressurser i
sin laererutdanning nar de er forventet a skulle utvikle kompetanse til kritisk & vurdere laeremidler
og kunne bruke digitale leeremidler i sin praksis som larere. En slik trend om behovet for didaktisk
design understgtter gkt behov for designbasert forskning som vi diskuterer nedenfor.

Dilemma: Forholdet mellom det faglige (didaktiske) og det teknologiske (infrastruktur) i utformingen
av pedagogisk praksis.

10.3.3.Digitale gko-system

Trend: Det er en gkende tendens til & legge vekt pa studier av digitale gkosystem mer enn enkeltsta-
ende forhold i analyser av digitale infrastrukturer og bruken av disse, spesielt i organisasjonsutvik-
ling og naeringsliv. Men slike perspektiv har ogsa fatt mer innflytelse i studier av digitale teknologieri
skolen. Som en av vare eksperter uttaler; «Vi ma bli mer forsiktige med d legge mer press pa laererne.
Vibgr heller fokusere pa gko-system. For d initiere endring ma vi tenke i forhold til nettverk som
laerere, elever og teknologier inngéri.» A orientere seg i mengden av digitale laeremidler og -res-
surser, samt det a skulle tilrettelegge disse for pedagogisk praksis, er tidkrevende og utfordrende
for enkeltstaende lzrere. Derfor er det behov for a studere hvordan nettverk og fellesskap mellom
laerere kan bygges, der Ieerere inngar i ulike gkosystem for Iaering og teknologibruk. Et slikt system
kan bygge videre pa tidligere forsgk med at larere deler og videreutvikler lzeringsopplegg med
bruk av digitale lzeringsressurser heller enn at hver enkelt skal utvikle egne opplegg. Da reduse-
res avhengigheten av den enkeltstdaende larers tid og kompetanse. Her vil det vaere behov for
forskningsdesign som kan gjgre flernivdanalyser og studere sammenhengen mellom ulike forhold
som virker inn pa laeringsarbeidet i klasserommet, i tillegg til forskningsdesign som stgtter iterative
utviklingsprosesser i et gkosystem.

Dilemma: Fokus pa helhet og kompleksitet mer enn fokus pa individer og enkeltstaende forhold ved
undervisning og laering.

10.3.4.Inkludering - ekskludering

Trend: Oppmerksomhet rettes mot hvordan grupper og enkeltelever ekskluderes som faglge av
digitalisering av grunnskolen. Det kan vaere knyttet til universell utforming og hvordan utvikling
av digitale lzeremidler ikke ivaretar alle elevers funksjonsdyktighet. Mangfoldet av ressurser som
utvikles tar ofte utgangspunkt i hva mennesker uten funksjonsnedsetting kan gjgre, og deretter
blir ressursen kanskje tilpasset andre behov. | mgter med Likestillings- og diskrimineringsombudet
har vi fatt innspill om utfordringer og kunnskapshull om utvikling av digitale laeringsressurser med
universell utforming. Vi har ikke funnet relevant forskning om denne tematikken i var systematiske
kunnskapsoppsummering. Utviklingen innen digitale laeremidler og ressurser innebarer en viss grad
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av kompleksitet bade i utvikling og bruk. Det er derfor behov for mer forskningsbasert kunnskap
om regelverk og handhevelsen av dette i utvikling og bruk av digitale Izeremidler og ressurser,
og hvordan universell utforming integreres som en del av utviklingsprosessen. Mange elever eri
utgangspunktet ekskludert og ma - i beste fall - vente pa tilpassing. Hva betyr dette for elevenes lz-
ringsmuligheter? Hvordan er det mulig a utvikle ressurser som passer for alle i utgangspunktet? Hva
slags vurderingskompetanse er sentral for skoleledere, lererstudenter og lerere a utvikle pd dette
omrddet? Norge har ogsa flere offentlige sprak, og ressurser pa nynorsk og pa samisk har lenge vaert
etterlyst. Ekskludering handler ogsa om fremveksten av fenomen som nettmobbing og hatefulle
ytringer som skjer i skolesammenheng. Denne trenden har blitt stadig mer viktig i utdanningssam-
menheng og reiser en rekke sentrale utfordringer ved dagens utvikling med bruk av en-til-en av
digitale enheter. Det aktualiserer det vi tidligere har diskutert, knyttet til digitaliseringsbegrepet i
et dannelsesperspektiv. | forskningssammenheng vil denne trenden kreve en kombinasjon av ulike
forskningsdesign og metoder, slik de er beskrevet nedenfor.

