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Forord

12023 ble International Computer and Information Literacy Study (ICILS)
gjiennomfort for tredje gang, og resultatene ble offentliggjort i desember
2024. Undersokelsen har blitt gjennomfert hvert femte ar siden 2013, og
Norge har deltatt bade i 2013 og i 2023. Antallet deltakerland har gkt siden
den forste gjennomferingen i 2013, og i 2023 deltok 34 land.

ICILS har som hovedfokus & underseoke fjortenaringers digitale kom-
petanse og algoritmiske tenkning, og gir oss verdifulle innsikter i hvordan
digitaliseringen pévirker utdanningssystemet. Hovedmélet med under-
sokelsen er a kartlegge i hvilken grad elever er rustet for fremtidige studier,
arbeidsliv og hverdagsliv i en stadig mer digitalisert verden.

ICILS bidrar ogsa til sammenligning av resultater pa tvers av ulike land,
slik at vi kan studere hvordan utviklingen av digital kompetanse endrer
seg over tid. I 2023 deltok fire nordiske land, noe som gjor det mulig a
sammenligne resultater og identifisere bade likheter og forskjeller i den
nordiske regionen.

Den norske kortrapporten, som presenterer hovedfunnene, ble lansert
i november 2024, samtidig med den forste internasjonale delrapporten.
Denne vitenskapelige antologien dykker dypere ned i resultatene fra stu-
dien og inneholder en rekke sentrale funn som er spesielt relevante for den
norske konteksten.

Boken er skrevet for alle som er interesserte i digitalisering og utvik-
ling av digital kompetanse i skolen, og vil veere til stor nytte for forskere,
politikkutformere, leerere og laererstudenter. Vi underseker flere sentrale
temaer knyttet til digital kompetanse og algoritmisk tenkning i Norge gjen-
nom ICILS-studien. Vi analyserer resultater for norske elever i lys av bade
de andre nordiske landene og internasjonalt ICILS-gjennomsnitt. Dette
muliggjor komparativ refleksjon av resultatene pa tvers av landene. Hvert
av de ni kapitlene presentert her tar for seg ulike aspekter av digital kom-
petanse og gir leseren en dypere forstaelse av hvordan denne kompetansen



FORORD

kan utvikles og anvendes i dagens samfunn. Et viktig spersmél er om alle
elever far like muligheter for a utvikle sin digitale kompetanse, samt i hvil-
ken grad de tilegner seg de grunnleggende ferdighetene som er nedvendige
for videre utdanning og arbeidsliv.

Vi gnsker a rette en saerlig takk til alle skolene som deltok i undersokel-
sen og til alle som har bidratt til utformingen av denne boken. En spesiell
anerkjennelse gar til alle ungdomsskolelerere, skoleledere og IT-ansvarlige
som har brukt tid pa 4 fylle ut sperreskjemaet. Vi vil ogsa spesielt takke
Massimo Loi for hans lederskap og engasjement i prosjektet. Loi var pro-
sjektleder for ICILS i Norge frem til slutten av august 2023 og dermed
ansvarlig for datainnsamlingen.

Videre vil vi uttrykke var store takknemlighet til vare interne fagfeller,
som har lest kapitlene og gitt tilbakemeldinger gjennom hele prosessen.
Vi ensker spesielt & anerkjenne Andreas Pettersen, Ann-Catherine Lehre,
Arne Hole, Fredrik Jensen, Fredrik M. Rekenes, Hege Kaarstein, Jostein
Andersen og Julius K. Bjernsson ved Universitetet i Oslo for deres inn-
siktsfulle bidrag.

Vi vil ogsa rette en spesiell takk til Katia Stieglitz og Maria Braadland,
redaktorer i Cappelen Damm Akademisk, for deres profesjonelle veiled-
ning og gode samarbeid under produksjonen av denne boken. I tillegg
uttrykker vi var oppriktige takknemlighet til de anonyme fagfellene for
deres tilbakemeldinger, som har vist seg & vaere avgjorende for en betydelig
forbedring av vart arbeid.

ICILS er finansiert av Utdanningsdirektoratet og gjennomfert av
Institutt for leererutdanning og skoleforskning (ILS) ved Universitetet i
Oslo. Vi takker ogsa Tine W. Haland og Jan Eivind Sodeland, som har ledet
arbeidet med ICILS-undersgkelsen i Utdanningsdirektoratet.

Blindern, 12. oktober 2025

Pa vegne av forfattergruppen,
Anubha Rohatgi og Ove E. Hatlevik



KAPITTEL 1

Digitalisering, kompetanse og skole -
ICILS i en nasjonal kontekst

Ola A. Erstad Universitetet i Oslo
Ove E. Hatlevik OsloMet - storbyuniversitetet / Universitetet i Oslo
Anubha Rohatgi Universitetet i Oslo

Sammendrag: Kapittel 1 gir en introduksjon til sentrale rammevilkar for & forsta
digitalisering og skole i en norsk kontekst og pa den méaten gi et grunnlag for
presentasjonen av data fra ICILS 2023-studien i de gvrige kapitlene i denne boken.
Det er viktig a forsta den utviklingen norsk skole na befinner seg i, spesielt med
tanke pa digital kompetanse, algoritmisk tenkning, kunstig intelligens og hvordan
barn og unge forholder seg til en stadig mer digitalisert verden. Kapittelet starter
fra et internasjonalt perspektiv om internasjonale trender for sa a presentere en
norsk kontekst for digital kompetanse og skolen. | tillegg beskrives ICILS-studien,
antologiens formal og bokens struktur.

Nokkelord: digitalisering, skole, digital kompetanse, algoritmisk tenkning, grunn-

leggende digitale ferdigheter, ICILS

Sitering: Erstad, O. A., Hatlevik, O. E. & Rohatgi, A. (2025). Digitalisering, kompetanse og skole - ICILS i
en nasjonal kontekst. | A. Rohatgi & O. E. Hatlevik (Red.), Sekelys pd digital leering: Sekundceranalyser
fra ICILS 2023 (Kap. 1, s. 9-28). Cappelen Damm Akademisk. https://doi.org/10.23865/cdf.271.ch1
Lisense: CC-BY.
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KAPITTEL 1

Abstract: Chapter 1 introduces the central frameworks for understanding the
intersection of digitalization and education within a Norwegian context, thereby
establishing a foundation for the presentation of data from the ICILS 2023 study
in the subsequent chapters that follow. It is important to understand the devel-
opment that the Norwegian school system is currently undergoing, especially
in relation to digital competence, computational thinking, and artificial intelli-
gence, as well as how children and young people relate to an increasingly digi-
talized world. The chapter begins with international trends before presenting a
Norwegian context for digital competence and education. Additionally, the chap-
ter offers a description of the ICILS study, the purpose of this anthology, and the
structure of the book.

Keywords: digitalization, school, digital competence, computational thinking,
basic digital skills, ICILS



DIGITALISERING, KOMPETANSE OG SKOLE

Et av de viktigste — og samtidig mest utfordrende - temaene i var tid, er
teknologiens innflytelse pa barn og unges oppvekst og lering i skole og
fritid. Teknologien er en vesentlig del av hverdagen var, fra vi star opp om
morgenen til vi gar til sengs om kvelden. Teknologiutviklingen de siste ti
arene har skapt en sveert sammensatt mediekultur som er vesentlig anner-
ledes enn tidligere generasjoners meote med teknologien.

Dette innledende kapittelet setter noen rammer og perspektiv for
de ovrige kapitlene i boken. Spesielt gjelder det trender, muligheter og
utfordringer norsk skole ma forholde seg til i en stadig mer digitalisert
verden. Fokuset i denne boken ligger pa elevenes forutsetninger for a
kunne bruke digitale teknologier til det beste for egen leering og utvik-
ling. Vi presenterer en historisk kontekst for & forsta utviklingen i norsk
skole med bruk av ulike digitale teknologier (se punkt 1.3). Men det
helt sentrale temaet pa tvers av denne bokens kapitler er hvordan elever
utvikler kompetanse i skolesammenheng som er viktig for a laere og
forsta ulike sider ved digitale teknologier. Vi vil dessuten gi noe grunn-
leggende informasjon om ICILS-studien og hva som vil bli behandlet i
bokens ulike kapitler.

Den offentlige debatten om digitale medier i skolen har de siste par
arene vert preget av negative oppslag og utfordringer. Men over tid har
teknologiutviklingen skapt nye muligheter for barn og unges leering og
utvikling og som en revitalisering av skole- og utdanningssystemer tilpasset
den tiden vi lever i. Ulike digitale ressurser gir elever med en variasjon i
interesser og faglige kompetanser anledning til a arbeide med et mangfold
av ulike tekstformer (Gilje, 2023). Den gir bade elever og lerere mulighet
til storre fleksibilitet og variasjon i leeringsarbeidet, for bade tilpasset opp-
leering og samarbeidsleering.

Betegnelsen IKT (informasjons- og kommunikasjonsteknologi) viser til
den utviklingen som har skjedd siden 1990-tallet i den grenselose tilgangen
til informasjon som barn og unge har fitt, og de kommunikasjonsmulig-
heter de har tilgang til for a holde kontakt med familie og venner og delta
i grupper med felles interesser. Det er i denne sammenheng digital kompe-
tanse og algoritmisk tenkning har blitt viktig for a gi elever muligheter til a
utnytte de muligheter teknologien gir. Vi ser det for eksempel ved at elever
kan skape innhold og uttrykke sine kunnskaper pa nye mater gjennom,
skrift, lyd, bilder og/eller film (Erstad, 2008). Den digitale teknologiens
pedagogiske muligheter kommer ogsa til uttrykk gjennom nye deltakelses-
arenaer i samfunnet som barn og unge bidrar i, bide som medborgere og
for a forfolge personlige interesser.

N
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Et helt grunnleggende sporsmal knyttet til skolens rolle i dagens tek-
nologiutvikling gjelder hvordan barn og unge forstar og forholder seg til
ulike teknologier og digitalt innhold, og de ferdigheter, kunnskaper og
holdninger de tilegner seg gjennom skolens opplaering pa dette feltet. Selv
om Norge kan sies & ha veert et foregangsland i strategier for a utvikle digital
kompetanse hos barn og unge, er det likevel stor usikkerhet om hva barn og
unge selv faktisk behersker ved bruk av teknologi, ut over de rent tekniske
ferdighetene. Vi kan sperre hva skolens mandat skal vaere for a serge for at
alle barn og unge far de ssmme mulighetene til @ inneha den helt grunnleg-
gende digitale kompetansen til a fungere optimalt i skolen og i samfunnet.

Den offentlige debatten og politiske retningslinjer preges av bade mulig-
heter som digitale ressurser gir til lek og laering og bekymring og skepsis til
teknologiens plass i barn og unges liv. Forskningen pa sin side dokumen-
terer ogsa muligheter og bekymringer i denne sammensatte mediekultu-
ren, noe som ikke gir et entydig forskningsgrunnlag (Munthe et al., 2022).
Foreldre og lerere uttrykker usikkerhet om hvordan man skal forholde
seg til teknologiutviklingen og hva som er til det beste for barn og unge.

Studien som denne boken er basert pa, the International Computer and
Information Literacy Study (ICILS), gar rett i kjernen av disse spersmalene og
utfordringene. Som en trendstudie der digital kompetanse blant unge folges
over tid gir den tilgang til viktige data for bade politikkutforming og praksis,
nasjonalt og internasjonalt. At Norge deltar i denne studien gir oss tilgang
til vesentlig informasjon om hvordan norske elever plasserer seg pa sentrale
variabler pa oppgaver som skal lgses i digital kompetanse og algoritmisk
tenkning og hvordan dette passer inn i forhold til planer og strategier for
norsk skole i dag. Sentrale sporsmal for denne antologien vil dermed veere:

« Pahvilke nivéer skarer norske elever pa prover i digital kompetanse og
algoritmisk tenkning?

« Hvordan skarer norske elever i en nordisk sammenligning?

o+ [ hvilken grad har det skjedd endringer mellom 2013 og 2023 nér det
gjelder elevers digitale kompetanse og bruk av digital teknologi i skolen?

1.1 Trender og utfordringerien
digitalisert verden

Vilever i en verden der digitaliseringen og teknologiutviklingen har skapt
hele nye vilkar for hva det vil si & vokse opp, 4 bli en del av et samfunn og pa
hvilke mater man leerer. I Norge, som i en rekke andre land, er samfunnet
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blitt gjennomdigitalisert i den forstand at alle deler av samfunnslivet og
det a veere en samfunnsborger er knyttet til bruk av digitale medier. Ikke
minst erfarte vi dette pa en ekstrem mate under covid-19 pandemien, men
ogsa Medietilsynets undersokelse Barn og medier 2024 dokumenterer
hvordan digitale medier er en integrert del av barn og unges hverdagsliv
(Holmarsdottir et al., 2024; Medietilsynet, 2024). Vi lever i en sammenvevd
mediekultur der vi kobler oss pé ulike digitale plattformer og applikasjoner
(apper) i lopet av hverdagen (Brubaker, 2022). En slik utvikling, som har
skjedd i lopet av relativt kort tid, skaper noen helt nye utfordringer med
tanke pd hvilke kompetanser barn og unge trenger for a fungere optimalt
i samfunnet, i dag og for fremtidig samfunnsdeltakelse.

I litteraturen referer man na til det post-digitale samfunn, som uttrykk
for et gjennomdigitalisert hverdagsliv der det ikke lenger er mulig & forsta
det digitale som noe eksternt — adskilt fra oss selv (Knox, 2019). Det digitale
har blitt en del av oss som mennesker og alt vi gjor, ogséd i utdannings-
sammenheng (Brubaker, 2022). Som nevnt ovenfor har dette skapt motkrefter
ved at det er aktorer blant foreldre og leerere som onsker nedtoning av det
digitale, ogsa i skolesammenheng.

En fremvoksende trend er mer oppmerksomhet pa forholdet mellom
formell og uformell lering. Ilgpet av de siste ti arene har det ogsa skjedd
en okt forstaelse blant forskere og leerere om at forholdet mellom den
formelle leringen, i institusjonen skole, og den uformelle leeringen, knyt-
tet til hverdagslivserfaringer, er mer flytende og uklar na enn tidligere.
Grunnen til dette er blant annet at vi til enhver tid baerer teknologier
med oss mellom skole og fritid, og kan sies & leere pa nye arenaer utenfor
skolen ved a hore pa podkaster om tema som interesserer oss, lese nyheter
og vaere del av ulike nettverk som pa ulike mater stimulerer til personers
leering. Slike perspektiv er fremhevet blant annet i det amerikanske forsker-
nettverket om connected learning (Ito et al., 2020) og learning lives (Erstad
et al. 2016).

En sentral konsekvens og utfordring av denne utviklingen gjelder
barn og unges psykiske helse. Ungdata-undersokelsen viser blant annet at
unge i sin selvrapportering gir uttrykk for en negativ utvikling av psykisk
helse med mer stress, som de blant annet tilskriver ekt press i utdannings-
sammenheng. Under covid-19-pandemien ble denne negative trenden
ytterligere forsterket, mens den har forbedret seg noe i tiden etterpa. Det
er godt dokumentert hvordan teknologien, og da forst og fremst sosiale
medier, virker inn pa psykisk helse og velvere (Isaksen & Gudmundsdottir,
2025). Det gjelder da seerlig mobbing (cyberbullying), hatefulle ytringer eller

13
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deltakelse i grupper som skaper negativt selvbilde. P4 oppdrag fra regje-
ringen har Medietilsynet i samarbeid med en rekke andre tilsyn lansert en
handlingsplan i 2025 med tittelen Trygg digital oppvekst. Den er et svar pa
utfordringene teknologiutviklingen skaper i samtiden.

En helt apenbar utfordring som felge av teknologiutviklingen i lopet
av de siste par arene er utviklingen av kunstig intelligens (KI). Det har
veert mye usikkerhet om hva de reelle konsekvensene av denne utviklingen
egentlig er, men ilopet av kort tid har det utfordret en rekke sider ved peda-
gogisk virksomhet, som vurderingsformer og tekstproduksjon. Samtidig
fremstar ChatGPT og andre tjenester som nye og spennende ressurser.
Dette spennet — mellom utfordringer og mulige ressurser — er det spennet
laerere star i til vanlig i klasserommet.

De senere arenes teknologiutvikling med algoritmenes makt over var
mediebruk har aktualisert at algoritmisk tenkning har kommet inn i den
reviderte laereplanen (fagfornyelsen). Elevene skal pa denne méten fa mer
innsikt i hvordan teknologien fungerer gjennom selv & arbeide praktisk
med algoritmer og programmering.

En negativ trend de siste drene er nedgangen blant heytpresterende nor-
ske elever i de fleste internasjonale undersokelser, inkludert Programme
for International Student Assessment (PISA) og International Civic and
Citizenship Education Study (ICCS). Denne rapporten viser at tendensen
ogsa gjelder for ICILS. Det er overraskende at sa ulike fagomrader rappor-
terer om en negativ trend, da det er vanskelig & identifisere en enkelt arsak.
Medieoppslag antyder at trenden kan skyldes barns og unges bruk av digitale
medier, men situasjonen er mer kompleks. De siste femten drene har medie-
kulturen endret seg, noe som har sosioemosjonelle konsekvenser for unge,
som opplever mer stress, depresjoner og usikkerhet om fremtiden (Bakken,
2022). Mediekulturen preges av algoritmenes makt, som pavirker bade til-
gang til informasjon og kommunikasjon. Som svar pa disse trendene og
utfordringene i en digitalisert verden er to strategier iverksatt i mange land.

Den ene strategien gjelder regulering. Pa europeisk nivd har man imple-
mentert GDPR (General Data Protection Regulation) og AI Act (Artificial
Intelligence Act, EU regulation), nettopp for & regulere maten som store glo-
bale tech-selskap opererer pa. Pa en rekke méater onsker EU a handtere tekno-
logiutviklingens innflytelse pa europeiske borgere samtidig som man ensker
alegge til rette for okt digitalisering av samfunnstjenester. Lignende strategier
kan vi finne pa nasjonale niva. I norsk sasmmenheng for eksempel ved a heve
aldersgrense for bruk av sosiale medier fra 13 til 15 ar for bedre & regulere
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innflytelsen fra digitale medier, eller @ handterere utviklingen av KI med nasjo-
nale retningslinjer for hva man kan og ikke ber bruke slike ressurser til.

Den andre strategien gjelder kompetanseheving. Gjennom 4 gi barn og
unge ferdigheter, kunnskaper og holdninger om ulike sider ved digital tek-
nologi er strategien at de unge skal kunne selv-regulere sin egen mediebruk
og fa en forstaelse for medienes rolle i vart samfunn og var hverdag. Pa
europeisk niva har man utviklet egne rammeverk for digital kompetanse
som en felles europeisk strategi for hva alle europeiske borgere ma ha av
kompetanse. Et eksempel er DigCompEdu (Ferrari, 2012). En rekke pro-
sjekter har ogsa blitt igangsatt med europeisk finansiering for a kartlegge
utfordringene med teknologibruk og psykisk helse og utviklingen av digital
kompetanse. Et eksempel pa det forstnevnte er CO:RE-prosjektet, som har
bygget opp en database om forskning pa psykisk helse og unges teknologi-
bruk. Et eksempel pa det sistnevnte er ySkills-prosjektet, der man har
utviklet strategier for a male ferdigheter og kompetanser i teknologibruk
som er dynamisk og utvikler seg over tid.

En utfordring som bade ySkills-prosjektet og andre prosjekter aktuali-
serer, er hvordan man skal handtere og forsta progresjon i utviklingen av
digital kompetanse og bruk av digital teknologi i skolen, fra det grunnleg-
gende til det det mer avanserte som digital dommekraft. Tradisjonelt har
man kun fokusert pé ett trinn, én aldersgruppe og ulike former for tekno-
logibruk uten & ha god nok forstaelse for hvordan digital kompetanse skal
undervises pa ulike niva i de ulike fagene og hvordan elever utvikler sin
digitale kompetanse over tid.

1.2 Hvordan er digital kompetanse relevant i
norsk skole?

For & imptekomme internasjonale trender og utfordringer med digital tek-
nologi i skolen har, som nevnt over, digital kompetanse i en norsk kontekst
blitt en sentral del av oppleringen. Men hvorfor har digital kompetanse
blitt sé sentralt i dagens strategier om utdanning, og hvordan skal vi egentlig
forsta dette komplekse begrepet?

1.2.1 Digital kompetanse og algoritmisk tenkning

I norsk sammenheng kan digital kompetanse defineres som «trygg, kritisk
og kreativ bruk av digitale ressurser for a oppna mal relatert til f.eks. leering
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inkludering og/eller deltakelse i samfunnet (Kelentri¢ et al., 2024, s. 15).
Digital kompetanse kan ha et verktoyperspektiv og bruke teknologi pa
en effektiv mate for & lose ulike oppgaver i forskjellige sammenhenger,
men det dreier seg ogsa om a veere kritisk til om, nar og pa hvilken mate
digital teknologi kan brukes (Gudmundsdottir et al., 2024; Meld. St. 34
(2023-2024)). Pa den maten omfatter digital kompetanse tekniske ferdig-
heter (for eksempel praktisk bruk av datamaskiner og nettbrett), men ogsa
kognitive og metakognitive ferdigheter som a sgke, vurdere informasjon og
ta i bruk informasjon pé kritiske mater. Det betyr at forstaelse av hvordan
bruke teknologi pa en forsvarlig og etisk mate inngar i begrepet.

Munthe et al. (2022) understreker at digital teknologi har et potensial
for a bidra til elevers leering. Men det er viktig & skille mellom bruk av
digital teknologi til ulike formal (Meld. St. 34 (2023-2024), s. 32), som aktiv
skjermbruk i skolesammenheng for a Iere seg kunnskapsinnhold, og det a
ha en passiv skjermbruk knyttet til «scrolling» pa mobilen. Digital tekno-
logi i skole og klasserom medferer nye krav og utfordringer til skoler, leerere
og elever (NOU 2024: 20; Meld St. 34 (2023-2024) s. 34). Det er derfor vik-
tig & veere bevisst nar og hvordan digital teknologi tas i bruk i undervisning
og leering. Empiriske bevis indikerer at undervisning i dataprogrammering
har en sterk positiv effektstorrelse, noe som fremhever potensialet for at
elever kan tilegne seg programmeringskunnskap og ferdigheter effektivt
(Scherer et al., 2020).