Dilemma: Tilrettelegge for alle uten at det gar pa bekostning av a tilpasse for enkelte.

De fire trendene vi har identifisert ovenfor er alle sentrale omrader for videre forskning og kan fange
opp i seg mange av de enkeltstaende kunnskapshullene vi har identifisert under kapittel 7.2. Slik sett
kan de ramme inn et framtidig forskningsprogram for digitalisering i grunnopplaring og gi retning
for kunnskapsutvikling nasjonalt.

10.4. Forskningsdesign og metode

Vi skal ta for oss ulike design som kan svare pa noen av de viktige spgrsmalene som kommer fram
gjennom vart arbeid. | oversikter over forskningsdesign finnes det mange ulike varianter. Vi vil
nedenfor fremheve de vi mener har mest relevans med tanke pa fremtidig forskningsstrategi innen
dette feltet. Men aller fgrst vil vi papeke behovet for at alle nye prosjekter baserer seg pa grundige
sek etter relevante studier. Vart arbeid med dette kunnskapsgrunnlaget (se vedlegg for en naermere
metodisk beskrivelse) viser en metode for a skaffe et forskningsgrunnlag som er viktig d basere nye
prosjekter pa, nemlig systematisk kunnskapsoppsummering, men som dessverre fortsatt ikke er
blitt vanlig.

| var gjennomgang av mulige forskningsdesign vil vi gi noen indikasjoner pa hvordan det kan vaere
viktig a ga videre. Hovedbudskapet vart er betydningen av a arbeide inngdende med planlegging av
design og betydningen av at nye design kan svare pa nye spgrsmal og utdype eksisterende.

10.4.1.Kausalitetsstudier

Mange av kunnskapshullene vi har vist til ovenfor forutsetter at det er mulig a si noe om kausale
sammenhenger. Dette vil ogsa vaere sentralt innenfor de fire tendensene og kunnskapsbehov innen
disse som vi skisserer ovenfor. En enkel framstilling av et kausalt sparsmal er:

A - B

\

C

Pilene gariden retningen man antar at kausaliteten er; fra bruk av A til B og C. Denne modellen ser
enkel nok ut, men det er krevende a finne ut om denne hypotesen er sann, i hvilke situasjoner den
er sann, for hvem den er sann, osv.
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Eksperimentelle studier egner seqg godt til 4 studere effekter av intervensjoner. Den sdkalte
«gullstandarden» er gjerne RCT-studier; det vil si studier hvor deltakere er tilfeldig plassert i
grupper og deretter trekker man tilfeldig den gruppen som blir utsatt for tiltaket (intervensjonen)
og kontrollgrupper. Randomisering betyr ikke at man har kontroll pa alle faktorer som kan variere i
ulike kontekster eller grupper, men man har kontroll pa resultater av den intervensjonen som skal
studeres - f.eks. bruk av lesebrett versus papirbok - pa grunn av den tilfeldige fordelingen i ulike
grupper. Kvasieksperimentell er en betegnelse som brukes pa design som har kontrollgrupper, men
hvor fordelingen i grupper og hvem som far intervensjonen ikke er randomisert / tilfeldig.

| intervensjonsstudier brukes gjerne akronymene PICO eller PICOT som en mate 3 strukturere
planlegging av studien (og de to tilneermingene brukes ogsa for a utvikle sgkestrenger for a finne
forskning pa det feltet man vil studere).

P = Population Hvem skalinngd? Elever i barneskole? Et spesifikt trinn eller aldersgruppe? Elever
med saerskilte behov? Eller er det Izerere som er populasjonen?

| = Intervention Hva skal praves ut? Er det bruk av GraphoGame eller ePortfolio?
C = Comparison Skal en annen gruppe eller flere andre grupper ha en slags «placebo», eller skal de
arbeide med samme emne pa mater som ikke innebaerer bruk av GraphoGame eller

ePortfolio? (Business-as-usual?)

0 =Outcome Hvaslags utbytte forventes? Hva er det man vil studere som konsekvens av inter-
vensjonen? Er det Izering (i hva - hvordan) eller sosiale ferdigheter (hva - hvordan)?

T=Time Hvor lang tid kan man forvente at intervensjonen ber vare for d se en effekt?

[ tillegg til disse faktorene, er det viktig a belyse hvilke moderatorer man vil studere - altsa hva kan
pavirke utfallet av intervensjonen utover selve intervensjonen? En gjennomgang av tidligere studier
kan fa fram hvilke moderatorer som er studert tidligere og om de har betydning for utfallet. Slik kan
man ogsa vurdere om det er noen viktige moderatorer som ikke er blitt studert tidligere og som bar
undersgkes narmere.

e Kunnskapsoversiktene i vart utvalg viser til flere svakheter i primarstudier. Noe av det som
framheves er:

e Manglende beskrivelser av populasjonen, kontrollgrupper og intervensjon
e Famoderatorer
¢ |kke mulig @ ansla hva som har hatt effekt - det digitale eller moderatorer

¢ Mange mater @ male «det samme» pa. Det vil si at det anvendes svaert mange mal pa moti-
vasjon eller lering og det da ikke alltid er mulig 8 sammenligne resultater

e Mangelfull teoretisk forankring og bidrag til teoriutvikling
Manglene som papekes kan gjgre det vanskelig a replisere tidligere forskning, noe som ogsa gjgres

uhyre sjelden. Det er ingen av kunnskapsoversiktene i vart utvalg som har vist til at en studie er blitt
replisert flere ganger og eventuelt hva slags resultater som er framkommet da. Det er ogsa uvanlig
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med det som kalles oppskalering; a prave ut et eksperiment i en mindre gruppe og deretteri et starre
utvalg.

Innen utdanningsforskning er det ogsa mange som papeker at det kan vaere uetisk a gi én gruppe et
tiltak (enintervensjon) nar antakelsen er at tiltaket faktisk er bedre enn det som gis i kontrollgruppe-
ne. Mange forskere lgser dette med a gi kontrollgruppene mulighet til a fa tilgang til intervensjonen
etterpd, eller at designet er mangearig, og tidligere kontrollgrupper etter hvert blir til intervensjons-
grupper. Det kan ogsa vaere at deltakere vegrer seg for tilfeldig plassering i grupper og at mange
takker nei til 8 vaere med i studier pa grunn av det.

Et flertall av vare eksperter viser ogsa til utfordringene ved RCT-intervensjoner i skolesammenheng,
og at andre forskningsdesign utvikles ogsa til dels innen medisin og helseforskning (f.eks. West,
Duan et al., 2008). En av ekspertene som vi intervjuet viste til at EU kommisjonen na hadde stoppet
et starre initiativ med bruk av RCT fordi det hadde kommet mange spagrsmal om hvor realiserbart
dette var.

Qualitative Comparative Analysis (QCA): En tilnaerming som kobler det kvantitative med det kva-
litative er det som kalles «Qualitative Comparative Analysis» (QCA) (se f.eks. Cilesiz & Greckhamer,
2020). QCA ble utviklet av Charles Ragin (1987) for a kunne belyse kompleks kausalitet i et starre
antall kasus (case). QCA egner seg best for de tilfeller der det er flere enn tolv kasus i designet, og
der forskere er opptatt av a konseptualisere og undersgke potensiell kompleksitet i arsak-virknings-
sammenhenger. Denne metoden tar hgyde for at det ikke ngdvendigvis er slik at det er en linezer
sammenheng mellom variabler, eller at det er de samme variablene som kan vaere mulige forklarin-
gerialle tilfeller. Den tar hgyde for at samme faktor kan ha motsatt effekt i forskjellige kontekster,
0g er ogsa opptatt av at forskere ma undersgke hva som farer til suksess som noe annet enn hva
som ikke farer til suksess. Det kan vaere helt forskjellige prosesser og faktorer involvert i de to ulike
utviklingssporene. Et QCA-design tar altsa hensyn til mer kvalitative aspekter ved studieobjektet,
samtidig som det er mulig d ha et starre utvalg.

| QCA er det ingen tilfeldig fordeling. Alt er naturlig forekommende, og det er det som er hensikten - a
studere naturlig variasjon, men ogsa a kunne lzere noe om mulige kausale sammenhenger gjennom
slike starre casestudier. Cilesiz & Greckhamer (2020:361) papeker at denne forskningsmetoden ogsa
har matt kritikk. Den bryter med det klassiske skillet mellom kvalitativ og kvantitativ forskning. De
anbefaler at forskere setter seginnihva det er, og at de heller blir «<informed sceptics rather than
uninformed dismissers.»