1.2.2 Digital teknologi i skolen

En forutsetning for & vurdere bruk av digital teknologi og kompetanse i
skolesammenheng er i hvilken grad elever og leerere har tilgang til digitale
enheter og internett. Et viktig politisk mal siden slutten av 1990-tallet har
veert at alle elever, hvor enn de bor i Norge, skal ha lik tilgang til og like
vilkar for leering, og dermed lik tilgang til teknologi. Konsekvensen er at
sa godt som alle norske elever i dag, fra tidlig skolealder og gjennom hele
skolelopet, har en egen digital enhet (Munthe et al., 2022). De forste skole-
arene brukes gjerne nettbrett, og senere baerbare maskiner. Bade lokalt og
nasjonalt har denne utviklingen skapt diskusjoner om tilgang til teknologi
har gétt pa bekostning av tilgang til leereboker.

Samtidig er det viktig & papeke de pedagogiske perspektivene som knyt-
ter seg til den digitale teknologiens plass i skolen, som grovt sett kan deles
inn i et teknologiperspektiv og et kompetanseperspektiv. Siden «elektronisk
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databehandling» (EDB) og «mediekunnskap» kom inn som emner i den
norske monsterplanen for skolen i 1987, har teknologi- og mediesporsmal
statt sentralt i norsk skole. De danner samtidig to viktige dimensjoner ved
«digital teknologi i skolen» som er like gjeldende i dag. Det ene gjelder
hvordan barn og unge bruker digital teknologi som ressurser til leerings-
formal. Pa 1980-tallet dreide det seg om a leere seg programmeringssprak,
mens vi nd har en mengde ulike digitale ressurser til bruk i ulike fag og
leeringsformal i skolen. Det andre gjelder den kunnskapen og forstaelsen
barn og unge har om digitale medier sa de selv kan regulere hvordan de
bruker denne teknologien. Dette gjenfinnes i dagens leereplaner som algo-
ritmisk tekning og digital kompetanse.

Med LKO06 kom digital teknologi inn i laereplanen, og det ble lagt vekt
pa at elever skulle ha ferdigheter innen bruk av digital teknologi. Klausen
(2023) har gjennomgatt en rekke offentlige dokumenter og trekker frem
tre diskurser som kan forklare de satsingene som har foregatt i Norge. Det
dreier seg for det forste om at Norge skal vere et foregangsland for bruk
av digital teknologi, men det handler ogsa om at arbeidslivet trenger kom-
petente medarbeidere som er oppdatert pa digital teknologi. For det tredje
er det ogsa en beskrivelse av den nye eleven og hva denne eleven trenger.
I Meld. St. 34 (2023-2024) blir det en nyansering av grunnlaget for a satse
pa digital teknologi i skolen med forventning om en klarere vektlegging av
balansert bruk av digital teknologi. Det dreier seg om & kunne velge mellom
det digitale og analoge ut fra hva som passer best til oppgave og kontekst,
samt at bade elever og leerere kan trenge fraveer fra digital teknologi gjen-
nom skoledagen.

12003 startet ITU (IT i utdanning), et nasjonalt senter plassert ved
Universitetet i Oslo, med a kartlegge elevers bruk og holdning til digi-
tal teknologi i norsk skole. I perioden 2003-2013 ble det annet hvert ér
gjennomfort undersokelse blant elever pa 7. trinn, 9. trinn og 2. trinn i
videregdende skole. Utgangspunktet var bruk, men etter hvert ble ogsa
opplevd kompetanse og maling av digital kompetanse innfort som del av
undersokelsen.

Norsk skole i 2025 bestar av en hel rekke ulike teknologier som preger
skolehverdagen. Digitale plattformer, slik som ItsLearning, har over tid
fatt en sentral plass som grunnmuren for bruk av digital teknologi og
som legger noen rammevilkar for hvordan digitale aktiviteter organiseres.
Dessuten fungerer FEIDE (Felles Elektronisk IDEntitet), en nasjonal
single-sign-on, som kvalitetssikring av innlogging for den enkelte elev
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og leerer og hva de far tilgang til. For de enkelte fag og niva finnes det en
stor mengde av tilgjengelige ressurser tilpasset den gjeldende laereplanen
blant annet utviklet av norske forlag, eller ulike applikasjoner (apper)
og faglige ressurser som larere kan velge a bruke. I lopet av de siste par
arene har ogsa KI og ressurser som ChatGPT utfordret den pedagogiske
praksis. Totalt sett gir det et sammensatt inntrykk av digital teknologi i
norsk skole i dag.

Denne utviklingen av digital teknologi i norsk skole har medfert en
rekke debatter og har engasjert mange, spesielt foreldre. En av disse debat-
tene omtales som «skjerm-debatten», det vil si om skjermene er bra for
elevenes leering eller ikke. Ofte kobles dette ogsa til lesing, der en del mener
at digitaliseringen har gatt pa bekostning av laerebokene, og at elever ma
fa storre tilgang til analoge beker igjen, som na er fulgt opp med en nasjo-
nal satsning pa lesing fra Kunnskapsdepartementets side. Andre debatter
gjelder den okte kommersialiseringen av den offentlige skolen ved at store
internasjonale tech-selskaper far innpass og tjener penger pa investeringer
av teknologi i skolen, eller debatt om personvern og hvordan vi best sikrer
héndteringen av persondata i skolen, eller debatten om maskin leering
og KI (ChatGPT) og hvordan det utfordrer vurderingsformer og mulig
«juks» ved innleveringer, eller nye utfordringer omkring desinformasjon
og hvilken rolle skolen skal ha i den sammenheng. Slik sett er det ingen
enkel oppgave lerere star i med a skulle forholde seg til en kompleks digi-
tal infrastruktur og samtidig utforske muligheter for leering med bruk av
digitale ressurser tilpasset alle elever.

Den kunnskapsbaserte innsikten fra forskning i norsk sammenheng
(etter ICILS 2013 frem til 2023) er fragmentert og lite systematisk, noe som
skaper utfordringer for hvordan den spiller en rolle for videreutvikling av
praksis (Munthe et al., 2022). I lgpet av de siste ti arene har sokelyset i
stor grad veert rettet mot bruk av digital teknologi i klasserommet og den
pedagogiske praksis, i ulike fag og pa ulike niva. Vi har dermed fétt en
bedre og mer nyansert forstaelse for hva ulike teknologier og digitale res-
surser kan bidra med i leeringsarbeidet. Eksempler pa det er to prosjekter
som inngdr i Utdanningsdirektoratets evalueringsprogram av den reviderte
leereplanen (fagfornyelsen). Bade EVA2020-prosjektet (Furberg et al., 2024)
og EDUCATE-prosjektet (Gudmundsdottir et al., 2024; Stovner et al., 2025)
dokumenterer pa en grundig og innsiktsfull mate hvordan digitale tekno-
logier brukes i norske klasserom, i ulike fag og pé ulike nivé. Disse rappor-
tene viser hvordan digitale medier beriker elevenes laering i ulike fag, men
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ogsé utfordringer elever og leerere har med & handtere ofte sveert komplekse
digitale ressurser og enkle prosedyrer som a lagre filer og lignende.

1.2.3 Hvor godt forberedt er norske grunnskoleelever
for et digitalisert samfunn?

Digitalisering har blitt stadig mer sentral i utdanningssektoren. Digitale
ferdigheter er integrert som grunnleggende ferdigheter i den norske laere-
planen, og de er essensielle for a kunne navigere i en stadig mer digitalisert
verden (Utdanningsdirektoratet, 2017). Med den raske utviklingen innen
digital teknologi gir International Computer and Information Literacy Study
2023 (ICILS) verdifull innsikt i hvordan unge mennesker utvikler sine tek-
nologiske ferdigheter.

For & delta aktivt i dagens digitale samfunn, mé elevene ha riktig kom-
petanse til & bruke datamaskiner og & finne informasjon pé nettet og ha
god digital dommekraft. ICILS kartlegger flere viktige kompetanser som er
nedvendige for at elever skal kunne fungere effektivt bade i hverdagen og i
fremtidige jobber. Tidligere ICILS-undersokelser har avslort at elever som
vokser opp i en teknologidrevet verden og flittig bruker digitale verktoy bade
pa skolen og hjemme, ikke nedvendigvis utvikler sterke digitale ferdigheter.

ICILS underseker blant annet forskjeller i elevers digitale kompetanse
og algoritmiske tenkning mellom land, basert pa landenes utdannings-
systemer (Fraillon et al., 2014; Fraillon, 2024). For det forste undersokes
elevers grunnleggende ferdigheter for & bruke digital teknologi:

« Hvordan bruker elevene digitale verktoy for & samle, vurdere og orga-
nisere digital informasjon?

 Hvordan lager elevene innhold med digitale verktoy for ulike formal og
folk?

« Hvordan deler elevene informasjon pa nettet og forstar ansvaret som
folger med?

« Hvordan loser elevene problemer ved hjelp av programmering og algo-
ritmisk tenkning?

For det andre undersekes hvordan elevene bruker digital teknologi hjemme
og pa skolen:

« Elevenes holdninger til digital teknologi og selvoppfatningene.
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« Forskjeller i hvordan elever gjor det pa prover kan komme av ting som
kjonn, erfaring og hjembakgrunnen deres.

Det tredje hensynet er a kartlegge skolens digitale ressurser og hvordan
leererne bruker digital teknologi i undervisningen.

ICILS 2013-resultatene ga innsikt i elevenes digitale kompetanse, samt
bruken av og leering med digitale teknologier i skolen. Noen av hovedfun-
nene var folgende:

+ En av fire elever manglet nodvendige digitale ferdigheter.

+ Det ble observert betydelige kjonnsforskjeller i digitale ferdigheter.

« Hjemmebakgrunnens innvirkning pa prestasjoner i proven om digitale
ferdigheter var tydelig.

o Detvar svert lite bruk av IKT i undervisning og leering, til tross for hoy
maskintetthet.

ICILS 2023 bekrefter de tre forste trendene. Selv om norske elever benytter
digitale verktoy store deler av skoledagen, er det fortsatt fire av ti som mang-
ler tilstrekkelig digital kompetanse, og det er fortsatt jenter som presterer
bedre pa proven i digital kompetanse (Rohatgi et al., 2024). I tillegg har
hjemmemiljoet fortsatt en betydelig innvirkning pa elevresultater pa pro-
ven i digital kompetanse, noe som understreker viktigheten av sosiogkono-
misk status i forhold til elevprestasjoner (Gudmundsdottir & Throndsen,
2015; Hatlevik et al., 2018; Olsen et al., 2015; Ottestad et al., 2014; Rohatgi
et al, 2016; Rohatgi & Throndsen, 2015).

Det som har betydelig endret seg de siste ti arene, er bruk av digital
teknologi i undervisning og lzering pa skolen. A ha tilgang til teknologi er
bare det forste steget, men det er enda viktigere a laere a bruke den effektivt.
Undervisningen ma fokusere pé a hjelpe elevene med a utvikle sin digitale
kompetanse.

Nar det gjelder andre funn fra leererne i ICILS 2013:

+ Kuntoavtirapporterte om at de samarbeidet med andre om 4 lage tekno-
logibaserte undervisningsopplegg i motsetning til fem av ti internasjonalt.

o Lererne rapporterte om positive holdninger til IKT, selv om de brukte
digitale verktoy og laeringsressurser sparsomt i skolefagene.

o [tillegg rapporterte leererne at det var en mangel pa systematisk kompe-
tanseheving for dem selv.
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Hovedfunnene fra 2023 viser at det er et stort flertallet av leerere som sam-
arbeider «for a lage undervisningsmateriell som inkluderer bruk av digital
teknologi» og har stor tro pa egen kompetanse nar det gjelder bruk av
digital teknologi til ulike formal (Gudmundsdottir & Throndsen, 2015;
Ottestad et al., 2014; Rohatgi et al., 2024).

Til tross for at tilgangen til digital teknologi i skolen har gkt betydelig
de siste ti arene, understreker bade tidligere og navaerende funn viktighe-
ten av a oppretteholde leerernes kompetanse og samarbeid om teknologi-
integrert undervisning for a sikre at elevene far en meningsfull og effektiv
leeringsopplevelse.

1.3 Beskrivelse av ICILS-studien

Hovedformalet med ICILS er a vurdere hvor godt 14-aringer er forberedt
pa studier, arbeid og liv i en digital verden. Undersokelsen tar ogsa hen-
syn til hvordan elevenes digitale kompetanse henger sammen med deres
bakgrunn, personlige egenskaper og ferdigheter, samt erfaringer med bruk
av digital teknologi. Dessuten vurderer ICILS elevenes leering om digital
teknologi bade pa og utenfor skolen.

ICILS (International Computer and Information Literacy Study) er den
eneste storskala-undersokelsen pa feltet som gjennomferes hvert femte ar
under ledelse av International Association for the Evaluation of Educational
Achievement (IEA) (se figur 1.1). Studien gir oss mélbare resultater som
viser endringer i elevenes digitale kompetanse over tid.

ICILS: Eneste storskala-undersgkelsen pa feltet

Digital
kompetanse (DK)
og Algoritmisk
Digital tenkning (AT)
kompetanse (DK) Norge, Danmark,
Norge og Danmark Finland og Sverige
blant 18 blant 34
deltakerland deltakerland
| I
2013 | 2018 | 2023 | 2028 |
Digital
kompetanse (DK)

og Algoritmisk
tenkning (AT)
Danmark og Finland
blant 12
deltakerland

Figur 1.1. Tidslinje som viser ICILS' sykluser.
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ICILS undersgker hvordan elever utvikler digital kompetanse (DK) ved a
madle variasjoner i digital kompetanse innenfor land og mellom landene.
Studien ble gjennomfert for forste gang i 2013 og gjennomferes hvert femte
ar. Den andre syklusen av ICILS i 2018 inkluderte en internasjonal, valgfri
vurdering av algoritmisk tenkning (AT) i tillegg til DK. Norge deltok i ICILS i
2013, sammen med Danmark og 16 andre land, hvor fokuset kun var pa digital
kompetanse. I 2023 deltok vi ssmmen med 33 andre land, deriblant Danmark,
Finland og Sverige, som er blant de 22 EU-landene. Dette gir et solid grunn-
lag for sammenligning bade i et nordisk og internasjonalt perspektiv.

Det var et representativt utvalg fra en hel argang som ble brukt i ICILS
2023. Totalt ble det samlet inn data fra omtrent 132 998 elever fra 5 299
skoler i 34 land. Norge deltar med elever pa 9. trinn. Grunnen er at norske
elever starter ett ar tidligere med formell skolegang enn de fleste andre land,
inkludert de andre nordiske landene. De ulike instrumentene som er brukt
i undersokelsen inkluderer en elevprove i digital kompetanse og en elev-
prove i algoritmisk tenkning. I tillegg skal elevene besvare et sporreskjema.
Det er tre forskjellige sporreskjemaer: ett for leerere, ett for rektorer og ett
for skolens IKT-ansvarlige (se vedlegg A3 om detaljer).

Det er viktig & merke seg at elevene ikke besvarer spersmalene med
utgangspunkt i spesifikke skolefag, noe som innebzerer at ICILS ikke kan
vurdere digital kompetanse innen enkelte fag eller valgfag, som for eksem-
pel programmering. I tillegg undersokes laeringskonteksten, inkludert sko-
lens ressurser og leerernes undervisningspraksis nar det gjelder bruken av
digital teknologi. Derfor er det mer passende a karakterisere ICILS som en
skoleundersokelse, i motsetning til studier som TIMSS og PIRLS, hvor hele
klasser velges ut, og matte- og naturfaglaererne kan knyttes direkte til sine
undervisningsgrupper. Videre rapporterer studien om forholdet mellom
elevenes digitale kompetanse (DK) og deres evne til a tenke kritisk om
problemer ved a bruke datateknologi (AT). Studien underseoker ogsa hvor-
dan disse ferdighetene relaterer seg til elevenes bakgrunnskarakteristikker,
tilgang til og holdninger til digital teknologi, samt deres bruk av digitale
verktoy/teknologi bade pé skolen og hjemme.

I et bredere perspektiv samler undersokelsen ogsa data fra laerere,
skoleledere og IKT-ansvarlige ved de deltakende skolene. Leererdata gir
innsikt i leerernes bruk av digital teknologi i undervisningen, holdninger
til teknologi i undervisnings- og laeringsprosesser, samt deres erfaringer
med a implementere teknologibasert undervisning. Data fra skoleledere og
IKT-ansvarlige pa skolen bidrar med informasjon om skolenes egenskaper,
inkludert planer, retningslinjer og ressurser som er tilgjengelige for elever
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og leerere i forbindelse med undervisning og leering innen digital kompe-
tanse og algoritmisk tenkning.

1.3.1 Rapportering fra studien

Den forste rapporten fra studien er en sakalt kortrapport som leverer grunn-
leggende og beskrivende resultater. Den inneholder hovedresultatene fra de
digitale provene og legger vekt pa de norske resultatene, men omhandler
ogsa en del ssmmenligninger mellom de fire nordiske landene som deltok i
studien. Kortrapporten er ment a gi en beskrivende oversikt over de viktigste
resultatene fra elevsporreskjemaene, provene i digital kompetanse og algorit-
misk tenkning og fra laerer- og skolesporreskjemaene (Rohatgi et al., 2024).

Na& utgir prosjektgruppen en mer utfyllende rapport (antologi) hvor
dataene fra ICILS blir analysert pa en grundigere mate enn i kortrapporten,
med vekt pa de temaene og resultatene som er viktigst for norsk skole med
tanke pa at:

o Deter tiar siden (i 2013) vi sist fikk data for digital kompetanse (DK).

« Det er forste gang norske elever deltar i algoritmisk tenkning (AT).

« A etablere et grunnlag for neste runde (2028), slik at vi fir mulighet til
a analysere trenddata for bade DK og AT.

Denne rapporten fokuserer pa bruken av digital teknologi blant norske
niendeklassinger, med mél om a oke kunnskapen om elevenes digitale
kompetanse og forstaelse av algoritmisk tenkning, samt deres oppfatning
av digital teknologi. Den analyserer skolens rolle ved a vurdere relevante
faktorer og innhente informasjon fra lerere, rektorer og IKT-ansvarlige.
Funnene om DK og AT blant norske elever settes ogsa i kontekst ved a
sammenligne dem med data fra andre nordiske land.

1.4 Antologiens formal og betydning

Viren 2023 ble ICILS gjennomfert i 156 norske skoler. I desember 2024 ble
det publisert en kortrapport med hovedresultater fra ICILS 2023 i Norge
(Rohatgi et al., 2024) og som inneholdt funn fra analyser hentet fra den
internasjonale rapporten (Fraillon, 2024). Kortrapporten dekket sentrale
tema og var planlagt som en forleper til denne antologien. Hensikten med
denne antologien er blant annet a utforske og besvare flere aktuelle spors-
mal som gjensto som ubesvart etter arbeidet med kortrapporten (Rohatgi
etal., 2024, s. 45).
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Et formal med antologien er a undersgke narmere hva som kjenne-
tegner norske elevers resultater pa provene i digital kompetanse og algo-
ritmisk tenkning. Det kan bidra til & belyse hvordan norske elever skarer
pa prover i digital kompetanse og algoritmisk tenkning. Det er sentralt a
underseke hvordan lesning av ulike oppgaver og oppgavetyper kan gi mer
informasjon om hva norske elever behersker, og om hva det er de trenger
mer kunnskap og erfaring med.

Et annet formal med antologien er & undersoke elevers bruk av digital
teknologi i skolen og diskutere dette opp mot resultater pa provene for &
undersgke om det er sammenhenger mellom resultater og bruksmenster.
Dette gjor det ogsa aktuelt a undersoke om det er digitale forskjeller mel-
lom elever ut fra deres kjonn, bakgrunn og tilgang til digital teknologi.
Elevers erfaringer med og holdninger til digital teknologi kan ogsé bidra til
at vi forstar mer av hvilken rolle digital teknologi har blant dagens elever.
Det er ogsa aktuelt a underseke hvilke erfaringer laerere og skoleledere har
med innfering og bruk av digital teknologi i skolen.

I arbeidet med antologien er det tatt i bruk flere typer dataanalyser enn
det som ble brukt i kortrapporten. Dette er dataanalyser som er gjennom-
fort i forskergruppen som arbeider med ICILS 2023. Det brukes blant annet
regresjon, analyse av multivariate modeller og strukturell modellering.
Det er ambisjoner om at antologien kan ha betydning ved at den besvarer
aktuelle sporsmal fra kortrapporten, ved & peke pé behov for videre forsk-
ning og ved at kapitlene sammen kan bidra til praksisfeltet for leerere og
skoleledere pad ungdomstrinnet.

1.4.1 Bokens struktur

Kapitlene i boken utforsker nodvendige digitale ferdigheter for a deltaien
stadig mer digital verden, og baserer seg pa data fra ICILS-studien 2023.
Emner som digital kompetanse, algoritmisk tenkning, digital dommekraft,
elevenes nettkommunikasjon, holdninger og erfaringer, samt perspektiver
fra leerere og skoleledere, blir grundig behandlet. Malet er a gi innsikt som
utdyper forstdelsen av digital kompetanse i skolen.

Boken er strukturert rundt to hovedtemaer: Kapittel 2 og 3 handler i hoved-
sak om resultatene fra prover i digital kompetanse og algoritmisk tenkning,
mens kapittel 4 og 6 handler om elevers bruk av og holdninger til digital tek-
nologi. I kapittel 7 og 8 undersokes leereres og rektorers holdninger til digital
teknologi i skolen. Her folger en mer detaljert gjennomgang av hvert kapittel.
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Kapittel 1 er en introduksjon til hvordan unge forholder seg til digital
teknologi og fungerer som en inngang til ICILS-studien. Dette kapittelet gir
ogsa innsikt i trender og utfordringer unge meoter i en digitalisert verden.

Kapittel 2 handler om digital kompetanse og rammeverket opp mot
norsk leereplan (LK20) for ICILS 2023-studien. Forfatterne gar gjennom
oppgavene fra proven i digital kompetanse, samt hvordan oppgavene kan
plasseres innenfor det norske rammeverket for grunnleggende digitale
ferdigheter. Videre undersoker forfatterne prestasjonsforskjeller mellom
jenter og gutter og drofter mulige arsaker til disse forskjellene. Analyse av
norske data fra ICILS 2023 sammenlignes med data fra Danmark, Finland
og Sverige.