10.4.2.Designbaserte eksperiment og intervensjoner

| var giennomgang av kunnskapsoversikter blir ‘designbaserte forskningsdesign’ fremhevet som et
viktig forskningsdesign i en fremtidig utvikling av forskning om digitalisering i skolesammenheng.
Dette fremheves ogsa tydelig av et flertall av de ekspertene vi har intervjuet. Som en av dem uttaler;
«Hvis man har et stabilt fenomen som du er sikker pa har varig karakter, sa kan man gjere typer
av kontrollerte studier. Men nar man har fenomen som digitalisering og laering, som utvikler seg
grunnleggende over tid, sa ma man ha mer eksplorative design med klart formulerte madleparametre
for @ male leringsutbytte, men der hensikten er a forsta hva som skjer. Hvis man ikke kombinerer
kontrollerte og eksplorative studier, kan man lett miste fenomenet av syne. Man trenger en eller
annen form for kombinasjon i ulike prosjekter.»

Det som kjennetegner designbasert forskning er at man tydeligere enn ved andre forskningsdesign
kombinerer teoriutvikling og praktiske Igsninger for a utvikle visse design-prinsipper. Som uttrykt
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i en mye sitert oversikt over ‘Educational design research (EDR)’; «This approach is powerful for
theory building because it privileges ecologically valid studies that embrace the complexity of
investigating learning in authentic (as opposed to laboratory) settings. When conducted well, both
the research process and its outcomes generate valuable contributions to practice.” (McKenney &
Reeves, 2020: 82)

Det er ogsa blitt fremhevet at designbasert forskning (DBR) er et forskningsdesign som er spesielt
godt egnet for prosjekter om teknologistattet Izering (technology-enhanced learning) som utspiller
seginaturlige kontekster (van der Akker, et al., 2010), dvs. som er vanskelig a undersgke gjennom
kontrollerte eksperimenter i naturlige kontekster (Hoadley, 2002). Hensikten er a fa bedre kontekst-
forstaelse enn ved andre forskningsdesign. DBR er basert pa en kvalitativ metodologi, men kan ogsa
bli kombinert med kvantitative metoder gjennom mixed methods (Jen, Moon, & Samarapungavan,
2015). DBR skiller seqg fra ander metoder (for eksempel aksjonsforskning, kasustudier) ved at den
bestar av intervensjoner av teknologibaserte lzeringsprosesser giennom en rekke iterasjoner. DBR
informeres av teori som utvikles parallelt, for @ kunne bygge generaliserbar kunnskap som kan lede
til transformasjon av undervisningspraksiser (Brown, 1992).

Slike prosjekt har som utgangspunkt at det er snakk om studier av komplekse fenomen, med multiple
innganger. En av vare eksperter anbefaler i forlengelsen av slike forskningsdesign at man kan ha
flere prosjekter med ulike perspektiv og design som studerer samme fenomen. Da vil man kunne fa
bedre dybdeforstaelse om spesifikke fenomen. En annen mulighet, som blir fremhevet aven annen
ekspert, er d kunne ha eksplorative studier i en fase og mer konformative studier i en annen fase.
Slike design gir ogsa muligheter for hvordan lzeringsanalyse og laeringsdesign kan kombineres.

10.4.3.Longitudinelle design

En utfordring i feltet har vaert at mange studier viser til korttidsvirkninger av bruk av digitale tek-
nologier i skolesammenheng, som er en vanlig kritikk mot mange RCT-studier innen dette feltet. At
svaert mange av disse ogsa viser til positive effekter er ikke et problem i seg selv, men det gjgr at man
stiller sparsmal ved tidsdimensjonen ved slike effekter. Vil det holde seg over tid, og hvordan kan det
studeres? Det er ofte vanskelig a falge samme elever over mange ar. Da er et alternativ a ta tverrsnitt
over tid, som gjer at man ogsa kan kombinere kontrollerte og eksplorative studier.