I kapittel 3 presenterer forfatterne en definisjon av AT og av hva som
males i AT i ICILS-undersokelsen. Videre drefter de provens betydning for
matematikkundervisning og sammenligning av ICILS rammeverket med
den norske leereplanen. Norske resultater pd AT-proven diskuteres ogsa i
sammenheng med data fra de andre nordiske landene. Til slutt analyseres
elevsporreskjemadata som belyser elevenes erfaring med programmering
og koding i skolesammenheng.

Kapittel 4 dreier seg om hvordan norske elever leerer og bruker digital
teknologi i skolen og hvilke holdninger elevene har til denne bruken. Det
er gjort analyse av data om elevers multitasking nar de gjor skolearbeid
hjemme. Det er ogsa gjort en analyse av hvordan elevenes leering, bruk og
holdninger henger ssmmen med prestasjon pa proven i digital kompetanse.
Analysen inkluderer ogsa perspektiver fra andre nordiske land. Til slutt
presenterer kapittelforfatterne noen refleksjoner om hva resultatene betyr
for det norske utdanningssystemet.

I kapittel 5 undersoker forfatterne sammenhengen mellom elevers
bakgrunn og deres resultater i digital kompetanse og algoritmisk tenk-
ning, og analyserer hvordan de ulike bakgrunnsvariablene kan samspille
og forsterke forskjellene i elevprestasjoner. Det er brukt flernivaanalyser
for de nordiske landene for & avdekke interseksjonalitet (samspill av
variablene) blant elever som er i risikosonen for digital ekskludering.
Resultatene for Norge diskuteres inngdende med tanke pé elever som er
digitalt sarbare.

Kapittel 6 tar for seg elevers holdninger til og erfaringer med digital
teknologi i skolesammenheng ved a ta utgangspunkt i hva elevene svarer
pé utsagn om hvordan de oppfatter digital teknologi til skolearbeid og
egen mestringstro nar det gjelder digital teknologi. Det er ogsa utsagn
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om hvordan elever opplever at digital teknologi forer til distraksjoner i
elevenes laeringsarbeid. Forfatterne kobler slike holdninger og erfaringer
til resultatene pa provene i DK og AT.

Forfatterne av kapittel 7 analyserer leereres oppfatninger av digital tek-
nologi i undervisning, og fremhever bade fordeler som okt elevmotivasjon
og samarbeid, samt utfordringer som distraksjoner og redusert personlig
kommunikasjon. Videre utforsker de hvordan faktorer som laereres demo-
grafiske bakgrunn og erfaring med teknologi pavirker deres syn pa tekno-
logiens rolle i undervisningen.

Kapittel 8 handler om skoleleders erfaringer med og oppfatninger
av digitale teknologi ved egen skole. I dette kapittelet underseker forfat-
terne hvordan skoleledelsens strategier for integrering av digital teknologi
pavirker utdanningskvalitet, med et spesielt sgkelys pa undervisning og
leering av DK og AT. Ved a analysere data innhentet fra skoleledere og
IKT-ansvarlige ved skolen, kartlegges de ulike tilneermingene som brukes
for & fremme en digitalt inkludert leeringskultur. Forfatterne identifiserer
sentrale faktorer som pavirker effektiv integrering av teknologi, inkludert
lederskapets rolle i formidling av teknologirelaterte retningslinjer og stotte.

Kapittel 9 gir en oppsummering fra et eksternt perspektiv, basert pa
funnenene fra den internasjonale ICILS-underspkelsen om unges digitale
kompetanse og forhold til digitale teknologier. Funnene avdekker et para-
doks: Til tross for okt digitalisering i Skole-Norge, har den digitale kompe-
tansen blant elever generelt sunket. Forfatteren utforsker dette paradokset
ilys av et postdigitalt samfunn, og argumenterer for at elever ma leere mer
om digitale spor for & utvikle digital dommekraft og kritisk tenkning.
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KAPITTEL 2

Digital kompetanse

Ove E. Hatlevik OsloMet - storbyuniversitetet / Universitetet i Oslo
Anubha Rohatgi Universitetet i Oslo

Sammendrag: | kapittel 2 beskrives det hvordan digital kompetanse er definert
og operasjonalisert gjennom et rammeverk utviklet for ICILS-studien. En gjen-
nomgang av prgven for digital kompetanse viser at alle oppgavene kan plasseres
inn i omradene i det norske rammeverket for grunnleggende digitale ferdigheter.
Prgven bestar av sju moduler (oppgavesett) med mindre og sammensatte oppgaver.
Tematisk virker prgven a veere relevant for norske elever. Den inneholder flest
oppgaver pa to av kompetanseomradene i norsk leereplan: «finne og behandle»
og «produsere og bearbeide», mens «digital demmekraft» er underrepresentert.
Kun én av de syv modulene i ICILS 2023-prgven viser en tydelig ubalanse i dek-
ningen av temaer og omrader i den norske laereplanen. Det er hdp om at frem-
tidige moduler for ICILS 2028 kan videreutvikles slik at de inkluderer oppgaver
som dekker alle fem kompetanseomrader. Vi bruker norske elevdata fra ICILS
2023 sammen med data fra Danmark, Finland og Sverige for a se pa forskjeller
og likheter. Jenter presterer bedre enn gutter totalt internasjonal sett, seerlig pa
stgrre oppgaver som krever produksjon av digitale produkter, mens gutter gjgr det
bedre pa mindre oppgaver. Forskjellene i prestasjoner kan skyldes leseferdigheter,
motivasjon eller jenters styrke i aktiviteter knyttet til tilpasning og design. Begge
kjgnn trenger mer trening i digitale produksjoner. Funnene viser positive sam-
menhenger mellom elevenes digitale kompetanse og tidligere skoleprestasjoner
i norsk og matematikk.

Nokkelord: digital kompetanse, grunnleggende digitale ferdigheter,
kjgnnsforskjeller, sammensatte oppgaver, selvrapporterte karakterer

Sitering: Hatlevik, O. E. & Rohatgi, A. (2025). Digital kompetanse. | A. Rohatgi & O. E. Hatlevik (Red.),

Sokelys pa digital lcering: Sekundceranalyser fra ICILS 2023 (Kap. 2, s. 29-59). Cappelen Damm
Akademisk. https://doi.org/10.23865/cdf.271.ch2
Lisense: CC-BY.
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Abstract: Chapter 2 describes how digital competence is defined and
operationalized through a framework developed for the ICILS study. A review of
tasks shows that they can be categorized into the areas outlined in the Norwegian
framework for basic digital skills. The test consists of seven modules (sets of
tasks) with smaller and more complex exercises. Thematically, the test appears
to be relevant for Norwegian students. It contains most tasks within two of the
competence areas in the Norwegian curriculum: “finding and processing” and
“producing and editing,” while “digital judgment” is underrepresented. Only one
of the seven modules in the ICILS 2023 test demonstrates a clear imbalance in
the coverage of topics and areas in the Norwegian curriculum. There is hope that
future modules for ICILS 2028 can be further developed to include tasks that cover
all five competence areas. We use Norwegian student data from ICILS 2023 along
with data from Denmark, Finland, and Sweden to examine differences and similari-
ties. Girls perform better than boys overall on an international level, particularly
on larger tasks that require the production of digital products, while boys perform
better on smaller tasks. The differences in performance may be due to reading
skills, motivation, or girls' strengths in activities related to adaptation and design.
Both genders need more training in digital production. The findings show positive
correlations between students’ digital competence and their previous academic
achievements in Norwegian (test language) and mathematics.

Keywords: digital competence, basic digital skills, gender differences, complex
tasks, self-reported grades
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I engelskspraklig litteratur finnes det en rekke ulike begreper som inne-
holder beskrivelser av teknologi i kombinasjon med innhold eller formal,
for eksempel media literacy, digital literacy, digital competence, digital
skills, information literacy og computer and information literacy (Engen
et al,, 2015). Et skille mellom disse begrepene kan vere synet pa tekno-
logi, for eksempel avgrenset til datamaskin eller et videre syn pad medier.
Et annet skille kan vaere at begrepene har ulik vektlegging av kunnskap,
ferdighet og holdning. Det virker som forstaelsen av begrepene har gatt i
retning av storre kompleksitet ved at det tas hensyn til og inkluderes ulike
nyere teknologiformer, «<som mobil teknologi, sosiale medier og kunstig
intelligens» (Rohatgi et al., 2024, s. 8).

2.1 Bakgrunn for digital kompetanse

Arbeid med & identifisere og beskrive sentrale kompetanseomrader for
utdanning kan knyttes til DeSeCo-studien (Definition and Selection of
Key Competences), initiert av Organisation for Economic Co-operation
and Development (OECD) pa slutten av 1990-tallet (Munthe et al., 2022;
Rohatgi et al., 2024; Seby, 2012). Gjennom arbeidet med DeSeCo ble begre-
pet om digital kompetanse videreutviklet gjennom et europeisk initiativ
(Ala-Mutka, 2011; Ferrari, 2012). Dette arbeidet har veert viktig i & defi-
nere kompetanseomrader for det 21. arhundret som omfatter digital kom-
petanse og digitale ferdigheter (Munthe et al., 2022), som for eksempel
DigCompEdu (Ferrari & Punie, 2013).

2.1.1 Definisjon og betydning av digital kompetanse

I Danmark, Norge og Sverige har det veert mer vanlig med begrepet digital
kompetanse for a dekke bruk av digitale teknologier i skolen (Seby, 2012),
og da omfatter begrepet digital kompetanse mer enn ferdigheter. Det dreier
seg ogsd om Kkritisk forstdelse av teknologibruk ved utvikling kunnskap,
kommunikasjon og digital demmekraft. Digital kompetanse kan brukes
som et samlebegrep for det elevene trenger for leering og samfunnsdelta-
kelse (Gudmundsdottir et al., 2024; Munthe et al., 2022).

I norsk sammenheng kan digital kompetanse defineres som «trygg,
kritisk og kreativ bruk av digitale ressurser for 4 oppna mal relatert til» for
eksempel leering, inkludering og/eller deltakelse i samfunnet (Kelentri¢
et al., 2024, s. 15). Digital kompetanse kan ha et verktoyperspektiv om
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bruk av teknologi pa med en bestemt hensikt pé ulike oppgaver i for-
skjellige kontekster, men det dreier seg ogsa om a veere kritisk til om,
nar og pa hvilken mate digital teknologi kan brukes (Gudmundsdottir
et al., 2024; Meld. St.34 (2023-2024)). Det omfatter tekniske ferdigheter,
som for eksempel praktisk bruk av datamaskiner og nettbrett, men ogsa
kognitive og metakognitive ferdigheter som a seke etter, vurdere og ta
i bruk informasjon pa kritiske mater. Det betyr at forstielse av hvordan
en kan bruke teknologi pé en forsvarlig og etisk mate inngar i begrepet.

De nordiske landene har hatt en satsing pa digital teknologi innen
utdanning de siste tjue arene. Det har veert flere grunner til dette, for
eksempel et onske om a veere et foregangsland innen digital teknologi og
at fremtidige arbeidstakere har behov for digitalt kompetente personer
(Klausen, 2023). I Meld. St. 34 (2023-2024) droftes det hva som kan veere
et relevant og leeringsstottende grunnlag for a bruke digital teknologi til
leering og undervisning i skolen, samt hvordan sikre en god balanse mellom
det analoge og det digitale i elevenes leeringshverdag.

Monitor skole var en studie av digital teknologi i norsk skole. I perio-
den 2003-2013 ble den gjennomfert annet hvert ar og dekket 7. trinn,
9. trinn og andre ar pa videregaende skole. I 2016 ble den gjennomfort
pa 7. trinn ogi2019 pd 4., 7. og 9. trinn samt andre ar pa videregaende.
Ved tre anledninger (2009, 2011 og 2013) fikk elever pa 9. trinn en test
i digital kompetanse basert pa beskrivelser i leereplanen, noe som viste
en positiv sammenheng mellom digital kompetanse og skoleprestasjo-
ner (Egeberg et al., 2011; Hatlevik et al., 2009, 2013). Funn fra 2013 viser
positiv korrelasjon (Pearsons r = 0,39) mellom digital kompetanse-skar
og elevenes selvrapporterte karakterer (gjennomsnitt for norsk, mate-
matikk, naturfag, samfunnsfag og engelsk) (Hatlevik et al., 2013, s. 69).
En forklaring kan veaere at nar proven i digital kompetanse er utviklet ut
fra leereplan og kompetansemal, sa vil det dreie seg om en skolebasert
digital kompetanse.

Munthe et al. (2022) understreker at digital teknologi har et potensial
for a bidra til elevers laering. Da blir det viktig & skille mellom bruk av
digital teknologi til ulike formal (Meld. St. 34 (2023-2024), s. 32) som
aktiv skjermbruk for a leere og det @ ha en passiv skjermbruk. Digital tek-
nologi i skole og klasserom medforer nye krav og utfordringer til skoler,
leerere og elever (NOU 2024: 20; Meld. St. 34 (2023-2024), s. 34). Det er
derfor viktig a veere bevisst nar og hvordan digital teknologi tas i bruk i
undervisning og leering.
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2.1.2 Digital kompetanse hos jenter og gutter

I ICILS 2013 gjorde norske jenter det signifikant bedre enn gutter pa proven
i digital kompetanse. De norske jentene fikk 23 poeng mer enn guttene i
2013 og 26 poeng mer enn guttene i 2023, noe som tilsvarer om lag et kvart
(en fjerdedels) standardavvik (Rohatgi et al., 2024; Throndsen et al., 2015).
I flertallet av deltakerlandene gjorde jentene det bedre enn guttene.

Det finnes metastudier som tyder pd at jenter gjor det bedre enn gutter
pa digitale aktiviteter (Campos & Scherer, 2024; Siddiq & Scherer, 2019). I
metastudie fra Quazi et al. (2022) rapporteres det om at det er en liten effekt
i faver av gutter, og samtidig finner de ikke kjonnsforskjeller i «use, skill
and support» (s. 4252). De konkluderer om behov for ytterligere forskning
rundt hvordan jenter og gutter tar i bruk digital teknologi og utvikler sin
digitale kompetanse.

Nar det gjelder skoleprestasjoner blant elever pa ungdomstrinnet, fikk
jenter hoyere gjennomsnittskarakter pa standpunktvurdering og eksamen
enn gutter i fagene norsk, matematikk, engelsk og naturfag varen 2024.

I de internasjonale studiene med testing av lesing, for eksempel PISA
2022 og PIRLS 2021, sa viser det seg at jenter gjor det signifikant bedre
enn gutter pa disse testene (Meld. St. 34 (2023-2024)). Na er resultatene
noe mer nyansert nar det gjelder naturfag og matematikk. I PISA 2022
gjor jenter det bedre enn gutter i naturfag, mens det ikke er forskjeller i
matematikk. TIMSS 2023 viser ingen forskjeller mellom gutters og jenters
prestasjonsniva i matematikk eller i naturfag pa 9. trinn.

2.2 Rammeverk for & operasjonalisere digital
kompetanse

I dette kapittelet beskrives det hvordan digital kompetanse er definert og
operasjonalisert i norsk ssmmenheng (Rohatgi et al., 2024) og i et interna-
sjonalt rammeverk for studien (Fraillon & Duckworth, 2023; Fraillon, 2024).

2.2.1 Rammeverk for grunnleggende ferdigheter

Norge var forst ute blant de nordiske landene med a skrive digitale ferdig-
heter inn i en nasjonal leereplan med Kunnskapsloftet i 2006 (LK06) (St.
meld. nr. 30 (2003-2004); Utdanningsdirektoratet, 2006). Studier om bruk
av digitale teknologier som PC, Mac eller nettbrett i nordiske skoler har vist
at mens Finland har veert mer tilbakeholdne, har bade Sverige og Island hatt
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mye bruk av teknologi, men med mindre integrasjon i leereplaner. Danmark
har hatt et forsok med «teknologiforstaelse i folkeskolen» pa 13 utvalgte
skoler i perioden 2017-2020 (Slot et al., 2021; Wagner, 2020, 2021; Wagner
etal., 2020). Det er planer om at teknologiforstaelse fra 2027/2028 blir inn-
lemmet i utvalgte fag fra 1. til 9. klasse samt at det vil veere et selvstendig
valgfag i 7.-8. klasse (Andersen et al., 2022; Center for Folkeskole, 2024).
12012 kom den forste versjonen av Utdanningsdirektoratets rammeverk
for grunnleggende ferdigheter (Utdanningsdirektoratet, 2012). Dette ble
oppdatert i 2017. Et sentralt formal med rammeverket var a legge foringer
for arbeid med leereplaner samt tilpasse de grunnleggende ferdighetene i
de ulike skolefagene. Dette rammeverket gir ogsa informasjon til leerere,
skoleledere, skoleeiere og forskere om hva som legges i de grunnleggende
ferdighetene. P4 den maten bidrar rammeverket til & si noe om hvordan
forskere kan fortolke digitale ferdigheter i norsk skole.
Utdanningsdirektoratets rammeverk for grunnleggende digitale fer-
digheter bestar av fem ferdighetsomrader (Utdanningsdirektoratet, 2017).

- 1) Bruke og forsta. Folge digitale regler for a gjore budskap tyde-
lig ved a bruke effekter, bilder, lyd, tabeller, overskrifter og punkter.
Dette passer sammen med det a forstd databruk fra rammeverk for
proven.

- 2) Finne og behandle. Soke, vurdere og tolke informasjon pa internett,
veere kildekritisk og sitere riktig. Det har mye til felles med a innhente
informasjon i rammeverk for proven.

- 3) Produsere og bearbeide. Lage digitale produkter ved & skape noe nytt
eller forbedre og gjenbruke eksisterende ting. Innholdsmessig mye til
felles med produksjon av informasjon i rammeverk for proven.

- 4) Kommunisere og samhandle. Bruke digitale verktoy for & kommuni-
sere og samarbeide med andre. Her er det felles elementer med deling
av informasjon.

- 5) Utove digital dommekraft. Folge personvernregler og vaere hensynsfull
mot andre pa nettet. Dette kan knyttes til bruk av informasjon trygt og
sikkert.

Det norske rammeverket har flere likheter med andre rammeverk, for
eksempel DigComp (Ferrari, 2013). En sammenligning av rammeverket for
grunnleggende ferdigheter (Utdanningsdirektoratet, 2012) og rammeverket
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for ICILS 2013 viste at det var felles tematikk i begge rammeverkene
(Ottestad et al., 2014).

2.2.2 Rammeverk for digital kompetanse i ICILS

Siden oppstart av ICILS har IEA prioritert a utvikle og formulere et ramme-
verk for det som pa engelsk kalles computer and information literacy
(Fraillon & Duckworth, 2023), og som pa norsk kan omsettes til digital
kompetanse. Rammeverket for ICILS 2013 bestér av to hovedomrader med
sju underomrader (Fraillon et al., 2014; Ottestad et al., 2014).

- 1Innhente og handtere informasjon

- 1.1 Kunnskap om og forstielse av digital teknologi
- 1.2 Tilgang til og evaluering av informasjon

- 1.3 Handtering av informasjon

- 2 Produsere og utveksle informasjon

- 2.1 Omforme informasjon

- 2.2 Skape informasjon

- 2.3 Deling av informasjon

- 2.4 Bruke informasjon sikkert

Dette rammeverket 14 til grunn for oppgavene i ICILS 2013. I forarbeidet
til ICILS 2018 ble det gjennomfort en revisjon av rammeverket, og denne
gjelder ogsa for ICILS 2023. Det ble primert gjort strukturelle endringer
ved at rammeverket fikk fire hovedomrader som hver har to underliggende
aspekter (Fraillon, 2024; Rohatgi et al., 2024). Dette rammeverket ligger til
grunn for digital kompetanse i proven i ICILS 2023.

- Kompetanseomrade 1 Forstd databruk
o Aspekt 1.1 Grunnleggende bruk av datamaskiner
o Aspekt 1.2 Konvensjoner for datamaskinbruk

- Kompetanseomrade 2 Innhente informasjon
o Aspekt 2.1 Tilgang til og evaluering av informasjon
o Aspekt 2.2 Handtering av informasjon

- Kompetanseomrade 3 Produsere informasjon
o Aspekt 3.1 Omforme informasjon
o Aspekt 3.2 Skape informasjon
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- Kompetanseomrade 4 Digital kommunikasjon
o Aspekt 4.1 Deling av informasjon
o Aspekt 4.2 Bruke informasjon sikkert og trygt

Det forste kompetanseomrédet dreier seg om a ha teknisk kunnskap og
ferdigheter nar det gjelder hvordan digital teknologi kan vaere et verktoy.
Aspekt 1.1 omfatter kunnskap og forstaelse av prinsippene som ligger til
grunn for digital teknologi. Aspekt 1.2 dekker kunnskap og praksis som hjel-
per elever med a forsta og bruke programvare effektivt. Det forste kompe-
tanseomradet i 2023 er en utvidelse av underomréide 1.1 2013 (se tabell 2.2).

Kompetanseomrade 2 handler om & innhente informasjon. Aspekt 2.1
handler om kombinerte undersokelsesprosesser som gjor det mulig for en
person & finne, hente og vurdere informasjonens relevans og nytte. Aspekt
2.2 innebaerer a forsta og bruke teknikker og verktey for & handtere, orga-
nisere, lagre og beskytte datamaskinbasert informasjon. Dette er en videre-
foring av underomrade 1.2 og 1.3 i 2013 (tabell 2.2).

A produsere informasjon er det tredje kompetanseomradet. Aspekt 3.1
omfatter 8 omforme, modifisere og presentere informasjon pa en forbedret
og malrettet mate. Aspekt 3.2 viser til elevers evne til 8 bruke digitale tekno-
logi til 4 designe og tilpasse informasjonsprodukter. Dette har likhetstrekk
med underomrade 2.1 0g 2.2 i 2013 (tabell 2.2).

Digital kommunikasjon er det flerde kompetanseomradet. Aspekt 4.1
dreier seg om kunnskap og forstielse om & dele informasjon med andre,
noe som er en videreforing av underomrade 2.3 i 2013. Aspekt 4.2 handler
om elevers forstaelse av de juridiske og etiske sporsmalene ved datamaskin-
basert kommunikasjon. Dette har mange likhetstrekk med underomrade
2.412013.

En sammenligning av rammeverkene for 2013 og 2023 viser at det er
mange likhetstrekk. Det forste kompetanseomradet i 2023 er en utvidelse
av underomrade 1.1 i 2013. Kompetanseomrade 2 kan knyttes til under-
omradene 1.2 og 1.3 fra 2013, mens kompetanseomrade 3 i 2023 er en videre-
foring av underomradene 2.1 0g 2.2 fra 2013. Underomréadene 4.3 og 4.4 fra
2013 er viderefort som henholdsvis aspekt 4.1 og 4.2 1 2023.

2.2.3 Kompetanseomrader og oppgaver

ICILS 2023 inneholdt sju moduler eller sett av oppgaver (for mer informa-
sjon, se tabell 1.6 i Rohatgi et al., 2024). Disse sju modulene inneholder 104
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tilgjengelige oppgaver. Det er mulig & identifisere og kategorisere disse 104
oppgavene ut fra de fire kompetanseomradene i rammeverket for digital
kompetanse i ICILS 2023. Tabell 2.1 viser hvordan ICILS internasjonalt har
koblet oppgaver fra de ulike modulene til kompetanseomradene.

Tabell 2.1. Kategorisering av 104 oppgaver fra sju moduler opp mot rammeverk
for ICILS 2023. Modul B: Brettspillklubb, Modul D: Data og helse, Modul I:
Nettsikkerhet, Modul P: Papirbgker vs. e-bgker, Modul R: Resirkulering, Modul M:
Hvordan mennesket puster og Modul S: Skoletur

Kompetanseomrade i ICILS 2023 Moduler
Aspekt B D | P R M S Antalloppgaver
1 Forsta databruk 1.1 0o 0o 0o o 0 1 2 3
1.2 2 2 2 1 2 2 O 11
2 Innhente informasjon 2.1 o 1 1 2 8 0 3 15
2.2 0o 1 0 0 5 3 1 10
3 Produsere informasjon 3.1 1 2 4 1 4 1 2 15
3.2 3 5 4 4 4 6 4 30
4 Digital kommunikasjon 4.1 5 1 0 2 0 2 O 10
4.2 2 1 3 3 0 0 1 10
Antall oppgaver 13 13 14 13 23 15 13 104

Tabell 2.1 viser at det er stor spredning i fordeling av oppgaver mellom de
fire kompetanseomridene. «A forsta databruk» utgjer med 14 oppgaver
en ganske liten del av proven. «Produsere informasjon» har ca. 43 pro-
sent av oppgavene i preven gjennom 45 oppgaver fordelt pa a omforme
informasjon (aspekt 3.1; 15 oppgaver) og skape informasjon (aspekt 3.2;
30 oppgaver). «Innhente informasjon» og «digital kommunikasjon» har
henholdsvis (i aspekt 2.1 og 2.2; 25 oppgaver) og 20 oppgaver i bade aspekt
4.1 og 4.2. Samlet sett har disse to omradene samme omfang som & «pro-
dusere informasjon».

2.2.4 Sammenligne kompetanseomrader i ICILS og
det norske rammeverket
Tabell 2.2 viser kompetanseomrader i ICILS 2023 og hvordan de passer

med aspekt, beskrivelser og eksempler, samt kobling til omrader i det
norske rammeverket.
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Tabell 2.2. Eksempler pa innhold i kompetanseomrader i ICILS 2023 og hvordan disse
aspektene kan kobles til omrader i det norske rammeverket

Kompetanse- Beskrivelse Eksempler Omrader i
omrade og aspekt i det norske
ICILS 2023 rammeverket
1 Forsta databruk

1.1 Grunnleggende Ombhandler - Forstaelse av begrenset fysisk Bruk og forsta

bruk av

IKT-funksjoner,

minne.

datamaskiner teknisk kunnskap - Strategier for treg PC
og grunnleggende - Arbeide offline vs. online
databruk. - Identifisere defekt
nettverkskomponent
1.2 Konvensjoner for Rutinemessige - Apning og lagring av filer Bruk og forsta
datamaskinbruk grunnleggende - Endring av bildestgrrelse
fil- og programva- - Kopiering og liming av tekst
refunksjoner. - Bruke tilgjengelighetsfunksjoner
2 Innhente informasjon
2.1 Tilgang til Kombinasjon - Velge relevant Finne og
og evaluering av av digitale og nettstedinformasjon behandle digital
informasjon medieferdigheter - Forklare spkeprogrammer informasjon
for evaluering. - Justere sgkeparametere
- Analysere bias i
produktanmeldelser
2.2 Handtering av Organisere, lagre - Opprette filstruktur Finne og
informasjon og beskytte digital - Sortere informasjon behandle digital
informasjon. - Bruke metadata-tagger informasjon

Velge passende datatyper

3 Produsere informasjon

3.1 Omforme Endre informasjon - Formatere titler Produsere og

informasjon for tydelig - Bruke bilder i dokumenter bearbeide
og effektiv - Visuelle tabellrepresentasjoner
kommunikasjon. - Animerte sekvenser

3.2 Skape Generere - Titteldefinisjon Produsere og

informasjon informasjon for - Organisering av bearbeide

spesifikke formal.

forskningsnotater
Integrere tekst og grafikk
Design av bursdagskort

4 Digital kommunikasjon

4.1 Deling av Kommunisere - Gjenkjenne medieforskjeller Kommunisere og
informasjon og utveksle - Spre informasjon samhandle
informasjon med - Evaluere malgruppens
datamaskiner. hensiktsmessighet
4.2 Bruke Juridiske og - Forklare falske nyheter Utgve digital
informasjon sikkert  etiske aspekter - Identifisere passordstyrker dgmmekraft
og trygt ved digital - Beskytte privat informasjon

kommunikasjon.

Beskrive gruppe-
kommunikasjonsregler
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En tidligere sammenligning av punktene i rammeverk for digitale ferdig-
heter og ICILS’ rammeverk viser at det er mye felles tematikk (Rohatgi
etal.,, 2024). Tabell 2.2 er en méte & eksemplifisere hvordan knytte tema og
aspekter fra de to rammeverkene til hverandre.

2.3 Om proven og eksempler pa frigitte
oppgaver

I denne delen kommer mer informasjon om preven og beskrivelser av
kompetansenivaer i proven. Det er ogsa eksempler pa to av de frigitte
oppgavene.

2.310m pregven i digital kompetanse

Totalt var det sju moduler eller oppgavesett i proven. En modul er et opp-
gavesett hvor det er laget oppgaver knyttet til felles tematikk, for eksempel
planlegge en skoletur eller delta i nettverk for en brettspillklubb. Det er
en intensjon med proven at den er utformet for a gjenspeile scenarioer og
problemstillinger fra den virkelige verden. Det krever at elevene kan bruke
digital kompetanse i relevante sammenhenger.

Det var avsatt 30 minutter per modul, og hver elev har besvart to tilfel-
dig trukket moduler i proven (se vedlegg A3). To av modulene var utvi-
klet til proven i 2013, tre var utviklet til 2018 og to moduler var utviklet
til 2023. De to modulene fra 2013 skal ikke brukes videre og modulene
med oppgaver er na frigitt for publisering. For mer informasjon se tabellen
1.6 i Rohatgi et al. (2024).

I proven skal elevene utelukkende arbeide med oppgaver pé en data-
maskin eller nettbrett, fordi det sikrer en vurdering av deres digitale kompe-
tanse. Proven har integrerte oppgaver hvor elevene viser at de kan kombinere
tekniske, produktive og evaluerende ferdigheter. Dette for a gjenspeile
multimodaliteten til skolearbeid med digitale teknologier. I tillegg krever
proven at elevene kan vise forstaelse for egen ansvarlighet og en etisk bruk
av digital informasjon sek, vurdering, produksjon og kommunikasjon.

2.3.2 Kompetanseniva i ICILS

Pa bakgrunn av resultatene fra ICLIS 2013 ble det utarbeidet fire kompe-
tansenivaene i digital kompetanse (Fraillon et al, 2014), og disse
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kompetansemalene er videre brukt i ICILS 2018 og 2023. Formalet med
disse kompetansenivaene var a gi innsikt i elevenes kompetanse og hva de
behersker pa tvers av tema og oppgavetyper. Kompetansenivaene dekker fire
nivéer, samt at det beskriver at det finnes noe under niva 1 (under 407 poeng).
Kompetanseniva 1 (407-492), kompetanseniva 2 (492-576), kompetanse-
niva 3 (576-661 poeng) og kompetansenivéa 4 (over 661 poeng) (Fraillon,
2024, s. 97). Figur 2.1 viser poengsummer for de ulike kompetansenivaene.

407 POENG 492 POENG 576 POENG 661 POENG

NIVA 1 NIVA 2 NIVA 3 NIVA 4

ICILS gjennomsnitt 476 poeng

Figur 2.1. Poengsummer for de fire ulike kompetansenivaene for digital kompetanse
(basert pa Fraillon et al., 2014).

Kompetanseniva 1 bestdr av oppgaver som innebzerer mer grunnleggende
rutineaktiviteter som for eksempel & apne en lenke i en nettleser, sette inn
et bilde i en presentasjon, finne passende tittel til en presentasjon, velge et
passende verktoy for kommunikasjon i en bestemt situasjon eller identifi-
sere hvem som mottar en e-post som kopi (c.c.). Se vedlegg A2.

Det nest laveste kompetansenivaet bestar av oppgaver som dreier seg
om bade grunnleggende og eksplisitt bruk av informasjon til & lese oppga-
ver. Det vil for eksempel veere & knytte bredden av passord til styrken ved
passordet, identifisere en URL stér i ren tekst, forklare hva som kan veere
en fordel ved a sitere kilder hentet fra nettet eller plassere informasjon i en
bestemt celle i et regneark.

Det nest hoyeste kompetansenivaet bestar av oppgaver hvor elevene
viser at de kan velge ut og arbeide selvstendig med digital teknologi til &
innhente, bearbeide og videreutvikle informasjon knyttet til et spesifisert
formal. Det er for eksempel a velge relevant informasjon til bruk pa en nett-
side pa grunnlag av gitt kriterier, klare & vurdere troverdigheten til informa-
sjon fra et nettsted med mange bidragsytere, forklare ulempene ved a bruke
et bestemt verktey for kommunikasjon i en bestemt situasjon eller forklare
formalet med eksplisitt merking av sponset innhold pa internettsider.

Det hoyeste kompetansenivaet bestar av oppgaver hvor elevene viser at
de kan vurdere nytte og relevans ved informasjon, samt bruke formatering
for & tilpasse eller utvikle informasjon til selvstendige, digitale produksjoner.
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Det er for eksempel a velge ut relevant tekst og passende bilder til en bestemt
presentasjon, forklare at passord kan krypteres, oppgi relevante kilder eller
skape balanse mellom tekst og bilder (Fraillon, 2024, s. 99).

2.3.3 Kategorisering av oppgaver mot det norske
rammeverket i de sju modulene

Tabell 2.3 gir informasjon om innhold i preven ved at den viser antall
oppgaver fra alle sju moduler kodet opp mot de fem omradene i det norske
rammeverket for digitale ferdigheter som grunnleggende ferdighet.

Tabell 2.3. Informasjon om oppgaver fra sju moduler (oppgavesett) opp mot
rammeverk for digitale ferdigheter som grunnleggende ferdighet. Modul B:
Brettspillklubb, Modul D: Data og helse, Modul I: Nettsikkerhet, Modul P:
Papirbgker vs. e-bgker, Modul R: Resirkulering, Modul M: Hvordan mennesket
puster og Modul S: Skoletur

Kompetanseomrader / modulnavn B D | P R M S Antall oppgaver
1. Bruke og forsta 2 2 2 1 2 3 2 14
2. Finne og behandle 0 2 1 2 13 1 4 23
3. Produsere og bearbeide 4 7 8 5 8 7 6 45
4. Kommunisere og samhandle 5 1 0 2 0 2 1 11
5. Utgve digital demmekraft 2 1 3 3 0 2 0 11
13 13 14 13 23 15 13 104

Tall i tabell 2.3 viser at det er 104 oppgaver fra sju moduler. Seks av
modulene er jevnstore med 13-15 oppgaver hver, mens den ene modu-
len («Resirkulering») inneholder 23 oppgaver. Den neste storste modulen
(«Hvordan mennesket puster») har 15 oppgaver. Videre viser tallene i tabell
2.3 at 43 prosent av oppgavene dekker omradet produksjon i norsk ramme-
verk («Produsere og bearbeide»), mens 22 prosent er pa omradet «Finne og
behandle». Pa omradet «Bruk og forsta» er det 13,5 prosent dekning. Det er
11 prosent av oppgavene pa bade informasjonsinnhenting («Kommunisere
og samhandle») og pé digital dommekraft.

Alle modulene har oppgaver om produksjon og bruk («Bruke og for-
sta»). Pa noen moduler er det ingen oppgaver, for eksempel har modul R
og S ingen oppgaver om a utove digital dommekraft. Modulene I og R har
ingen oppgaver om & kommunisere og samhandle. Det er viktig & vaere
klar over at den storste modulen (modul R) mangler bade a utove digital
demmekraft og det a kommunisere og samhandle.
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2.3.4 Informasjon om alle frigitte oppgaver

I etterkant av preven er to av sju moduler frigitt (<Hvordan mennesket
puster» og «Skoletur»). Disse to modulene inneholder 28 oppgaver. I tabell 2.4
er de 28 oppgavene kategorisert ut fra hvordan de passer til grunnleggende
digitale ferdigheter (Utdanningsdirektoratet, 2017) fra norsk lereplan.
Tabellen inneholder ogsa informasjon om hvilken type oppgave, modul,
rammeverk i ICILS og kompetansenivaene i proven (vanskegrad). Nar det
gjelder type oppgave skiller vi mellom liten og stor oppgave. Liten oppgave
er en enkeltstdende oppgave som stort sett innebaerer a lose et problem
eller utfere en aktivitet, for eksempel a dpne lenke. Oppgave som del av stor
oppgave kan veere tittel, overskrift, format eller velge riktig lenke (men da
som en av mange deloppgaver i den store oppgaven).

Tabell 2.4. Kategorisering av 28 frigitte oppgaver (fra to moduler) ut fra grunnleggende
digitale ferdigheter (Utdanningsdirektoratet, 2017), type oppgave (Liten: enkeltstdende
eller Stor: del av stor oppgave), modul (Modul M: Hvordan mennesket puster og
Modul S: Skoletur), rammeverk for ICILS 2023, tilhgrende omrade i ICILS 2023
rammeverket og kompetanseniva pa ICILS-prgven

Oppgave (innhold) Type Modulnavh Kompetanseomrade Kompetanseniva
iICILS 2023 iICILS 2023

1 Bruk og forsta (Utdanningsdirektoratet, 2017)

Apne lenke i nytt vindu Liten S 1.1 Under niva 1
Passende kostnader Liten S 11 Niva 3
Filtype Stor M 1.1 Niva 2
Lagre Liten M 1.2 Niva 3
Finne riktig vindu i nettleser Liten M 1.2 Niva 1
2 Finne og behandle (Utdanningsdirektoratet, 2017)

Informasjonsark (kontraster) Liten S 2.2 Niva 4
Passende tider Stor S 2.2 Niva 2
Soketekst Stor S 2.2 Niva 2
Informasjonsark layout Liten S 2.1 Niva 4/3
Presisjon Stor M 2.1 Niva 3
3 Produsere og bearbeide (Utdanningsdirektoratet, 2017)

Celleriregneark Stor S 3.1 Niva 2
Informasjon om sted og relevans  Stor S 3.1 Niva 3
Filtrere informasjon Liten S 3.2 Niva 1
Finne informasjon Stor S 3.2 Niva 2
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Oppgave (innhold) Type Modulnavn Kompetanseomrade Kompetanseniva
iICILS 2023 iICILS 2023
Presisjon av rute pa kart Stor S 3.2 Niva 3
Klikke pa en lenke Stor S 3.2 Niva 2
Tittel for presentasjon Stor M 3.2 Niva 1
Overskrifter og tekst Stor M 3.2 Niva 2
Oppsett av tekst Stor M 3.2 Niva 2
Bilder Stor M 3.2 Niva 1
Tekst (bruk av kontraster) Stor M 3.2 Niva 2
Farge (konsistens) Stor M 3.2 Niva 2
Relevante bilder Stor M 3.1 Niva 3

4 Kommunisere og samhandle (Utdanningsdirektoratet, 2017)

Ideer Stor M 4.1 Niva 2
Adapsjon av informasjon Stor M 4.1 Niva 4
Passende tittel Stor S 4.2 Niva 2

5 Utgve digital dommekraft (Utdanningsdirektoratet, 2017)

Troverdigheten av kommersiell Liten M 2.2 Niva 4
nettside

Troverdigheten av nettside for Liten M 2.2 Niva 3
samarbeid

Det er ni enkeltstadende oppgaver (type liten) og 19 oppgaver som inngar i
en storre oppgave (type stor). Modulene er bygd opp slik at elevene forst
lgser de enkeltstaende oppgavene. Pé slutten av hver modul far elevene en
storre oppgave med flere deloppgaver pa slutten. Det betyr at elever som ikke
kommer til eller klarer & besvare noe pa den store oppgaven, vil ga glipp av
mange poeng.

Tretten av 28 oppgaver kan kategoriseres som del av temaet «Produsere
og bearbeide informasjon» (Utdanningsdirektoratet, 2017). Det er fem opp-
gaver om & bruke og forsta, i tillegg til fem oppgaver om finne og behandle.
Videre er det tre oppgaver som kan kategoriseres som «Kommunisere og
samhandle», mens det er to oppgaver om a utgve digital demmekraft
(Utdanningsdirektoratet, 2017). Det betyr at en sa viktig kompetanse som
det a utove digital dommekraft kun blir kartlagt gjennom to spersmal.

Pa temaet «Produsere og bearbeide» er det oppgaver pé lav, middels og
hoy vanskegrad (niva 1-3). A uteve digital demmekraft har to oppgaver
pa hoy vanskegrad (niva 3 og 4), og det betyr at fa elever far oppgaver pa
tema som er tilpasset sitt niva.
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2.3.5 Kompetansenivaene pa frigitte oppgaver

Figur 2.2 viser oppgaver fra modulen «Hvordan mennesket puster» plas-
sert langs horisontal akse ut fra de fire kompetansenivaene for digital
kompetanse (vertikal aksen). De er sortert stigende ut fra oppgavens
poengskare.

Oppgaver fra "Pusting" — modulen og de tilsvarende kompetansenivaene

LA o * oF
| Kompetanseniva 4
650 | (661 poeng og over)
>
600 b o
[a) | Kompetanseniva 3 ==
= 576
= (( poeng) - e
_u!) 550 >
o >
8 >
b ¢
8- 500 Kompetanseniva 2 |
> (492 poeng)
450 . T
VS Kompetanseniva 1
(407 poeng)
400 . . . . . . . . . . . . . .
H03Z HO7A HO07D HO07C HO1Z HO7H HO7E HO7B HO7F HO7I H02Z HO06Z HO07G HO07J HO5Z
Oppgave-ID

Figur 2.2. Oppgaver fra modulen «Hvordan mennesket puster» plassert ut fra
kompetansenivaene for digital kompetanse. Oppgavene er sortert langs x-aksen
ut fra poengskar.

Tre oppgaver kan plasseres i kompetanseniva 1 (407-492 poeng; under
gronn linje i figur), mens to oppgaver kan plasseres pa det gverste nivaet
(poeng 661 og mer). De fleste oppgavene kan plasseres pa de to nivdene i
midten hhv seks oppgaver pa kompetanseniva 2 (492-576 poeng) og fire
oppgaver pa kompetanseniva 3 (576-661 poeng).

Figur 2.3 viser oppgaver fra modulen «Skoletur» plassert langs horison-
tal akse ut fra de fire kompetansenivaene for digital kompetanse (vertikal
aksen). De er sortert stigende ut fra oppgavens poengskar.

De fleste oppgavene fra modulen «Skoletur» kan plasseres pa de
to nivdene i midten, henholdsvis seks oppgaver pa kompetanseniva 2
(492-576 poeng) og tre oppgaver pa kompetanseniva 3 (576-661 poeng).
En oppgave kan plasseres i kompetanseniva 1 (407-492 poeng; under
oransje linje), mens en oppgave kan klart plasseres pa det overste niviet
(poeng 661 og mer).
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Oppgaver fra "Skoletur" — modulen og de tilsvarende kompetansenivaene
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Figur 2.3. Oppgaver fra modulen «Skoletur» plassert ut fra kompetansenivaene for
digital kompetanse. Oppgavene er sortert lLangs x-aksen ut fra poengskar.

2.3.6 Eksempler pa to frigitte oppgaver fra modulen
«Skoletur»

Modulen «Skoletur» dreier seg om at elevene skal planlegge en tur med klas-
sen. Det er totalt tretten oppgaver som inngar i denne modulen. Ut fra gitte
kriterier som tid, pris og kapasitet skal elevene velge et sted & besoke. Elevene
ma jobbe med tekst, tabeller og kart for a lase oppgavene. I den store opp-
gaven skal elevene lage et informasjonsskriv til medelever om en byvand-
ring. Figur 2.4 viser oppgave nummer 2 i denne modulen, hvor elevene skal
bruke en funksjon for sortering av informasjon i tabell for a identifisere hvilke
museum som stemmer med kriteriene for pris, gruppesterrelse og apningstid.

Dette er en oppgave hvor kun tre prosent av norske elever har riktig
svar. Det er ogsa en lav andel fra de andre landene som har fatt til denne
oppgaven: syv prosent av de finske elevene, ni prosent av de danske og
elleve prosent av de svenske elevene far riktig svar. Det kan hende at de
norske elevene ikke har erfaring med a gjore dette, og at de derfor ikke
klarer & gjennomfore sortering (med filter) pa sparket uten a en intro-
duksjon eller oppleering. Figur 2.5 viser en oppgave i modulen «Skoletur»
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hvor elevene skal velge ut programvaren som passer best for & lage et
informasjonsskriv forutsatt at programvare er gratis og nettbasert.

& Netoy Reise - x

Fil  Rediger  Verktoy

23 [ty e csruistoder S

& Kikivic | & Netioy Reise || 4

Nettby Reise

Hem | Tur1 | Tur2 | Tur3 | Bestilling

=
4]
=]

Tur 3 - steder & besoke

Under kan du velge et sted & besoke i lopet av Tur 3.