Longitudinelle studier er en type forskningsdesign som er mye brukt for a studere endring og utvik-
ling av fenomener eller variabler. Man samler inn data ved forskjellige ayeblikk eller tidsintervaller for
a trekke slutninger angdende utviklingen av visse kategorier, konsepter, hendelser, variabler eller
kontekster over tid, dets determinanter og dets konsekvenser (Menard, 2008).

Det som karakteriserer longitudinelle studier er at datainnsamlingen gjennomfares pa ulike tids-
punkt, i motsetning til tverrsnittsstudier hvor data samles inn i ett enkelt gyeblikk. Denne innsam-
lingsformen fordelt over tid lar forskere identifisere eventuelle endringer.

Longitudinelle studier er delt inn i tre typer. For det farste, retrospektive studier som analyserer
endringene over tid i kategorier, konsepter, variabler eller deres forhold til en spesifikk populasjon.
Det kan for eksempel innebaere a gjennomfgre en studie for a analysere endringen i oppfatning om
innfgringen av én-til-én av digitale enheter i en bestemt region. For det andre, kohortstudier som
undersgker endringer i spesifikke underpopulasjoner eller grupper. Disse studiene sporer grupper
over tid, og generelt trekkes det et utvalg hver gang data om gruppen eller underpopulasjonen
samlesinn - i stedet for a inkludere hele underpopulasjonen. For det tredje, panelstudier som ligner
pa kohort- og retrospektive studier. | disse tilfellene blir de samme deltakerne eller aktivitetene malt
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eller observert pa forskjellige tidspunkter. For eksempel d observere en gruppe elever som arbeider
med spesifikke digitale laeremidler pa manedlig basis i ett ar. Mdlet her kan vaere d analysere om
elevenes positive forventninger til egen laering gker og deres negative avtar. | hver observasjon er
elevene de samme personene.

Fordelene ved longitudinelle forskningsdesign ligger i at man far dokumentert utvikling og endring
over lengre tidsrom og dermed oppnar hgyere validitetsniva. Man vil kunne oppdage trender og sam-
menhenger innenfor innsamlede data i sanntid. Utfordringene liggeri at det kan ta lang tid fer data-
ene begynner a produsere observerbare sammenhenger, og det kan gi mer uforutsigbare resultat pa
grunn av tidsdimensjonen. Man kan ogsa ha frafall i utvalg over tid som kan skape utfordringer. Slike
forskningsdesign har en tendens til a vaere mer komplekse og kostbare enn andre forskningsdesign
fordi de strekker seg over tid.

10.4.4. Flerniva og flermetode design

En siste form for design vi vil Igfte frem her, basert pa var gjiennomgang av eksisterende kunn-
skapsoversikter og innspill fra vare eksperter, gjelder behovet for studier som studerer flere niva
knyttet til digitale teknologier i skolen samtidig, og da benytter ulike metodeinnganger i samme
forskningsdesign. Det vil si der det systemiske sees i sammenheng med praksis i skolen, som en
samvariasjon mellom organisasjonsutvikling og utvikling av leeringsarbeidet i klasserommet. | tillegg
kan dette sees i sammenheng med barn og unges hverdagsliv med bruk av digitale medier. Flerniva-
analyser i kvantitative design krever mer sofistikerte statistiske teknikker og det er av stor betydning
a planlegge for a kunne gjare flernivaanalyser i utgangspunktet (i arbeidet med utvalget) for a sikre
atinnsamlet datamateriale tillater slike analyser (Batdi, Aslan & Zhu, 2018).

Flermetodedesign er et uttrykk for den dominerende diskursen som handler om a bevege seg bort
fra tradisjonelle skillelinjer mellom kvantitativ versus kvalitativ forskning (Ragin, 1987). Bade ‘mixed
methods’ og multi-methods har fatt stor oppmerksomhet de senere drene og gjer det mulig a tenke
nye forskningsdesign der man kombinerer ulike metodeinnganger. Pa denne maten kan forskningen
ogsa gripe kompleksiteten i de prosesser som pagar.