MERK; kommer tilegg tl prisen for
Steder a besake Billettpris per person Maksimal gruppestarrelse Apningstider

Filter - Filter - Daglig

(ikn)

Musikkmuseet %0 21 10118
Bymusest 60 30 13120
Teknisk museum 80 2 10117
Museet for moderne kunst 100 2 8116
De varme kildene 70 2 10120

A Q Nettby Reise

Bruk filterfunksjonen pa nettsiden til 4 velge et museum 4 besgke i lopet av Tur 3.
Museet mé oppfylle falgende krav:

« Detmé kunne ta i mot grupper p4 25 personer.

« Det m3 ikke koste mer enn 80 kr.

® Det ma dpne senest kl. 10.

Klikk pé lenken til museet som oppfyller alle tre kravene.

Figur 2.4. Kopi av skjermbilde hvor elevene skal sortere billettpris og gruppestgrrelse
for a finne et relevant sted a besgke i modulen «Skoletur» (Kilde: Fraillon, 2024).
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Annonse Gratis e  eri Vi skiiver ut reiseplanene dine.
Annonse gratis reiseplanlegger, konferanseplanlegger og registerings progamvare. Last www.instyle icishurtigtrykkeren |:|
ned dine invitasjoner og hndter svar pa invitasjoner 1015
www reiseplanlegger icils/nedlastinger Programvare reiseplanlegging i
skolen d
Dolphin PrintingPress 6 0 o i Lag reiseplanerraskt med vér billge
Dolphin PrintingPress 6.0 Personlig isens for kun kr 49 per maned. programvare
ik cils/dolphin Foto og Design > Hi o planlegging.cils/skoler/programyare
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programvare og kunnskap om grafisk

i, ; L

Last ned gratis utsksiftbare reiseplan maler _ kreative

A Q intemettsak

Du skal lage et i til dine om .
Du mé velge den programvaren som passer best til & lage informasjonsskrivet.
Programvaren m3 vaere gratis og nettbasert.

Klikk pé lenken til som har begge disse kj

Figur 2.5. Kopi av skjermbilde hvor elevene skal velge vurdere hvilken gratis og
nettbasert programvare som passer best til a lage et informasjonsskriv (Kilde:
Fraillon, 2024).

Nesten halvparten (47 prosent) av de norske elevene velger riktig svar.
Det tyder pa at en god del av de norske elevene har behov for & leere mer
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om & velge ut informasjon basert pa flere kriterier (gratis og nettbasert).
Videre er det 52 prosent av finske elever, 42 prosent av danske og 35
prosent av svenske elever som far riktig svar. Det viser at det er ganske
stor forskjell mellom elever fra Finland og elever fra Sverige pa denne
oppgaven.

2.4 Kontekst og problemstillinger

Resultatene fra proven i digital kompetanse (ICILS 2023) viser kjennsfor-
skjeller i digital kompetanse. Vi mener det er interessant a undersoke dette
narmere ved a sette de norske resultatene i et nordisk perspektiv:

Problemstilling 1: I hvilken grad er det kjonnsforskjeller pa kompetanseniviene og pd
de 28 oppgavene fra de to frigitte modulene i digital kompetanse?

De norske elevene fikk spersmal om tidligere faglige prestasjoner.

Problemstilling 2:  Hvilken sammenheng er det mellom resultatene fra proven i digital

kompetanse og elevenes tidligere faglige prestasjoner?

2.5 Metode

Det er benyttet en kvantitativ tilneerming for a de to problemstillingene
presentert i kapittel 2.4.

2.5.1 Utvalg og datasett

ICILS-studien omfatter en prove i digital kompetanse, en prove i algorit-
misk tenkning og en sperreundersokelse. Undersokelsen er basert pa et to-
trinns utvalgsprosess, der skolene forst blir trukket, etterfulgt av utvelgelse
av en eller to klasser fra hver skole. I dette kapittelet benyttes data fra ICILS
2023 for Norge, Danmark, Finland og Sverige. Datasettet for norske elever
inkluderer 4 436 elever, hvorav 48,9 prosent er jenter, fra 153 skoler. Totalt
analyseres elevdata fra 15 124 elever fordelt pa 599 skoler i de fire nordiske
landene som deltok i ICILS 2023 (se vedlegg A3 om utvalg).

2.5.2 Instrumenter og variabler

De elevene som deltar i ICILS-undersekelsen, har forst en preve pa 60
minutter i digital kompetanse. Elevene gjennomferer to moduler i denne
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delen. Fra proven er gjennomgang og analyse av frigitte oppgaver fra to
oppgavesett ut fra norsk leereplan.

Deretter svarer de pa et sporreskjema med spersmal om seg selv, sin
bakgrunn, holdninger og forestillinger om digital teknologi i skole og sam-
funn. Fra sperreskjema er det tatt med registrert kjonn (jente/gutt) sammen
med elevens svar pa sporsmal om karakter i fagene norsk og matematikk.
De kunne velge mellom karakterene 1-6, eller ingen karakter.

I ICILS 2023 beregnes DK-skar ved & se pa elevenes resultater fra opp-
gaver og svar pa sporreskjemaer. DK-proven inneholder oppgaver som
vurderer elevenes digital kompetanse. Ra-skar fra disse oppgavene stan-
dardiseres for a ta hensyn til ulik vanskelighetsgrad.

I kapittelet er det gjort en innholdsanalyse av hva oppgaven dreier seg
om. Vi har ogsa sett pa hvordan oppgaven er definert ut fra rammeverket
for ICILS 2023, fordi det er samsvar mellom dette rammeverket og grunn-
leggende digitale ferdigheter i det norske rammeverket.

2.5.3 Tilnaerming til kvantitative analyser

For & gjore analysene til problemstilling 1 om kjennsforskjeller pa pro-
ven, sd er det analyse av proven som helhet og i tillegg analyser av om
det er kjonnsforskjeller i fordeling pa kompetanseniva. Vi har ogsa under-
sokt kjonnsforskjeller i gijennomsnittsskar pa oppgavene fra de to frigitte
modulene.

Problemstilling 2 besvares gjennom korrelasjonsanalyse av sammen-
heng mellom samlet proveresultatene i digital kompetanse og selvrappor-
terte karakterer i norsk og matematikk.

I analysen for a drefte problemstillingene brukes det IEA IDB Analyzer
og SPSS. Det tas hensyn til de vektene som IEA anbefaler ut fra valgt stra-
tegi for sampling.

2.6 Funn

I denne delen presenteres funn for a besvare to problemstillinger.

2.6.1 Elevresultater pa kompetanseniva og
kjpnnsforskjeller

Det er utviklet en skala for preveresultatene i digital kompetanse som er
deltinn i fire ulike kompetanseniva (se kapittel 2.3.2). Figur 2.6 viser hvor-
dan de nordiske elevene fordeler seg pa de ulike nivéene.
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Fordeling av elever pa kompetanseniva

Norge (skar 502) A

Finland (skar 507) A
Sverige (skar 504) A

ICILS gjennomsnitt (skér 476)

Under i f -
niva 1 Niva 1 . Niva 2 . Niva 3

Figur 2.6. Fordeling av elever pa kompetanseniva i de fire nordiske deltakerlandene.

Norge har 60 prosent av elevene pa niva 2, 3 eller 4. Det er pa lik linje med forde-
lingen i Finland og Sverige nar det gjelder andel elever pa de fire kompetanse-
nivaene, mens i Danmark er det en storre andel elever pa niva 2,3 og 4 enn i
de andre tre nordiske deltakerlandene. Det har veert en nedgang i andel elever
pa niva 2, 3 eller 4 nar vi sammenligner 2023 med 2013 (Ottestad et al., 2014).

Figur 2.7 viser fordeling av jenter og gutter pd kompetanseniva i de fire
nordiske deltakerlandene.

Andel jenter og gutter pa kompetanseniva

Under Niva 1
nival

. Niva 2 I nivas B nivas

Figur 2.7. Fordeling av jenter og gutter pa kompetanseniva i de fire nordiske
deltakerlandene. Tallene er hentet fra internasjonal rapport (Fraillon, 2024). Grunnet
avrunding blir ikke summen for svenske jenter 100 prosent (se ogsa Skoleverket, 2024).
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Alle de fire nordiske deltakerlandene har en storre andel jenter pa niva 2-3
sammenlignet med andel gutter. Pa niva 4 er det kun 1-2 prosent elever. I
Norge er 67 prosent av jentene pa niva 2 eller hoyere, mens 53 prosent av
guttene er pa niva 2 eller hoyere. I Danmark er 74 prosent av jentene pa
niva 2 eller hoyere, mens 63 prosent av guttene er pa niva 2 eller hoyere.

Hvis vi ssmmenligner Norge og Danmark, sa er det en storre andel dan-
ske jenter pa niva 2-3 enn de norske jentene. Det ser ut som andel norske
jenter pa niva 2.3 er pa storrelse med andel danske gutter pa niva 2-3, men
en hoyere andel norske jenter enn andel norske gutter pa nivd 2-3.

2.6.2 Kjpnnsforskjeller pa oppgaver fra frigitte moduler

Vi kan publisere mye mer informasjon om frigitte oppgaver enn om ikke-
frigitte oppgaver. Arsaken til dette er at enkelte moduler benyttes i senere
sykluser, noe som medferer at oppgavene holdes hemmelig. Vi velger derfor &
undersoke kjonnsforskjellene pa oppgaver fra de frigitte modulene. Tabell 2.5
viser forskjell i giennomsnittsskar for elever fra de nordiske deltakerlandene
pa de to frigitte modulene «Hvordan mennesket puster» og «Skoletur».

Tabell 2.5. Forskjellen i giennomsnittsskar pa oppgavene mellom gutter og jenter pa
frigitte oppgaver i ICILS 2023 (positive tall for kignnsforskjeller betyr at gutter gjgr det
bedre enn jenter)

Kort beskrivelse av oppgaven Kompetanse- Kompetanse- Kjonnsforskjeller

omrade i ICILS nivai

2023 ICILS 2023 NOR DAN FIN SWE

Bruke og forsta fra rammeverk for grunnleggende digitale ferdigheter (Utdanningsdirektoratet, 2017)
Apne Llenke i nytt vindu (liten 1.1 Undernivd1l -0,01 -0,01 0,00 -0,04
oppg. i Skoletur-modulen)
Passende kostnader (liten oppg. 1.1 3 004 -002 -0,01 -0,02
i Skoletur-modulen)
Filtype (stor oppg. i Hvordan- 1.1 2 0,10* 0,13* 0,09* 0,12*
modulen)
Lagre (liten oppg. i Hvordan- 1.2 3 0,00 0,09* 0,07* 0,12*
modulen)
Finne riktig vindu i nettleser 1.2 1 0,02 -0,02 0,052 -0,03

(liten oppg. i Hvordan-modulen)

Finne og behandle fra rammeverk for grunnleggende digitale ferdigheter
(Utdanningsdirektoratet, 2017)

Informasjonsark (liten oppg. i 2.2 4 -0,01 -0,01 001 -0,03
Skoletur-modulen) (kontraster)
Passende tider (stor oppg. i 2.2 2 -0,14* -0,17* -0,09* -0,10*

Skoletur-modulen)
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Kort beskrivelse avoppgaven =~ Kompetanse- Kompetanse- Kjennsforskjeller
omrade i ICILS niva i
2023 ICILS2023 NOR DAN FIN SWE
Soketekst (stor oppg. i Skoletur- 2.2 2 -0,11 -0,21* -0,20* -0,24*
modulen)
Informasjonsark layout (liten 2.1 3-4 -0,01 -004 0,05 -003

oppg. i Skoletur-modulen)

Presisjon (stor oppgave i 2.1 3 -0,08* 0,01 002 -001
Hvordan-modulen)

Produsere og bearbeide fra rammeverk for grunnleggende digitale ferdigheter
(Utdanningsdirektoratet, 2017)

Celleriregneark (stor oppg. i 3.1 2 -0,01 -0,08 -0,01 -0,01
Skoletur-modulen)

Informasjon om 3.1 3 -0,01 -0,26* -0,21* -0,13
sted og relevans (stor oppg. i

Skoletur-modulen)

Filtrere informasjon (liten oppg. 3.2 1 -0,04 002 0,08* 0,01
i Skoletur-modulen)

Finne informasjon (stor oppg. i 3.2 2 -0,10* -0,16* -0,16* -0,09*
Skoletur-modulen)

Presisjon av rute pa kart (stor 3.2 3 -0,09 -0,20* -0,11* -0,08
oppg. i Skoletur-modulen)

Klikke pa en lenke (stor oppg. i 3.2 2 -0,13 -0,17 -0,18* -0,01
Skoletur-modulen)

Tittel for presentasjon (stor 3.2 1 -0,08* -0,15* -0,09* -0,12*
oppg. i Hvordan-modulen)

Overskrifter og tekst (stor oppg. 3.2 2 -0,17* -0,35* -0,17* -0,14*
i Hvordan-modulen)

Oppsett av tekst (stor oppg. i 3.2 2 -0,18* -0,17* -0,08 -0,12
Hvordan-modulen)

Bilder (stor oppg. i Hvordan- 3.2 1 -0,03 001 -016* -0,07
modulen)

Tekst -bruk av kontraster (stor 3.2 2 -0,11 -0,16* -0,11 -0,08

oppg. i Hvordan-modulen)

Farge -konsistens (stor oppg. i 3.2 2 -0,05 -0,09 -005 -0,08
Hvordan-modulen)

Relevante bilder (stor oppg. i 3.1 3 -0,01 0,03 -0,13* 0,01
Hvordan-modulen)

Kommunisere og samhandle fra rammeverk for grunnleggende digitale ferdigheter
(Utdanningsdirektoratet, 2017)

Ideer (stor oppg. i Hvordan- 4.1 2 -0,15* -0,01 -0,12* -0,11
modulen)

(Forts.)

51



52

KAPITTEL 2

Tabell 2.5. (Forts.)

Kort beskrivelse av oppgaven Kompetanse- Kompetanse- Kjonnsforskjeller
omrade i ICILS nivai
2023 ICILS 2023 NOR DAN FIN SWE
Adapsjon av informasjon (stor 4.1 4 -0,06* -0,05 -0,03 -0,03

oppg. i Hvordan-modulen)

Passende tittel (stor oppg. i 4.2 2 -005 -001 002 0,03
Skoletur-modulen)

Utgve digital dommekraft fra rammeverk for grunnleggende digitale ferdigheter
(Utdanningsdirektoratet, 2017)

Troverdigheten av 2.2 4 0 0 -0,01 0,03
kommersiell nettside (liten
oppg. i Hvordan-modulen)

Troverdigheten av 2.2 3 -0,11* -0,08* -0,12* -0,06
nettside for samarbeid (liten
oppg. i Hvordan-modulen)

Note. Tilgjengelige oppgaver fra to frigitte moduler: Skoletur og Hvordan (kort for «<Hvordan
mennesket puster») med informasjon om type oppgave (liten = enkeltstaende og stor = sammensatt
oppgave hvor det er mange deloppgaver som gir poeng, se kap. 2.3.4). Kompetansenivaene gar fra 1
til 4, se figur 2.1. Forskjeller mellom jenter og gutter i giennomsnittlig poeng pa hver enkelt oppgave.
Signifikant forskjell i giennomsnittsskar pa oppgavene er uthevet og merket med stjerne (* p < 0,05
og **p<0,01).

Tabell 2.5 viser forskjellen i estimert vanskelighetsgrad pa forskjellige opp-
gaver. Kolonne 1 viser kort beskrivelse av oppgaven, og kolonne 2 innehol-
der informasjon om hvilke kompetanseomréder i rammeverket for ICILS
de ulike oppgavene tilhorer (se kap. 2.2.2). I tillegg fremgar kompetanse-
nivaet for norske elever i kolonne 3. Positive tall viser at oppgaven var
enklere for gutter enn for jenter, og negative tall viser det motsatte. For
eksempel representerer oppgaven «Filtype» en enkel oppgave fra modulen
«Skoletur» og er knyttet til ICILS-kompetanseomrade 1.1 («Grunnleggende
bruk av datamaskiner»). Denne oppgaven er plassert pd kompetanseniva 2
i ICILS 2023. Videre viser tabellen at det er signifikante forskjeller mellom
jenter og gutter i denne oppgaven i alle de fire nordiske landene. Det vil si
at i alle fire land var denne oppgaven lettere for gutter enn for jenter. Det
er viktig & presisere at de signifikante forskjellene mellom jenter og gutter
er begrenset til hvert enkelt land. Vi har ikke utfort tester for signifikans
pa tvers av landene.

Norske jenter gjor det bedre enn norske gutter pa ni av 28 oppgaver.
Atte av disse oppgavene inngikk i stor oppgave (pa slutten av hver modul).
Norske gutter gjor det bedre enn jenter kun pa én oppgave.
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De danske jentene gjor det bedre enn de danske guttene pa ti opp-
gaver, mens de danske guttene gjor det bedre enn danske jenter pa to
oppgaver. Blant de finske elevene gjor jenter det bedre enn finske gut-
ter pa tolv oppgaver, og dette er primert de store oppgavene (en i hver
modul). Finske gutter gjore det bedre enn finske jenter pa én oppgave
(ikke del av den store oppgaven). De svenske jentene gjor det bedre enn
guttene pa fem oppgaver, mens guttene gjor det bedre enn jentene pa
to oppgaver.

Oppsummert gjor jenter det signifikant bedre enn gutter pa ni oppgaver
i Norge, ti oppgaver i Danmark, tolv oppgaver i Finland og fem oppgaver i
Sverige. Et fellestrekk for de nordiske deltakerlandene er at det er kjonns-
forskjeller pa deloppgaver fra de store oppgavene.

2.6.3 Resultat pa preven i DK og faglige prestasjoner

Den andre problemstillingen fokuserer pa & underseke i hvilken grad det
er en sammenheng mellom resultatene fra proven i digital kompetanse
og elevenes tidligere faglige prestasjoner. Tabell 2.5 viser gjennomsnitt av
selvrapporterte karakterer for jul 2022 sammen med nasjonalt gjennom-
snitt fra 10. trinn i 2024. Elevene oppga hvilke karakterer de fikk i fagene
norsk og matematikk til jul i 9. trinn. Statistisk sentralbyra [SSB] (2024)
har oversikt over karaktersnitt for norsk og matematikk pé slutten av 10.
trinn for den elevkohorten som gjennomferte studien.

Tabell 2.5. Selvrapporterte karakterer (jul 2022) i elevspgrreskjema og
giennomsnittskarakter (nasjonalt) fra 10. trinn 2024

Fag Trinn Samlet Gutt Jente
Norsk (jul 2022) 9. trinn 4,22 4,01 4,42
Norsk (2024) 10. trinn 3,9 3,6 4,3
Matematikk (jul 2022) 9.trinn 3,94 3,95 3,94
Matematikk (2024) 10. trinn 3,7 3,6 3,8

Karakterene fra 10. trinn (SSB, 2024) er lavere enn oppgitte karakterer fra
9. trinn. Det kan hende at elevene har oppgitt for gode karakterer, men det
kan ogsa hende at de faglige kravene er hoyere pa slutten av 10. trinn sam-
menlignet med midten av 9. trinn. I tabell 2.6 er det en analyse av sammen-
heng mellom preveresultatene og selvrapporterte karakterer pa 9. trinn.
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Tabell 2.6. Korrelasjon (r) mellom selvrapporterte karakterer i fagene matematikk og
norsk og resultat pa prgve i digital kompetanse

Variabel Matematikk Norsk DK-prgve
Matematikk 1

Norsk 0,54** 1

DK-preve 0,38** 0,32** 1

Note: ** p < 0,01

Tabellen viser at det er moderat positivt (r = 0,54) sammenheng mellom
karakter i norsk og matte. Analyser viser at resultatene fra proven i digital
kompetanse har en positiv sammenheng med karakterene i bide matema-
tikk (0,38) og norsk (0,32). Korrelasjonsverdien (r) brukes til & beregne den
felles variansen mellom variablene (Asuero et al., 2006), noe som gir oss
muligheten til @ vurdere styrken i sammenhengene basert pa hvor mye vari-
ans de deler. En korrelasjon pa r = 0,38 mellom matematikk og DK-prove
tilsvarer felles varians pé 14 prosent (0,38*0,38 = 14,44), og en korrelasjon
pa r= 0,32 tilsvarer en felles varians pé 10 prosent (0,32*0,32 = 10,24). Det
kommer frem at sammenhengen er noe sterkere for matematikk, med en
telles varians pa cirka 14 prosent, sammenlignet med norsk, som har en
felles varians pa cirka 10 prosent.

2.7 Diskusjon

De 104 oppgavene i proven passer med omradene i det norske rammeverket
for grunnleggende digitale ferdigheter. Det er 65 prosent av oppgavene som
fordeler seg pa de to omradene (2) «Finne og behandle» og (3) «Produsere
og bearbeide», hvor sistnevnte fremstar som mest sentral i proven. Dette
er i trdd med analyser av oppgavene i ICILS 2013 (Hatlevik et al., 2015,
s. 63-67).

Det er sju moduler i proven, og seks av disse modulene er jevn-
store. Modul R skiller seg ut ved a ha langt flere oppgaver enn de andre.
Dessuten er 90 prosent av oppgavene i modul R pa omrédene (2) «Finne
og behandle» og (3) «Produsere og bearbeide». Det er ingen oppgaver pa
(4) «<Kommunisere og samhandle» eller (5) «Utove digital demmekraft».
Det tyder pa at modul R bidrar til & snevre inn tema for preven, og modu-
len er ikke helt i trad med preven som helhet. Nar modulene M og S skal
erstattes i neste runde av ICILS 2028, er det viktig & bidra til balanse mel-
lom omradene.
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Digital dommekraft fremheves som et sentralt tema for undervisning
i skolen, men fordi det er ganske fa oppgaver om & uteve digital domme-
kraft i proven fremkommer det ikke som et prioritert tema i proven.
Det synes som det kan vaere mangel ved modulene. Det er viktig 4 uteve
digital dommekraft gjennom innhenting av informasjon og produksjon
av ny informasjon. Dette er i trad med analyser av undervisningstimer i
ungdomsskole og videregdende skole som viser at det er fa eksempler pa
bruk av digital dommekraft i undervisning med eller om digital teknologi
(Gudmundsdottir et al., 2024).

Den forste problemstillingen dreier seg om kjonnsforskjeller pa pro-
ven og i hvilken grad det er kjonnsforskjeller pd kompetansenivaene for
proven i digital kompetanse. Jenter gjor det bedre enn gutter i ICILS 2023
(Fraillon, 2024; Rohatgi et al., 2024), og dette er i trad med funn fra ICILS
2013 (Ottestad et al., 2014). Nar det gjelder kjennsfordeling pé de fire kom-
petanseomradene, s& har Norge, Sverige og Finland en lavere andel jenter
pé niva 2-4 enn Danmark. Men sammenlignet med guttene fra Danmark,
sd er de norske, svenske og finske jentene pa niva med eller bedre enn de
danske guttene. Det er tydelige kjonnsforskjeller, men det er vanskelig a
gi en entydig forklaring pa hva disse kjonnsforskjellene kommer av. Det
er en del lesing av tekst og tabeller i proven. Leseprestasjoner fra PISA
2022 viser at norske jenter gjor det bedre enn gutter pa leseproven (Jensen
etal., 2023; Meld. St. 34 (2023-2024)). Det samme viser standpunktkarakte-
rer i norsk fra 2024. Det er forskjeller i leseferdigheter, og det kan hende at
dette har betydning for at jenter gjor det bedre enn gutter pa proven i digital
kompetanse. Det er for eksempel ingen kjennsforskjeller i matematikk pa
ungdomstrinnet i PISA 2022 eller TIMSS 2023. I PISA 2022 gjor jenter
det bedre i naturfag, mens i TIMSS 2023 er det ikke kjonnsforskjeller. En
annen mulig forklaring kan vaere det som er diskutert i ICCS-rapporten om
motivasjon hos en del elever for & gjennomfere prover i kombinasjon med
svakere leseferdigheter (Storstad et al., 2023). Dessverre er det ikke elevenes
motivasjon eller leseferdighet kartlagt i ICILS 2023, men for eksempel det
med motivasjon for preven kan anbefales som mulige sporsmil til elevene
i neste runde.

Nar det gjelder kjonnsforskjeller pa de frigitte oppgavene, tyder funn i
analysene fra de to frigitte modulene at det er mer kontekstuelle kjonns-
forskjeller ved at guttene og jentene gjor det bedre pa ulike deler av proven.
Gutter kan gjore det bedre enn jenter pa en del av de enkeltstaende oppga-
vene. Det er jentene som gjor det noe bedre pa deloppgaver som inngar i
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de store oppgavene, som er & lage presentasjon om «Hvordan mennesket
puster» for en 8-9-aring eller lage informasjonsark om skoleturen for de
andre i klassen. Pé de store oppgavene, hvor det er signifikante forskjeller,
er det en storre andel jenter som far riktig svar enn andel gutter. Det kan
veere flere forklaringer pa dette. Et kjennetegn ved de store oppgavene i
de frigitte modulene er at oppgavene inneholder det 4 tilpasse og utforme
digitale produkter. Det kan bety at det & beherske temaet produksjon har
betydning for hvordan elevene lykkes, og det kan hende at jenter beher-
sker det bedre. Videre kan det handle om leseferdigheter (Meld. St. 34
(2023-2024)), utholdenhet eller motivasjon for preven (Storstad et al.,
2023). Det kan ogsa veere at jenter er bedre pa det a lage digitale produkter
som presentasjoner og informasjonsark. Det er viktig med videre studier
av dette.

Resultatene tyder pa at spesielt gutter, men ogsa jenter, trenger mer
trening og veiledning nar det gjelder a lage digitale produksjoner ut fra
gitte kriterier. Det kan veere i form av presentasjoner, informasjonsark og
sa videre rettet mot bestemte formal og grupper (for eksempel yngre elever
eller medelever) innen klare tidsrammer.

Den andre problemstillingen dreier seg om sammenheng mellom resul-
tatene fra proven i digital kompetanse og elevenes tidligere faglige presta-
sjoner. Det er positiv sammenheng mellom skar pd proven og karakterer
i fagene norsk og matematikk. Dette er i trad med funn fra Monitor skole
2013, som viste positiv sammenheng mellom en prove i digital kompe-
tanse og selvrapporterte karakterer (Hatlevik et al., 2013). En forklaring pa
sammenhengen kan vare at proven maler noe av det samme som skolen
kartlegger og verdsetter. Det gar for eksempel pa det a finne og vurdere
informasjon, samt & bearbeide denne informasjon gjennom produkter
(presentasjoner eller informasjonsark) som kan brukes til & dele informa-
sjon og kommunisere med andre.

2.8 Konklusjon

ICILS 2023 har et rammeverk som er i overensstemmelse med Utdannings-
direktoratets (2017) rammeverk for grunnleggende digitale ferdigheter.
Innholdsmessig omfatter begge rammeverkene ferdigheter, kunnskaper
og holdninger.

Alle oppgavene som er brukt i den digitale kompetanse proven i ICILS
2023 kan plasseres godt inn i rammeverket for grunnleggende digitale fer-
digheter. Det tyder pa at proven er svert relevant for den norske skolen.
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Noen omrader, (2) «Finne og behandle» og (3) «Produsere og bearbeide»,
er godt dekket i proven. Andre omrader, for eksempel «Utove digital
demmekraft», har feerre oppgaver.

Det er ogsa ulik fordeling mellom jenter og gutter pa de fire kompe-
tanseomradene, noe som avdekker kjonnsforskjeller pa DK-proven. I de
fire nordiske deltakerlandene er det en storre andel jenter enn gutter pa de
hoyere kompetansenivaene 2 og 3.

I de nordiske deltakerlandene gjor jenter det gjennomgaende noe bedre
enn gutter pa oppgaver som herer til store, sammensatte oppgaver. Dette er
sammensatte oppgaver som dreier seg om a lykkes med & utforme digitale
produkter. Det er viktig & underseke om det er forhold ved de sammensatte
oppgavene eller om det er bakenforliggende forklaringer.

Det er ogsa funnet en positiv sammenheng mellom resultater pa
DK-proven og de selvrapporterte karakterene elevene har fatt i fagene
norsk og matematikk.
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Anubha Rohatgi Universitetet i Oslo
Guri A. Nortvedt Universitetet i Oslo
Ove E. Hatlevik OsloMet - storbyuniversitetet / Universitetet i Oslo

Sammendrag: | dette kapittelet gis en innfgring i hva som males i algoritmisk tenk-
ning (AT) i ICILS-undersgkelsen: AT i ICILS handler fgrst og fremst om a bryte ned
stgrre problemer i mindre, om probleml@sning, om utvikling av og anvendelse av
algoritmer, om abstraksjon og a evaluere lgsninger pa problemer. | tillegg drafter
forfatterne relevansen av prgven for den norske skolen og matematikkundervis-
ning, blant annet ved & sammenligne hva som omfattes av AT i ICILS og i den
norske leereplanen. Gjennom fagfornyelsen kommer teknologi, programmering
og algoritmisk tenkning sterkere til uttrykk i lLzereplaner for fagi tillegg til i grunn-
leggende digitale ferdigheter. Resultatene av undersgkelsen viser at norske elever,
sett under ett, presterer pa det internasjonale gjennomsnittet. Omtrent to av tre
elever presterer pa et akseptabelt niva. Samtidig er det stor spredning i resulta-
tene til de norske elevene, og stor forskjell pa hva de hgyest og lavest presterende
elevene mestrer. Resultatene diskuteres i lys av den norske skolekonteksten og
sammenlignes med data fra andre nordiske land som har deltatt i ICILS 2023. Her
trekker forfatterne blant annet inn elevens erfaring med programmering fra skolen.
Malet med kapittelet er 4 bidra til diskusjonen om hvordan norske skoler kan ruste
elever for fremtidens digitale samfunn.

Nokkelord: algoritmisk tenkning, norsk laereplan, programmering, teknologi, LK20
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Abstract: This chapter introduces the key aspects of computational thinking
(CT) as measured in the ICILS study: CT in ICILS primarily involves breaking down
larger problems into smaller ones, problem-solving, developing and applying
algorithms, abstraction, and evaluating solutions to problems. Additionally, the
authors discuss the relevance of the assessment to the Norwegian school system
and mathematics education by comparing what is included in CT in ICILS and the
Norwegian curriculum. Through the latest curriculum reform, technology, pro-
gramming, and algorithmic thinking are increasingly emphasized in subject curric-
ula, in addition to basic digital skills. The results of the study show that Norwegian
students, overall, perform at the international average level, with approximately
two out of three students achieving an acceptable level of performance. However,
there is significant variation in the results of the Norwegian students, as well
as considerable differences in the skills of the highest and lowest performing
students. The findings are examined within the context of the Norwegian school
system and compared to data from other Nordic countries that participated in
ICILS, considering students’ programming experiences in school. The aim of the
chapteris to contribute to the discussion on how Norwegian schools can prepare
students for the future digital society.

Keywords: computational thinking, Norwegian curriculum, programming,
technology, LK20/LK20S
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3.1 Innledning

Mange hevder at det er vesentlig at barn og unge utvikler kompetanse
i algoritmisk tenkning (AT) fordi AT ikke bare danner grunnlaget for &
utvikle digital kompetanse, men hjelper den enkelte med a utvikle problem-
losningsferdigheter og evne til abstraksjon som er viktig i videre utdanning
og i fremtidig yrkesutovelse (se for eksempel Wing, 2006). Dette gjenspeiles
ogsa i den norske leereplanen for grunnskolen (LK2020/LK2020S), som
legger mer vekt pa digitalisering og teknologibruk enn tidligere leereplaner,
bade gjennom inkludering av AT og programmering og ved at grunnleg-
gende digitale ferdigheter er viderefort fra LKO6/LK06S. Norge er ikke
alene om en slik prioritering. Flere og flere land inkluderer AT, program-
mering og digital kompetanse som sentrale elementer i sine leereplaner
(Bocconi et al., 2018, 2022; Fraillon, 2024).

ICILS-studien inneholder en egen delprove i algoritmisk tenkning (AT).
I dette kapittelet drefter vi hvordan internasjonal forskning definerer AT,
utdyper hva som males i denne delpreven og diskuterer pa hvilken mate
dette overlapper med hvordan den norske leereplanen definerer AT. I kapit-
telet gir vi eksempler pa oppgaver som ble brukt i delpreven i AT i ICILS
2023 som har relevans for den norske skolekonteksten. Resultatene sam-
menlignes med resultatene til andre nordiske land som deltok i under-
sokelsen, og oppmerksomheten rettes mot elever pa ulike kompetansenivaer.
Malet med kapittelet er a svare pa folgende problemstillinger:

 Hvordan defineres AT i den norske leereplanen, og i hvilken grad samsva-
rer dette med hvordan AT er definert i ICILS?

o Hvilken kompetanse har norske elever i AT?

o Huvilke erfaringer har norske elever med AT fra egen skolegang?

e Hvilken sammenheng er det mellom resultater pd proven i AT og elevenes
faglige prestasjoner i norsk og matematikk?

3.2 Tidligere forskning pa algoritmisk
tenkning (AT)

3.21 Hvaer AT?

Begrepet algoritmisk tenkning (AT) ble introdusert av Seymour Papert i
1980. Papert hevdet at det a involvere elevene i teknologi og teknologisk
tenkning kan gjore programmering til et tverrfaglig verktoy for leering
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(Lodi & Martini, 2021). Senere har Wing (2006) bidratt til a fremheve
betydningen av AT ved a likestille AT med andre grunnleggende ferdig-
heter som lesing, skriving og regning. Denne tolkningen har fort til at
flere land, spesielt de nordiske landene, har revidert nasjonale leereplaner
og inkludert AT som en sentral del av grunnoppleeringen (Bocconi et al.,
2022; Vinnervik & Bungum, 2022). Samtidig advarer andre forskere mot a
anta at AT «overfores» til andre grunnleggende ferdigheter (se for eksempel
Lodi & Martini, 2021).

Algoritmisk tenkning bestar av flere sentrale komponenter, og defineres
ifelge Shute et al. (2017) som

« dekomposisjon (a bryte ned komplekse problemer i mindre, handter-
bare deler)

o abstraksjon (& fokusere pa de mest essensielle aspektene ved a fjerne
detaljer som ikke er relevante)

o algoritmer (veldefinerte trinn eller prosedyrer for a lgse et problem)

« feilspking (identifikasjon og korrigering av feil)

o iterasjon (prosessen med a gjenta trinn for & na en ensket losning)

» generalisering (& utlede prinsipper fra spesifikke eksempler for a
anvende dem i bredere sammenhenger)

3.2.2ATiICILS

ICILS 2023 undersoker elevenes algoritmiske tenkning i tillegg til digi-
tal kompetanse, noe som gjenspeiler den gkende oppmerksomheten
pa algoritmisk tenkning internasjonalt. Problemlgsningsaspektene ved
AT sees om sentrale for utdanning, yrkesliv og demokratisk deltakelse
(Fraillon, 2024; Wing, 2006). I ICILS defineres kompetanse i AT som
individets evne til 4 identifisere aspekter ved virkelige problemer som
kan formuleres algoritmisk, og evne til a utvikle losninger og til a evalu-
ere dem med en datamaskin/PC (Duckworth & Fraillon, 2025a, s. 38,
var oversettelse). Algoritmisk tenkning handler videre om a «utforme
losninger pa virkelige problemer pa en mate som gjor at disse losnin-
gene kan utfores av datamaskiner, samt implementere og teste losninger
ved bruk av den prosedyrebaserte algoritmiske resonnementet som lig-
ger til grunn for programmering» (Duckworth & Fraillon, 2025a, s. 37,
var oversettelse).

ICILS beskriver algoritmisk tenkning gjennom et strukturert rammeverk
(Duckworth & Fraillon, 2025a, s. 39) som inneholder to kompetanseomrader:
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» «Kontekstualisere losninger» omfatter prosesser knyttet til utviklingen,
implementeringen og vurderingen av datasystemers evne til & hdndtere
virkelige problemer.

» «Operasjonalisere losninger» handler om & omsette disse losningene til
praktiske handlinger ved a anvende logikk og algoritmiske metoder.

De ulike aspektene omfatter kunnskap, ferdigheter og forstaelser som er
felles pa tvers av spekteret av definisjoner for AT. ICILS-rammeverket er
utviklet uavhengig av de deltakende landenes spesifikke laereplaner og fag-
beskrivelser for a sikre en mer universell tilneerming (jf. Fraillon, 2024).
Basert pa resultatene fra ICILS 2023 ble det utviklet fire kompetansenivaer
som beskriver elevenes algoritmiske tenkning. Figur 3.1 viser poengsum-
mer for de ulike kompetansenivaene for algoritmisk tenkning, inkludert
de som betegnes som «under niva 1» (Fraillon, 2024). Se vedlegg A2 for
mer detaljer.

330 POENG 440 POENG 550 POENG 660 POENG

NIVA 1 NIVA 2 NIVA 3 NIVA 4

ICILS 2023 gjennomsnitt 483 poeng

Figur 3.1. Poengsummer for de ulike kompetansenivaene og ICILS gjennomsnittsskar i
algoritmisk tenkning (basert pa Fraillon, 2024).

Fraillon (2024) beskriver disse niviene med at pa den lavere enden av ska-
laen viser elevene at de kan kjenne igjen monstre og folge enkle instrukser
for a endre kode. De kan ogsa lage algoritmer med betingede valg. Etter
hvert bruker elevene simuleringer for a forsta hvordan ulike deler av et
problem henger sammen. Pa de hoyere nivaene viser elevene at de forstar
mange datakonsepter og kommandoer, og de kan lgse virkelige problemer
ved a lage noyaktige losninger som oppfyller spesifikke krav. De viktigste
forskjellene mellom prestasjoner pa nivé 1 og pa hoyere nivaer er elevenes
forstaelse av beslutningsprosesser, evne til a planlegge og optimalisere
sekvenser, og formulering av trinn for gjentakelse med lokker (loops, det
vil si gjentakelse), samtidig som de opprettholder presisjon. Videre skriver
Fraillon (2024) at det som kjennetegner prestasjoner pa niva 2, er bevisst-
heten om hvordan forskjellige komponenter av et problem henger sammen.
I utviklingen fra niva 2 til 3 endres elevenes prestasjoner seg fra a fokusere
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smalt pa 4 utfore enkeltstaende instrukser i rekkefolge til en mer helhet-
lig integrasjon av algoritmisk og prosedyremessig tenkning, der trinnene
folges noye for a sikre korrekt utforelse, som i matematikk, programmering
eller tekniske fag (se vedlegg A2 for en mer fyldig beskrivelse av nivaene).

3.2.3 Tidligere forskning pa AT og leering

Mange forskere hevder at AT fremmer evnen til bade problemlesning og
kritisk tenkning, noe som kan gjore AT nyttig i mange ulike fagfelt (Wing,
2006). Sett fra et didaktisk perspektiv kan et sokelys pa AT gi mulighet for
a utvikle undervisningsstrategier som kan fremme problemlosning, for
eksempel i fag som matematikk og naturfag, hvor konsepter som logikk,
abstraksjon, dekomponering, menstre og vurdering av fremgangsmater
og lesninger er sentrale faglige elementer (Artigue & Blomhej, 2013), pa
samme mate som i AT. I naturfag og matematikk tas disse elementene i bruk
ndr elevene skal utvikle forstaelse for og anvende matematiske og vitenska-
pelige prinsipper i praksis (Brating & Kilhamn, 2020; Shute et al., 2017).
Leerere kan for eksempel oppmuntre elevene til & bryte ned komplekse
problemer i flere mindre problemer gjennom dekomponering nér klassen
arbeider med problemlgsning. I andre situasjoner arbeider elevene med a
utforske nytt stoff og etablere generelle regler basert pa spesifikke eksem-
pler. Utforskende arbeid er sentralt i naturfaget, og lignende former for
abstraksjon er ogsé sentrale i mange ulike former for matematisk aktivitet
(se Artigue & Blomhgj, 2013). Utforskende tilneerminger i undervisnin-
gen kan gi elevene verktoy til egen leering og samtidig forberede dem pa a
anvende kunnskapen sin i nye og ukjente situasjoner. Evne til & dele opp
komplekse problemer i mindre problemer og abstrahering er eksempler pa
ferdigheter individer trenger for 4 mestre en stadig mer kompleks og tek-
nologidrevet verden (Bocconi et al., 2016; Gravemeijer, 2024; Wing, 2006).

Shute et al. (2017) utforsket i sitt arbeid hvordan algoritmisk tenk-
ning spiller en sentral rolle i utviklingen av problemlgsningsferdigheter.
Gjennom algoritmisk tenkning kan elever leere a bryte ned store og
komplekse problemer i mindre, hdndterbare deler, evaluere og feilsoke
losninger, samt reflektere over effektiviteten til problemlosningsstrategier.
Disse ferdighetene, som er en del av AT, er anvendbare i ulike fagomrader,
ikke bare i matematikk og naturfag. For eksempel er det & bryte ned et
storre problem i mindre steg sentralt i de aller fleste skolefag, noe som gjor
AT til et tverrfaglig konsept (Lye & Koh, 2014; Wing, 2006).
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Integrering av AT i flere fag kan forbedre elevenes digitale kompetanse
og deres forstéelse innenfor ulike fagomrader (se for eksempel Brandseeter
& Berge, 2025). Ved 4 inkludere beregningsprosesser og lgsningsorien-
terte tilneerminger, kan undervisningen bidra til at elevene utvikler sen-
trale ferdigheter som hjelper dem med & mestre en digital verden (Yeni
etal,, 2024). En metastudie viser at arbeid med AT styrker kreativ tenkning,
resonneringsevne og matematiske og metakognitive ferdigheter (Scherer
et al,, 2019). Pou et al. (2022) understreker ogsa betydningen av tverrfag-
lig arbeid i matematikk, naturfag og teknologi for a fremme samarbeid,
kreativitet og kommunikasjon. Integrering av AT, blant annet i matema-
tikk- og naturfagundervisningen, kan bidra til & oke elevens forstéelse og
evne til & anvende kunnskap pa tvers av fagomrader, noe som understreker
den tverrfaglige relevansen av algoritmisk tenkning (Pou et al., 2022; Yeni
et al.,, 2024). Dette krever blant annet at elevene kan utfere beregninger
(Grover & Pea, 2013) og inkluderer aktivering av kognitive prosesser som a
dele opp problemer i mindre steg, evaluere lgsninger, reflektere over hvor
effektiv problemlosningsstrategien var, og representere problemer symbolsk
og ved hjelp av syntaks, for eksempel ved hjelp av algoritmer og program-
meringsregler. Ikke bare er det a utfore beregninger ved hjelp av algoritmer
sentralt bade i AT (Grover & Pea, 2013) og i matematikkfaget (Kilpatrick et
al,, 2001) - i tillegg er problemlosningsprosessen en kjerneprosess i bade
AT og matematisk aktivitet. Samtidig viser forskning at selv om det er lig-
nende bruk av semiotiske representasjoner i aritmetikk og programkode for
a uttrykke abstrakte ideer, har flere sentrale begreper i AT og matematikk
ulik betydning. Disse krever at elevene klarer a veksle mellom det mate-
matiske registeret / matematisk symbolsprak og programkode, bdde nar
det er lik og nar det er ulik bruk og betydning av symboler og symbolsk
sprak (Brating & Kilhamn, 2020). Dette kan vere krevende for elevene, noe
som fordrer bevissthet hos leererne. Utvikling av en god forstaelse for disse
representasjonene er sentralt for a kunne anvende og manipulere dem pa
en meningsfull mate i ulike kontekster.

AT er sentralt for & utvikle problemlosningsstrategier, hvor det a dele
opp problemer i handterbare delproblemer er en sentral strategi. Et slikt
delproblem kan for eksempel lgses ved hjelp av en trinnvis losningsstrategi
som kan omdannes til en kode. Dette fremmer forstaelse for informasjons-
teknologi, inkludert programmering, som forbereder elevene pa en fremtid
i et stadig mer digitalisert samfunn (Gravemeijer, 2024; NOU 2020: 2, 5. 43).
Programmering er imidlertid mer enn bare koding (Natt, 2024), og kan ofte
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assosieres med utforskning, feilseking og problemlosning (Sevik, 2016). I
tillegg inkluderer programmering ogsa de tankeprosessene som forer til los-
ninger. Dette synet pa programmering stottes av Nygérd (2018), som hevder
at programmering ogsa omfatter prosessen med a strukturere oppgaven som
skal lases (dele opp i mindre delproblemer, lage program for datamaskinen),
inkludert a teste programmet, finne feil og rette dem. Brandseeter og Berge
(2025) fant at a arbeide med programmering i matematikkfaget hjelper elev-
ene med & utvikle mange ulike aspekter ved matematisk kompetanse, blant
annet problemlgsning, modellering, resonnering og kommunikasjon.