10.4.5.0ppsummering - forskningsdesign

Vihar ikke nevnt rent kvalitative forskningsdesign spesielt i var gjennomgang ettersom de blir mye
brukt. De brukes for a fa innsikt i menneskelige prosesser, relasjoner og meningsskaping. Strategien
som ligger til grunn for ulike kvalitative forskningsdesign handler om a utvikle intervjuguider, obser-
vasjonsprotokoller og dagbgker med mere, som gir informanter muligheter for a utdype kognitive,
emosjonelle og sosiokulturelle prosesser av betydning for studiens formal.

Flere av kunnskapsoversiktene vi har gjennomgatt viser til at det over tid har vaert en dominans av
kvalitative studier i forhold til kvantitative studier innen dette feltet. Det vil fortsatt vaere behov for
slike studier ogsa, fordi kvalitative studier er viktige for a fa innsikt om pagaende prosesser og akti-
viteter mellom Izerere og elever i klasserom der digitale teknologier, ressurser og lzeremidler spiller
en sentral rolle. Vi vil ogsa fremme betydningen av etnografiske forskningsdesign (se for eksempel
Erstad, 2020) og kasusbasert forskning med kvalitative forskningsmetoder (se for eksempel Erstad
& Hauge, 2011).

Det vi har belyst er design som ikke er sa vanlige innen forskning om digitalisering, og ikke minst

design som forskningsfeltet selv rapporterer et behov for. McTigue med flere (2020) har f.eks. opp-
summert tre omrader som sentrale for fremtidige forskningsdesign, og som er giennomgdende i
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flere hundre kunnskapsoversiktene vi har gjennomgatt. For det farste behovet for replikasjoner som
gjer oss bedre i stand til d skille ut hva som er av betydning. Altsa, a replisere studier der bestemte
teknologiformer og program, som for eksempel Computer Assisted Instruction (CAl), har vist seg
a ha sterk effekt pa et omrade som lesning. Pa den maten far en klargjort hva som har effekt og i
hvilke sammenhenger, og om slike effekter holder seg ved replikasjon. For det andre, som vi ogsa har
fremhevet ovenfor, behovet for flermetodiske tilnaerminger for d bedre forsta visse laeringsprosesser
der teknologiformer inngar. Mixed methods har blitt mer vanlig nettopp for a forsta ulike sider ved fe-
nomen og dets kontekster som har betydning for a forsta kompleksitet og gkologisk validitet i maten
elevers laering er forankret i naturlige sammenhenger. Dette gir ogsa forskere starre muligheter for
a samarbeide med praktikere omkring designprosesser og implementering. For det tredje, et behov
for a styrke teoretiske innganger og forstdelse. Mange studier har fokus pa det empiriske, mens det
mangler teoretisk klarhet og stringens som gjegr ulike tolkninger mulig, og som kan skape grunnlag
for videreutvikling av intervensjoner generelt.

Var vurdering av digitale gko-system, som en viktig trend, og sammensatte forskningsdesign for
a studere komplekse prosesser i skolen, tilsier ogsa en starre vektlegging pa tverrfaglige og fler-
faglige tilneerminger. En kombinasjon av ulike fagdisipliner med en variasjon av begrepsanalytiske
og metodologiske tradisjoner kan styrke fremtidige forskningsdesign og berike var forstdelse av
digitaliseringens komplekse og sammensatte konsekvenser for norsk grunnskole.

10.5. Anbefalinger

Dette oppdraget skulle munne ut i et kunnskapsgrunnlag som far fram kunnskapsstatus, identi-
fiserer tendenser og nye trender, avdekker kunnskapshull, viser vei for videre forskning og lager
et fundament for utvikling av eventuelle anbefalinger. Kunnskapsoppsummeringen skal bade gi
oversikt over forskning og erfaringsbasert kunnskap, og dette skal kunne brukes som forberedelse
for et starre forskningsprosjekt.

| var konklusjon vil vi fremme noen anbefalinger knyttet til videre forskning om digitalisering i
grunnopplaering. Disse er pa et overordnet nivd, og de viser alle tilbake til de trendene som vi har
identifisert gjennom vart arbeid.