3.3 Metode

I dette delkapittelet beskriver vi metodene vi har brukt for & undersoke
elevenes kompetanse i AT og for a analysere leereplanene. Vi har anvendt en
kombinasjon av dokumentanalyse, oppgaveanalyse og kvantitative metoder
for a gi en mest mulig helhetlig fremstilling av temaet.

Dokumentanalyse av offentlige norske dokumenter i form av leereplan-
verket, NOU-er og av rammeverket til ICILS 2023. Formalet med analysen av
LK20/LK20S er a forstd hvordan AT er integrert i det norske leereplanverket,
ved a identifisere innhold i definisjoner og kompetansemal. Disse forteller
noe om hvilken kompetanse norske elever er forventet a utvikle. I tillegg er
definisjoner i leereplanverket sammenlignet med definisjoner i rammeverket
til ICILS for & kunne si noe om relevansen til resultatene i ICILS.

Kvantitative analyser av datasettet (fra faglig prove og sperreskjema)
fra ICILS 2023 ble anvendt for & undersoke norske elevers kompetanse i AT.
Utvalget omfatter 4 436 elever (48,9 prosent jenter). I tillegg har vi sammen-
lignet resultatene til de norske elevene med de internasjonale resultatene og
med resultatene til nordiske elever. Gjennom kvantitative analyser av data
fra sporreskjema til elever, har vi veert i stand til & identifisere monstre og
sammenhenger som er viktige for a forsta variasjon i prestasjoner i AT. I kor-
relasjons- og regresjonsanalyser for & analysere sammenhenger er program-
varen IEA IDB Analyzer (sammen med IBM SPSS Statistics) brukt. Denne
tar hensyn til alle fem plausible verdier, vekter og stratifiseringsvariabler som
analysene krever. Se mer informasjon om utvalget i vedlegg A3.

3.3.1 Instrument og variabler

Elevene fikk 50 minutter til & besvare en digital preve i algoritmisk tenk-
ning individuelt. Proven inkluderte fire moduler som dekket de ulike
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aspektene i rammeverket for algoritmisk tenkning (Duckworth & Fraillon,
2025b). Oppgavene i de fire AT-modulene var utformet for a vaere virke-
lighetsnaere og knyttet til faglig innhold fra ulike skolefag (Rohatgi et al.,
2024). For a ha et hoyt antall oppgaver, slik at undersokelsen kan fortelle
noe substansielt om elevenes kompetanse i AT, hadde proven et rotasjons-
design. Hver elev arbeidet med oppgavene i to moduler, 25 minutter til
hver modul. Fordi hver elev kun arbeider med deler av proven kan ikke
undersokelsen si noe om enkeltelever, men den gir god innsikt i de norske
elevenes samlede kompetanse. I tillegg svarte elevene pa et sporreskjema
med spersmal om seg selv, sin bakgrunn, leering og holdninger til algorit-
misk tenkning (Rozman et al., 2024). Denne informasjonen, sett sammen
med resultatene fra proven, nyanserer og fyller ut bildet av norske elevers
kompetanse i AT, deres tidligere erfaringer og hvordan de ser seg selv
som en person som engasjerer seg i teknologiske aktiviteter (Duckworth
& Fraillon, 2025b).

I sporreskjemaet rapporterer elevene blant annet om hva de har leert
knyttet til AT. ICILS har utviklet en skala basert pa disse spersmalene:
Hvert lands resultater er satt pa en skala med gjennomsnitt pa 50 og et
standardavvik pa 10 (Chen et al., 2025). Hoyere verdier pa skalaen indikerer
at elevene er mer enige i at de har leert disse ferdighetene pé skolen.

I elevsporreskjemaet hadde elevene ogsa muligheten til & svare pa om
de valgte et ekstra IKT-relatert fag (valgfaget programmering, medier og
kommunikasjon eller teknologi og design) i lopet av skoledret. Her kunne
de svare ja eller nei. Fra elevsporreskjemaet er det ogsa tatt med elevens svar
pa sporsmal om siste karakter i fagene norsk og matematikk. Elevene har
rapportert karakter fra 1til 6 i tillegg til svarkategorien «fikk ikke karakter».
Formalet med & inkludere dette sporsmélet var & fa mulighet til 4 underseke
sammenheng mellom disse karakterene og elevenes prestasjoner pa ICILS-
provene i DK og AT. I matematikk var gjennomsnittlig terminkarakter for
de elevene som oppga karakteren sin 3,94 (SD =1,2),inorsk 4,22 (SD =1,0).

3.4 Resultater

3.4.1 Nordiske elevers prestasjoner pa oppgavene i de
frigitte modulene «Selvkjgrende buss» og «Gardsdrone»

I denne delen analyseres elevers prestasjoner pa tre oppgaver fra proven i
algoritmisk tenkning. Oppgavene 2 og 8 fra modulen «Selvkjorende buss»
er plassert i kompetanseomréadet «konseptualisere problemer» innen aspekt
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L.1: «Kunnskap om og forstaelse av digitale systemer» (figur 3.2a og 3.2b).
Oppgave 7 fra modulen «Gardsdrone» kan plasseres i kompetanseomra-
det «operasjonalisere lasninger», mer spesifikt i aspekt 2.2: «Utvikling av
algoritmer, programmer og brukergrensesnitt» (figur 3.2b). De nordiske
elevenes resultater for oppgavene er presentert i tabell 3.1a og 3.1b (Fraillon,
2024, s. 128,132, 134).

3.4.1.1 «Selvkjorende buss» (oppgave 2 og oppgave 8)

Ioppgave 2 (figur 3.2a) framodulen «Selvkjorende buss» skulle elevene vise
forstaelse for digitale systemer ved a finne den mest direkte ruten for en buss
som henter passasjerer til en sportsbegivenhet. Elever som finner en
suboptimal rute far ett poeng (vanskegrad tilsvarer 426 poeng pa ICILS-
proven), mens de som finner den optimale ruten far to poeng (vanske-
grad tilsvarer 500 poeng, det vil si kompetanse niva 2). Elevene blir
bedt om a skrive en kort begrunnelse i oppgave 8 fra samme modul
(figur 3.2b). Vanskegrad for oppgave 8 tilsvarer 650 poeng (niva 3) pa
ICILS-proven, mens de som gir to fordeler med & bruke simuleringer
for & samle inn data om virkelige problemer far to poeng (vanskegrad
tilsvarer 836 poeng, det vil si langt over kompetanseniva 4). Resultater
for de nordiske landene for oppgave 2 (finn rute og finn direkte rute)
og oppgave 8 om simulering fra modulen «Selvkjorende buss» er pre-
sentert i tabell 3.1a. Pa begge oppgavene kunne elevene fa kun ett poeng
eller to poeng.

Resultatene fra oppgave 2 fra modulen «Selvkjorende buss» er pre-
sentert i tabell 3.2 (andre og tredje kolonne). Til sammen 74 prosent
av de norske elevene fikk minst ett poeng pa denne oppgaven. Dette
er lavere enn i andre nordiske land, hvor omtrent 83 prosent oppnar
dette. Elever som arbeider pa kompetanseniva 1 kan gjenkjenne logik-
ken bak grunnleggende databehandlingskonsepter og anvende prinsip-
pene pa problemer med begrensede og eksplisitte parametere. Disse
elevene klarte a lose oppgaven (fir ett poeng), men ikke a finne den
beste losningen. Elever som finner den optimale losningen (kompetanse-
niva 2) viser evne til & handtere strukturerte databehandlingsproblemer
(jf. Fraillon, 2024).

Mens to av tre elever i Danmark, Finland og Sverige fikk to poeng pa
oppgave 2, er andelen norske elever som fikk to poeng lavere, 57 prosent.
Hvis vi inkluderer de norske elevene som fikk ett poeng, eker andelen
elever til 74 prosent (se tabell 3.1a).
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Figur 3.2a. Skjermbilde fra eksempeloppgave 2 fra den frigitte modulen «Selvkjgrende
buss». Elevene skulle finne den mest effektive ruten for & plukke opp alle personer
med minst mulig reise eller forflytning (Kilde: Fraillon, 2024).
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Figur 3.2b. Skjermbilde fra eksempeloppgave 8 fra den frigitte modulen «Selvkjgrende
buss». Elevene skulle begrunne hvorfor er det nyttig med datasimuleringer (Kilde:
Fraillon, 2024).
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Tabell 3.1a. Prosentuvis fordeling av riktige svar i Norden og det internasjonale
gjennomsnittet for to frigitte oppgaver fra modulen «Selvkjgrende buss»

Modul 1. Selvkjgrende buss

Oppgave 2 «Finn rute og direkte rute» ~ Oppgave 8 «Simulering _begrunnelse»

Ett poeng To poeng Ett poeng To poeng
Vanskegrad 426 poeng 500 poeng 650 poeng 839 poeng
pé oppgaven
Kompetanse- Niva 1l Niva 2 Niva 3 Niva 4
niva (poeng) (330-440) (440-550) (550-660) (660-)

Prosentandel elever ~ Prosentandel  Prosentandel elever  Prosentandel
som oppnar minst elever som oppnar som oppnar minst elever som oppnar

ett poeng (SE) to poeng (SE) ett poeng (SE) to poeng (SE)
Norge 74(1,3) 57(1,7) 22(1,2) 3(0,4)
Danmark 83(1,1) 66 (1,4) 26(1,4) 4(0,6)
Finland 84(1,4) 67(1,7) 31(1,6) 3(0,4)
Sverige 83(1,2) 66 (1,6) 11(0,8) 3(0,4)
ICILS 2023 76(0,3) 57(0,3) 27(0,3) 5(0,1)

gjennomsnitt

Note. Standardfeil (SE) i parentes.

I den neste oppgaven fra «Selvkjorende buss» vi vil lofte frem, skal elevene
i tillegg gjennomfore en simulering for selv & skape informasjon de kan
bruke til & planlegge en optimal rute for den selvkjorende bussen. Bussen
skal fortsatt plukke opp passasjerer som skal fraktes til en sportsbegivenhet.
For a kunne lose oppgaven (resultat i kolonne 3), ma elever ha kunnskaper
om og kunne bruke digitale systemer. Forskjellen mellom en lgsning som
gir ett og en som gir to poeng, er knyttet til om elevene beskriver en eller
to fordeler ved & gjore en simulering for & samle inn data om situasjonen.

Nar det gjelder oppgave 8, er a fa henholdsvis ett og to poeng pa denne
oppgaven koblet til kompetanseniva 3 og 4. Elever som arbeider pa kompe-
tanseniva 3 takler problemer som inkluderer ulike databehandlingskonsepter,
som simulering, betinget logikk og datafortolkning. De kan tolke problem-
scenarioer og forklare anvendelsen av grunnleggende elementer i problem-
lpsning. Elever som arbeider pa kompetanseniva 4 gjenkjenner og analyserer
problemer som involverer et bredt utvalg av databehandlingskonsepter og
operasjoner. De kan dele komplekse problemer opp i mindre og hdndterbare
komponenter og anvende relevante algoritmer for & lose disse delproblemene,
slik at de bidrar til den overordnede problemlgsningen (Fraillon, 2024). I
Norge oppnadde 22 prosent av elevene minst ett poeng, mens 3 prosent opp-
nadde to poeng. I Danmark og Finland var det henholdsvis 26 og 31 prosent
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av elevene som oppnéadde ett poeng, med 4 og 3 prosent som fikk to poeng.
Det var en lavere prosentandel elever i Sverige (11 prosent) som oppnadde
ett poeng og 3 prosent som fikk to poeng. Resultatene i tabell 3.2 (kolonne 4)
viser at Finland har den hoyeste andelen av elever som oppnadde ett poeng
blant de nordiske landene, men landene er jevnt over sammenlignbare nar
det gjelder andelen elever som oppnadde to poeng. Med unntak av Sverige,
presterte de nordiske landene i neerheten av det internasjonale snittet, spesielt
nar det gjelder andel elever som oppnéadde to poeng.

Det kan vere flere forskjellige forklaringer pa elevenes resultater pa
denne oppgaven. Oppgave 8 var utfordrende for elever i alle deltakerland.
Dette kan tyde pé at simulering enten er utfordrende for elevene, eller at
de har lite forkunnskaper om simulering. Dette stottes av at storre andeler
elever far ett poeng enn andelen elever som far to poeng. Simulering er
spesifikt nevnt i det norske leereplanverket (se tabell 3.2), blant annet med
kompetansemal i matematikk pa 9. trinn (Utdanningsdirektoratet, 2020b).
Svarmenstrene pa oppgaven indikerer at mange elever kanskje ikke forstar
de underliggende prinsippene.

3.4.1.2 «Gdrdsdrone» (oppgave 7)

I oppgave 7 fra modulen «Gardsdrone» skulle elevene bruke sa fa kodeblok-
ker som mulig for & fullfere oppgaven. De to instruksene som skulle folges,
er synlige nederst til venstre: slippe ned vann pa alle rutene (store og sma)
med avling og bare slippe ned gjodsel pa de sma rutene med avling. Elevene
matte sorge for at dronen ikke slapp ned vann eller gjodsel pé gressrutene
(se figur 3.3). De skulle flytte kodeblokker i kodeomradet og klikke pa den
gronne pilen til hoyre nar de var ferdige.

Resultatene for de nordiske landene for oppgave 7 er presentert i tabell
3.1b. Elevene far ett poeng (vanskegrad tilsvarer 546 poeng pa ICILS-
proven, det vil si niva 2), to poeng (vanskegrad tilsvarer 641 poeng, det
vil si niva 3), mens de som lager riktig koden far tre poeng (vanskegrad
tilsvarer 701 poeng, det vil si niva 4).

En elev fir enten ett, to eller tre poeng pa denne oppgaven nummer syv.
Eleven som kun fullferte noen av oppgavens malsettinger fikk ett av tre poeng.
I gijennomsnitt oppnadde 48 prosent av elevene ett poeng internasjonalt. Det
er en litt storre andel elever i Danmark og Finland som skérer ett poeng enn
i Norge og i Sverige (49 prosent). En elev som fullforte alle malsettingene,
men inkluderte noen flere kodeblokker enn nedvendig, fikk to av tre poeng.
Blant andel elever som fér ett poeng er det noen som far to poeng pa samme
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oppgave. Eleven som kunne fullfere alle oppgavens malsettinger med feerrest
mulig kodeblokker fikk tre av tre mulige poeng. Finske elever presterer bedre
enn de norske elever nar det gjelder & oppna tre poeng.

Kodeomradet: 0

nar kjgrer

ol ~

=

Kodeblokker

ga framover

gienta R ganger

C-FaaoBaNR

utfer

utfer
Fa dronen til a: Bruk sa fa kodeblokker som mulig
« slippe ned vann pa alle rutene for & fullfgre oppgaven. q
(store og sma) med avling Klikk pa [*] for & se resultatet.
« bare slippe ned gjgdsel pa de sma Klikk pa [€] nar du er klar til
rutene med avling & fortsette.
Dronen ma ikke slippe ned vann
eller gjpdsel pa gressrutene.

Figur 3.3. Skjermbilde fra eksempeloppgave 7 fra modulen «Gardsdrone». Elevene
bruker koder for a fa en drone til & utfgre en serie handlinger, for eksempel a slippe
vann pa spesifikke omrader, men ikke pa andre omrader (Kilde: Fraillon, 2024).

3.4.2 Norske elevers prestasjon pa samtlige oppgaver
i den frigitte modulen «Selvkjgrende buss»

Modulen «Selvkjorende buss» inneholdt til sammen atte oppgaver. Modulen
ble primaert utformet for & vurdere algoritmisk tenkning knyttet til ramme-
verkets kompetanseomrade 1, «Konseptualisering av problemer». De étte
oppgavene i denne modulen handler om planlegging av forskjellige aspekter
av et program og konfigurering av navigasjons- og bremsesystemene for a
operere en forerlos buss. Elevene skulle lose oppgavene ved & bruke inter-
aktive grafer, beslutningstraer og en simulering. Simuleringsoppgaven tilret-
tela for at elevene kunne generere data for a stotte dem i & gjore analyser og
trekke konklusjoner basert pa evidens. Elevene kunne fa ett eller to poeng pa
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Tabell 3.1b. Prosentvis fordeling av riktige svar i Norden og det internasjonale
gjennomsnittet for den frigitte oppgaven fra modulen «Gardsdrone»

Modul 2. Gardsdrone

Ett poeng To poeng Tre poeng
Vanskegrad pa oppgaven (546) (641) (701)
Kompetanseniva (poeng) Niva 2 (440-550) Niva 3 (550-660) Niva 4 (660-)

Prosentandel som Prosentandel som Prosentandel som
oppnar minst ett oppnar minst to oppnar tre poeng (SE)

poeng (SE) poeng (SE)
Norge 49(1,9) 28(1,4) 15(1,1)
Danmark 56 (1,6) 27(1,3) 14 (1,3)
Finland 57 (2,0) 30(1,3) 17 (1,1)
Sverige 49(2,1) 29(1,5) 14(0,8)
ICILS 2023 gjennomsnitt 48(0,4) 24(0,3) 12(0,2)

Note. Standardfeil (SE) i parentes.

oppgavene. De frigitte oppgavene er ogsa tilgjengelig digitalt pa hjemmesiden
til IEA (https://www.iea.nl/icils2023-assessment). De fem forste oppgavene er
fra middels til svaert vanskelige. Disse ble kodet automatisk basert pa elevenes
klikk. Oppgave 6 var en simuleringsoppgave i flervalgformat, der elevene fikk
fem minutter til a fullfore. De to siste oppgavene, 7 og 8, var apne oppgaver
som krevde skriftlige svar fra elevene.

Samlet sett viser resultatene fra modulen selvkjorende buss (figur 3.4) en
betydelig variasjon i norske elevenes prestasjoner fra oppgave til oppgave,
sannsynligvis knyttet til oppgaveinnhold. I noen oppgaver har de aller fleste
norske elevene lykkes med a lase oppgaven (selv om ikke alle har vist en opti-
mal lesning, oppgave 1-3). I andre oppgaver har flertallet av elever mott utfor-
dringer (oppgave 4-8). Oppgave 4-8 krever kanskje mer spesifikk kompetanse.
Spesielt for oppgave 8, hvor kun tre prosent av elevene oppnéadde to poeng, kan
det veere verdt a vurdere om elevene opplevde oppgaven som for kompleks,
seerlig med tanke pé at de matte begrunne egne valg knyttet til simuleringen.
At oppgaven er utfordrende stattes ogsa av at mange elever hoppet over. Dette
kan ogsa ha ssmmenheng med at elevene matte formulere svaret selv.

Det er kompetansemal i leereplanene for matematikk for 9. trinn samt
flere kompetansemal i naturfag der simulering kan veere en mate a tilneerme
seg leerestoffet. Det vil si at simulering kan veere en del av leeringsproses-
ser der elever far mulighet til & utforske, modellere og forsta komplekse
systemer eller fenomener. For eksempel kan elever bruke simulering for
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a studere naturvitenskapelige prinsipper, som gkosystemer eller fysikkens
lover. Det er derfor trolig at noen av elevene som deltok pa ICILS har tidli-
gere erfaringer med simulering. Samtidig kan det ikke utelukkes at mange
skoler hadde planlagt & gjore dette pa et senere tidspunkt fordi laereplanen
gir skolene fleksibilitet i hvordan de legger opp laeringslepet.

Selvkjorende buss

1. Retninger (Innstillinger

for bussveiledning) i

2. Finn rute og finn direkte rute | 11 15 18 57
3. Finn direkte eller
raskeste rute

4. Abstrakt diagram
(kun 1 poeng)

N
o
-
o
-]

56

-]
-
h i

5. Flytdiagram

~N
L]
]
-
~N
N
=

6. Simulering_avstand

7. Simulering_strategi

N
~N

N
H
[
0
©
=
o

8. Simulering_begrunnelse

%-andel ikke besvart eller ugyldig . %-andel med 1 poeng

- %-andel med 0 poeng . %-andel med 2 poeng

Figur 3.4. Prosentandel av norske elever som far null, ett eller to poeng pa de ulike
oppgavene i modulen «Selvkjgrende buss». Det er til sammen atte oppgaver i denne
modulen.

Note. For oppgave 4, «Abstraksjon» (TAO4Z), kunne elevene fa null eller ett poeng.
Oppgave 2, «Finn rute og finn direkte rute», og oppgave 8, «<Simulering_begrunnelse»,
er omtalt over (figur 3.2a og 3.2b).

3.4.3 AT i den norske leereplanen

Algoritmisk tenkning ble inkludert i laereplanverket Kunnskapsloftet i 2020
(LK20/LK20S). Utdanningsdirektoratet (2024, upaginert) beskriver AT slik:

Algoritmisk tenkning er en problemlgsningsmetode. Algoritmisk tenkning innebze-
rer & tilnaerme seg problemer pa en systematisk mate, bade nér vi formulerer hva det
er vi onsker a lose og nar vi foreslar mulige losninger. Litt forenklet kan vi si at det er

‘4 tenke som en informatiker’ nar vi skal lase problemer eller oppgaver.

Algoritmisk tenkning er den norske oversettelsen av det engelske begrepet
computational thinking. A tenke algoritmisk er 4 vurdere hvilke steg som skal
til for & lgse et problem, og ved a programmere forteller vi dataprogrammet
hvordan lese oppgaven. I dette ligger ogsa en forstaelse av hva slags problemer/



NORSKE ELEVERS KOMPETANSE | OG ERFARINGER MED ALGORITMISK TENKNING

oppgaver som kan lpses med teknologi og hva som ber overlates til mennes-
ker. En algoritme er en neyaktig oppskrift som er laget for a lase et bestemt
problem eller utfore en bestemt oppgave i en rekkefolge (Zickfeldt, 2024).

I den norske leereplanen fremstar algoritmisk tenkning forst og fremst
gjennom programmering. I tillegg vektlegges problemlesning, og det &
identifisere og handtere delproblemer, slik som i definisjonen beskrevet av
Utdanningsdirektoratet (2024). AT beskrives som et samlebegrep for tenke-
mater som har mye til felles med dem man bruker i fagfeltet informatikk,
samtidig har beskrivelsen Utdanningsdirektoratet gir av AT mye til felles
med beskrivelser av problemlgsning i innevaerende og tidligere laereplaner
i matematikk (Kunnskapsdepartment, 2019a). Her kan det bemerkes at selv
om Utdanningsdirektoratet omtaler AT som en problemlosningsstrategi,
er programmering det dominerende begrepet i definisjonen over.