De siste to tidrene har det vaert en rekke kartleggingsstudier som har gitt oss ‘baseline-data’ med
viktig informasjon om tilgang til digitale enheter og internett ved skoler i Norge og hvordan dette
utvikler seg over tid. | enkelte studier har dette ogsa vaert knyttet til internasjonale sammenlignin-
ger og faglige sparsmal, som for eksempel ICILS-studien (International Computer and Information
Literacy Study) og PISA-studien (Programme for International Student Assessment). Slik monito-
rering vil ogsa vaere viktig i arene som kommer. Men forskningsbehovene ligger nd i starre grad pa
andre omrader og med andre forskningsdesign for at norske skoler skal kunne utvikle seg videre
med integrert bruk av digitale teknologier og slik at vi far et bedre grunnlag for a kunne vite hvilke
implikasjoner den digitale utviklingen har for barn og unges lzering.

1. Vi foreslar at det opprettes et nytt Program for forskning om digitalisering i grunnopplaring.

Var anbefaling er a utvikle et forskningsprogram som koordineres nasjonalt. | dagens situasjon er det
et stort behov for nasjonal koordinering av forskning innen dette feltet de narmeste drene, og en
koordinering kan stgtte en mer strategisk kunnskapsutvikling. Vi anbefaler d ha et eget programsty-
re knyttet til et nytt forskningsprogram som koordinerer utlysninger innen bestemte forskningstema
og utvalg av prosjekter som far statte. Det gjelder a utnytte relevante kompetansemiljger nasjonalt
i en nettverksdanning samt skape premisser for videre forskerkompetanse innen dette feltet
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gjennom prosjektutvikling. Det er stort behov for malrettede utlysninger pa omrader der vi har lite
innsikt, istedenfor apne utlysninger som favner bredt. Vart forslag er at programmet vurderer de fire
hovedomradene som vi har vist til ovenfor.

2. Vi foreslar felgende tematiske omrader for et nytt program for forskning:

Kunstig intelligens og utdanning: Dette temaet kan ogsa kobles til pagaende arbeid om laeringsana-
lyse.

Didaktisk design: Det er stort behov for mer innsikt om den pedagogiske praksis og didaktisk til-
rettelegging i laeringsmiljg med utstrakt bruk av digitale enheter. A forsta ulike sider ved elevenes
laering (kognitivt, motivasjonelt, sosioemosjonelt, relasjonelt) og det utbytte bruken av ulike digitale
laeremidler, -ressurser og -verktgy kan sies a ha i ulike fag, pa ulike niva og for ulike elevgrupper.

Digitale gko-system: Gjelder blant annet den pagdende plattformiseringen, digitale data og person-
vern i skolesammenheng. Men dette kan ogsa ses pa i et didaktisk perspektiv; nettverksdanning av
skoler og leerere som utvikler og deler og lzerer i et gko-system.

Inkludering - ekskludering: Handler om de sentrale utfordringene som digitaliseringen medfarer for
enkeltelever, grupper og skoler, og hvordan lzereres perspektiv pa digitaliseringen ivaretas.

3. Vi foreslar at et programstyre ogsa vurderer designbehov og eventuelt inviterer sokere til a vaere
med i nettverk som arbeider med ulike forskningsdesign

Vi har vist til flere utfordringer med forskningsgrunnlaget, og mange muligheter for a styrke
forskning gjennom a tenke mer helhetlig pa forskningsbehov og forskningsdesign. | mange tilfeller
vil det vaere ngdvendig at flere forskergrupper, sammen med larere og ledere i skoler og med lzere-
middelprodusenter og andre utviklere, studerer samme fenomen eller lignende fenomener og kan
bygge pa hverandre og utveksle erfaringer. Designbasert forskning kan omfatte et nettverk av for-
skere og leerere (evt. kommuner og skoleledere) som praver ut, studerer, endrer, osv. i gjentakende
prosesser. QCA (se ovenfor) kan nyttes i et nasjonalt perspektiv med kasus-studier fra hele landet.
Digitalisering i grunnopplaering er et enormt stort forskningsfelt og forskning pa feltet vil kreve ulike
design og mange metoder. Vi anbefaler at det legges til rette for bedre samarbeid mellom forskere,
lzerere og andre aktgrer (f.eks. laaremiddelprodusenter), og at det er forskningsdesign som ivaretar
dette.
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