Definisjonen ovenfor henviser ikke til spesifikke fag, men gir en generell
beskrivelse av AT pa tvers av fag. Dette loftes ogsa frem av Vinnervik og
Bungum (2022), som hevder at AT i den norske leereplanen primaert anses
som et verktoy og en metode for a tilegne seg kunnskap i andre fag, snarere
enn som et selvstendig kunnskapsomrade.

I LK20/LK20S blir AT direkte nevnt kun én gang i overordnet del
(Utdanningsdirektoratet, 2020a), men samtidig er AT knyttet til spe-
sifikke fag ved integrasjon i kompetansemalene for matematikk, natur-
fag, kunst og handverk (Kunnskapsdepartementet, 2019¢c) og musikk
(Kunnskapsdepartementet, 2019d), der AT hovedsakelig knyttes til bruk
av algoritmer og programmering (Vinnervik & Bungum, 2022).

3.4.4 AT i leereplanens mal og kompetansebeskrivelser

ICILS gjennomferes med elever pa 9. trinn, og vi retter derfor vart ana-
lytiske sokelys mot leereplanbeskrivelser for mellom- og ungdomstrinnet.
Den norske leereplanen beskriver spesifikke kompetansemal for de ulike
fagene og inneholder ogsa spesifikke mal knyttet til det & leere program-
mering og & bruke programmering for problemlosning i grunnskolen
(Utdanningsdirektoratet, 2020b). Pa ungdomsskolen, som er den kontek-
sten ICILS-undersekelsen gjennomfores i, betyr det at ferdighetene skal
sikte mot at elevene skal kunne anvende logikk, algoritmer, dekomponering,
menstre, abstraksjon og evaluering pa problemstillinger fra omverdenen.
Var dokumentanalyse viser at AT er mest fremtredende i leereplanene for
matematikk og naturfag, og i noe mindre grad inkludert i fag som kunst og
handverk, musikk, teknologi og design, samt i valgfaget programmering. I
kjerneelementet «Utforsking og problemlosing» i matematikkfaget er AT
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beskrevet som en problemlgsningsmetode (se tabell 3.2), og i kompetansemal
knyttes AT ogsa til algoritmer og programmering. Pa 5. trinn introduseres
begreper som a skape og programmere algoritmer ved bruk av variabler, betin-
gelser og lokker. Disse kompetansemalene utvides pa 6. trinn til & anvende
variabler, lokker, betingelser og funksjoner i programmering til a utforske
geometriske figurer og menstre. Dette illustrerer hvordan AT er tenkt inn-
lemmet i matematikkundervisningen, hvor programmering tjenestegjor som
bade en ferdighet og et verktoy for a styrke elevenes evner i problemlosning.

Tabell 3.2 illustrerer var leereplananalyse. Her beskriver vi et utvalg kompe-
tansemal fra 7. til 9. trinn i forskjellige fag knyttet til AT. Kompetansemaélene
knyttes til de ulike aspektene ved AT presentert i 2.1 (dvs. Shute et al., 2017).
Eksemplene i tabell 3.2 viser at kompetansemalene i leereplanen til sammen
dekker de ulike aspektene ved AT. I tillegg skal elevene utvikle grunnleg-
gende digital kompetanse, som for eksempel kildekritikk, og disse er ofte
integrert i kompetansemal som ogsa fokuserer pa AT. Dette kan vi for
eksempel se i kompetansemdl i naturfag (se 3.2).

Tabell 3.2. Eksempler pa AT i kompetansemal i leereplanen

KOMPETANSEMAL

MATEMATIKK
Begreper i leereplanen: programmering, simulering og algoritmisk tenkning

Nokkelbegreper UTVIKLING

Etter 7. trinn: bruke programmering til
G utforske data i tabeller og datasett
Etter 8. trinn: utforske hvordan

Programmering
Problemlgsning
Algoritmer (veldefinerte trinn

Fra grunnleggende
bruk til integrering i
problemlgsning

algoritmer kan skapes, testes og
forbedres ved hjelp av programmering
Etter 9. trinn: simulere utfall i tilfeldige
forsok og beregne sannsynligheten

for at noe skal inntreffe, ved G bruke
programmering

eller prosedyrer for a Llgse et
problem)

Feilsgking (identifikasjon og
korrigering av feil)

NATURFAG

Begrep i laereplanen programmere, modellere og teknologiske systemer

Etter 7. trinn: utforske, lage og
programmere teknologiske systemer
som bestdr av deler som virker
sammen og

reflektere over hvordan teknologi kan
l@se utfordringer, skape muligheter og
fore til nye dilemmaer

Fra enkel bruk til
selvstendig og
kritisk anvendelse
av verktgy og kilder

Programmering

Dekomposisjon (& bryte ned
komplekse problemer i mindre,
handterbare deler)

Abstraksjon (& fokusere pa de mest
essensielle aspektene ved a fierne
detaljer som ikke er relevante)
Algoritmer

Iterasjon (prosessen med a gjenta
trinn for & na en gnsket lgsning
Generalisering (4 utlede prinsipper
fra spesifikke eksempler for

& anvende dem i bredere
sammenhenger)
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KOMPETANSEMAL Nokkelbegreper UTVIKLING
KUNST OG HANDVERK

Begrep i lereplanen: programmering, strategier og digitale verktgy

Etter 7. trinn: bruke programmering Dekomposisjon Fra enkel bruk

til @ skape interaktivitet og visuelle Abstraksjon til a skape egne
uttrykk og bruke ulike strategier for Algoritmer digitale produkter,
idéutvikling og problemlgsing og Iterasjon som kommuniserer
bruke digitale verktoy til & planlegge folelser ogideer
og presentere prosesser og produkter

MUSIKK

Begrep i laereplanen teknologi, digitale verktgy og programmere

Etter 7. trinn: bruke teknologi og Dekomposisjon Fra grunnleggende
digitale verktoy til & skape, pve innog  Algoritmer bruk til strategisk og
bearbeide musikk Iterasjon kreativt musikalsk

uttrykk, samt
ansvarlig nettbruk

Tabell 3.2 viser at dekomposisjon, algoritmer og iterasjon kan vaere relevant
for alle de fire fagene. Videre er algoritmer mest aktuelt for matematikk,
naturfag og kunst og handverk, mens programmering mest aktuelt for
matematikk og programmering.

3.4.5 Sammenligning av AT i den norske laereplanen
og ICILS-rammeverket

Pa Utdanningsdirektoratets nettsider er AT definert gjennom seks nokkel-
begreper: logikk, algoritmer, dekomposisjon, menstre, abstraksjon og
evaluering, og med fem tilhorende arbeidsmater (Utdanningsdirektoratet,
2024). Arbeidsmater inkluderer blant annet «fikle», som handler om
a utforske og eksperimentere; «skape», hvor man designer og frem-
stiller losninger, og «feilsoke», som innebeerer & oppdage og rette feil,
«holde ut» og «samarbeide». Denne beskrivelsen har klare fellestrekk
med algoritmisk tenkning som en viktig komponent i utvikling av pro-
blemlosning og programmeringsferdigheter, i beskrivelsen vi ga av AT
i 2.1. Samtidig har Utdanningsdirektoratets beskrivelser av algoritmisk
tenkning i leereplanverket gatt gjennom endringer siden innferingen
av LK20/LK20S. For eksempel er beskrivelsene av AT i leereplanen for
matematikk knyttet sterkere til bruk av datamaskiner og programmering.
Disse endringene bidrar til at AT i ICILS ligger naermere beskrivelsene
i leereplanverket.
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Som nevntiavsnitt 3.2.2, har ICILS-rammeverket operasjonalisert algo-
ritmisk tenkning gjennom to kompetanseomrader (Duckworth & Fraillon,
2025a, s. 39; Fraillon, 2024; Rohatgi et al., 2024). Den videre oppdelingen
av omradene i ulike aspekter er som folger:

Kompetanseomrdde 1 «Konseptualisere problemer»

o Aspekt 1.1 Kunnskap om og forstaelse av digitale systemer
 Aspekt 1.2 Formulere og analysere problemer
o Aspekt 1.3 Samle inn og representere relevant data

Dette forste kompetanseomradet i ICILS fokuserer pa a bruke kunnskap
om digitale systemer til a formulere og analysere problemer samt a samle
inn og representere relevant data. Her er evnen til & bryte ned komplekse
oppgaver (dekomposisjon) og identifisere menstre essensiell for a forutsi og
analysere utfordringer. Eksemplene pd kompetansemél i tabell 3.2 illustre-
rer hvordan disse aspektene er sentrale i malene for blant annet naturfaget.

Kompetanseomrdde 2 «Operasjonalisere l@sninger»

o Aspekt 2.1 Planlegge og evaluere losninger
o Aspekt 2.2 Utvikling av algoritmer, programmer og brukergrensesnitt

Det andre kompetanseomradet handler om planlegging og evaluering av
lpsninger, samt utvikling av algoritmer, programmer og brukergrensesnitt.
Her er det viktig & kunne folge regler og trinnvise prosedyrer (algoritmer),
vurdere resultater (evaluering) og igjen bruke dekomposisjon for & hand-
tere kompleksitet. Igjen vil vi henvise til tabell 3.2, hvor eksemplene pa
kompetansemal i matematikk tar opp i seg disse aspektene ved AT.

Vir analyse viser at AT kan sees som et sentralt element i norske leere-
planer, og resultatene av ICILS-studien kan derfor brukes til a fortelle noe
om elevenes kompetanse, holdninger til og erfaringer med algoritmisk
tenkning - i skolen og utenfor.

En sammenligning av ICILS-rammeverket og nokkelbegreper beskrevet
i plakaten for AT fra Utdanningsdirektoratet, viser stor grad av samsvar
disse dokumentene. Begge inneholder eller bygger pa sentrale begreper
fra forskningslitteraturen (se for eksempel Shute et al., 2017; Wing, 2006).
ICILS-omradet «Konseptualisere problemer» kan relateres til nekkel-
begrepene logikk, dekomposisjon, abstraksjon og menstre. Disse begrepene
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anvendes gjennom ulike arbeidsmater, som & fikle (utforske og eksperi-
mentere), skape (designe og lage), feilsoke (oppdage og rette feil) samt
holde ut (fortsette og prove igjen). Det andre ICILS-kompetanseomradet,
«Operasjonalisere lpsninger», viser en sammenheng med nokkel-
begrepene algoritmer og evaluering, i tillegg til logikk, dekomposisjon og
menstre. Arbeidsmetoder i dette omradet inkluderer samarbeid (dele og
jobbe sammen) i tillegg til a skape, feilsoke og holde ut. Arbeidet involve-
rer ogsa skaping, feilsoking og eventuelt samarbeid for optimalt resultat.
Nokkelbegrepene «Logikk» og «Abstraksjon» er ogsd en del av aspektet.

ICILS’ forste kompetanseomrade er ogsa representert i naturfage-
nes kompetansemal. Her blir elevenes evne til a identifisere og beskrive
problemer knyttet til kompetansemal som «a utforske, lage og program-
mere teknologiske systemer som bestar av deler som virker sammen»
(Kunnskapsdepartementet, 2019b). Videre er det mal knyttet til elevenes
refleksjonsevne: «4 reflektere over hvordan teknologi kan lgse utfordringer,
skape muligheter og fore til nye dilemmaer.» A arbeide mot dette mélet, kan
fore til at elevene utvikler evne til kritisk tenkning om teknologiens rolle i
samfunnet, samt dens evne til bade & lose og skape nye problemstillinger.

I matematikkfaget ser vi hoy grad av samsvar med det andre kom-
petanseomradet nevnt i ICILS: «A utvikle losninger», inkludert spesielt
aspekt 2.2: «A utvikle algoritmer, programmer og brukergrensesnitt». Vi
observerer ogsa en kobling mellom aspekt 1.3, som innebzrer innsamling
og representasjon av relevant data, og kompetansemalet som handler om
a simulere utfall i tilfeldige forsek og beregne sannsynligheten for at noe
skal inntreffe ved hjelp av programmering. Begge prosessene involverer
identifisering av menstre og utforskning av essensielle faktorer som har
stor betydning for noyaktige beregninger.

3.4.6 Elevprestasjoner i Norden og internasjonalt

Norske elevenes resultater pa den faglige proven i AT, med en skar pa 485
poeng, er sammenlignbart med ICILS-gjennomsnittet pa 483 poeng. Figur
3.5 viser andelen elever pa hvert kompetanseniva i alle deltakerlandene.
Figuren er basert pa resultater fremstilt i Fraillon (2024) og sortert etter
andelen elever som presterer pa de to gverste nivaene, det vil si nivé 3 og 4.
Elevene fra Taiwan, Ser-Korea, Tsjekkia og Danmark presterte signifikant
heyere enn elevene i de nordiske landene Finland, Norge og Sverige (se
gjennomsnittsskar i parentes). Finland skarer signifikant over internasjo-
nalt gjennomsnitt, men lavere enn de ovennevnte landene.
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Taiwan (Kinesisk Taipei) (548 A)
Ser-Korea (537 A)
Tsjekkia (527 A)
Danmark (504 A)

Finland (502 A)

Sverige (486)

Belgia (Flandern) (509 A)
Latvia (495 A)

Norge (485)

ICILS 2023 gjennomsnitt (483)
Slovakia (498)
Luxembourg (476)
Tyskland (479)

Frankrike (499 A)
@sterrike (476)

Malta (438)

Portugal (484)

Kroatia (429)

Italia (482)

Slovenia (448)

Serbia (422)

Uruguay (421)

M Under niva1 Niva 1 M Niva 2 M Niva3 M Niva4

Figur 3.5. Fordeling av elever pa kompetanseniva 1til 4 for alle deltakerland. ICILS-
gjiennomsnittet ligger pa 483 poeng. Gjennomsnittlig poengsum for deltakerlandene
ervist i parentes bak landsnavn.

Kilde: Fraillon, 2024. A betyr at skar er signifikant hgyere enn gjennomsnittet i ICILS
2023.

Til sasmmen 30 (23 + 7) prosent av de norske elevene presterer pa de to hoy-
este nivaene (se figur 3.5, rad 9 nedover fra toppen), som anses a representere
hoy prestasjon i AT. Til sammenligning er andelen elever pa niva 3 og 4 hoy-
ere i bade Danmark og Finland, med henholdsvis 36 og 35 prosent. I Sverige
er andelen elever med hoy AT-prestasjon omtrent den samme som i Norge.

Det er variasjon i hvor stor andel av elevene som viser akseptabel pre-
stasjon (niva 2) slik AT er malt i ICILS, fra 46 prosent i Italia til 31 prosent
i Malta. Om vi ser pa de norske resultatene, ser vi at den storste gruppen
(36 prosent) presterer pd niva 2, det vil at omtrent to av tre elever skarer pa
akseptabelt eller hoyt nivd. Samtidig viser 34 prosent av de norske elevene
kompetanse pa det laveste nivaet eller under niva 1. I Danmark og Finland
er denne andelen henholdsvis 27 og 28 prosent, mens de svenske resulta-
tene er ganske like de norske.

Norge har gjennomsnittsskar 485 med et standardavvik pa 122, noe
som indikerer en relativt bred variasjon i individuelle elevprestasjoner.



NORSKE ELEVERS KOMPETANSE | OG ERFARINGER MED ALGORITMISK TENKNING

Danmark har noe hoyere gjennomsnittsskar pa 504 og et lavere standard-
avvik pa 112. Dette antyder bade en heyere gjennomsnittlig prestasjon
og samtidig mindre variasjon i prestasjoner sammenlignet med Norge.
Finland har et gjennomsnitt pa 502 med et standardavvik pa 120, mens
Sverige har gjennomsnittsskdr pa 486 og et standardavvik pa 123, veldig
likt de norske resultatene. Der er altsa relativt stor forskjell pa de hoyest og
lavest presterende elevene i bade Finland, Norge og Sverige. Dette fremstér
ogsa av figur 3.6, som presenterer resultater for nordiske elever, inkludert
gjennomsnittsskar, og prosentilverdier for den 10., 25., 75. og 90. prosen-
tilen. Disse tallene gir en innsikt i bade sentraltendens og spredning av
resultatene i de respektive landene i forhold til ICILS-gjennomsnittet. Om
vi lister opp resultatene til alle elevene i rekkefolge, fra den lavest preste-
rende til den hoyest presterende eleven, forteller prosentilverdiene hvilket
skar de elevene som er pa det nivéet har. For eksempel viser 10-prosentilen
den verdien der 10 prosent av elevene har et lavere resultat enn dette. Det
betyr samtidig at 90 prosent av elevene i dette landet har hoyere resultat.

7007
640 644 649 643
650 — = N3
582 584
600
569 571 560
550
500
435
450 P 427
400
354
350 3V E—— 7L —
300 " -
Norge Danmark Finland Sverige ICILS 2023
(485) (504) (502) (486) gjennomsnitt
(483)

== Prosentil 10 =0= Prosentil 25 == Prosentil 75 =@= Prosentil 90

Figur 3.6. Fordeling av resultater i prosentiler for de nordiske landene sammenlignet
med gjennomsnittet i ICILS 2023. NB. Figuren viser ikke trend, det er tegnet inn strek
mellom punktene slik at det blir lettere 8 sammenligne forskjellen i prosentiler pa
tvers av landene (se gjennomsnittsskar i parentes langs x-aksen).

Fra figur 3.6 ser vi at 90 prosent av de norske elevene skarer hoyere enn 324
poeng. De norske elevene ved 10.-prosentilen har i gjennomsnitt 30 poeng
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lavere enn de danske, samtidig er forskjellene lavere (644 — 640 = 4 poeng)
i90.-prosentilen. Nar vi ssmmenligner elevene i de nordiske landene ser vi
at det er storre forskjeller mellom landene om vi sammenligner de lavest
presterende elevene. De hoyest presterende elevene er ganske like.

Det fremkommer altsa fra figur 3.6 at ikke bare har Norge flere elever
pa lavt niva enn for eksempel Danmark og Finland, disse elevene har ogsa
svakere ferdigheter enn elever pa lavt niva i de to andre landene. Dette
indikerer at Norge har et storre loft a gjore for & oke kompetansen i AT til
elever under niva 2, slik at ogsa disse elevene kan oppna funksjonell kom-
petanse, det vil si kompetanse minst pa niva 2.

Det er ikke kjonnsforskjeller i AT-kompetanse slik dette males i ICILS
2023 (Fraillon, 2024; Rohatgi et al., 2024). Internasjonalt viser resultater
at gutter ofte presterer bedre enn jenter pa prover i algoritmisk tenkning,
selv om dette monsteret er mindre konsistent mellom ulike land. I Norge
er giennomsnittskaren til jentene seks poeng hoyere enn guttenes, men
denne forskjellen er for liten til at det blir en signifikant forskjell (Fraillon,
2024; Rohatgi et al., 2024). Blant de nordiske landene er det kun i Sverige
at gutter presterer signifikant bedre enn jenter i AT.

3.4.7 Norske elevers erfaringer med og holdninger til AT

I tillegg til proven i algoritmisk tenkning, svarte elevene pa et sporreskjema
om erfaringer med og holdninger til AT. I dette delkapittelet fokuserer vi
forst og fremst pa det elevene rapporterer om egen leering og erfaring fra
arbeid pé skolen.

3.4.7.1 Norske gutters og jenters erfaringer med og
holdninger til AT

I sporreskjemaet ble elevene blant annet spurt om tidligere erfaringer
med ulike typer verktey. Til sammen 23 prosent svarte at de i stor grad
hadde erfaring med dataprogrammering med Python, Javascript eller
Scratch, 41 prosent at de hadde erfaring med simulering og modellering
og 16 prosent med verktoy for datalogging og analyser. Dette er langt
flere enn det internasjonale gjennomsnittet, der mellom 12 og 16 pro-
sent av elevene rapporterer at de i stor grad har slike erfaringer. Elevene
ble ogsa spurt om de leert & lose ulike typer oppgaver relatert til algo-
ritmisk tenkning i timene. Tabell 3.3 viser hvor stor andel av de nor-
ske elevene som rapporter & ha lert a lose ulike oppgaver i noen eller
stor grad.
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Tabell 3.3. Prosentvis andel av de norske elevene og elever i ICILS 2023 sammenlagt
som rapporterer a ha leert i noen eller i stor grad a lgse ulike oppgaver med digital
teknologi

Utsagn om a ha leert a lgse ulike oppgaver i noen eller i stor grad Norge ICILS 2023
Bruke en lgsning som fungerer for ett problem for a Lgse et annet problem 81 77
Lgse et komplisert problem ved a dele det opp i enklere delproblem 75 70
Lage diagram som forklarer begreper eller beskriver prosesser 62 63
Planlegge en oppgave ved a identifisere de ulike deloppgavene 67 69
Finne mgnster i data 56 59
Bruke simuleringer for a forsté begreper eller beskriver prosesser 49 55
Lage flytskjema for & vise hvordan et dataprogram skal fungere 41 51
Systematisk teste dataprogrammer for a finne problemer, feil eller andre 42 51
«bugs»

Bruke data for & bedre forsta virkelige problemer 65 63

Oversikten i tabell 3.3 indikerer at mange elever opplever at de har tilegnet
seg kompetanse i skolen i AT, men at det varierer fra aktivitet til aktivitet
hvor stor andel av elevene som mener de har leert det. Flere av erfaringene
elevene rapporterer, er knyttet til problemlosning, som er en sentral del av
AT. For eksempel rapporterer tre av fire elever at de har leert & dele opp et
komplisert problem i enklere delproblem. Nesten halvparten av elevene
rapporterer a ha erfaring med simulering, noe som kan vare relevant for
simuleringsoppgaven i «Selvkjorende buss». Samtidig er det & ha erfaringer
med noe fra undervisningen ikke nedvendigvis tilstrekkelig for 4 kunne ta
disse erfaringene i bruk i andre sammenhenger. Det ma ogsa tas hensyn
til at elevene svarer pa spersmélene i sporreskjemaet ut fra sine erfaringer.
En elev som har arbeidet med noe pé et grunnleggende niva kan i like stor
grad ha erfart a ha tilegnet seg leerestoffet som en elev som har arbeidet
med samme tematikk pa et mer avansert niva.

ICILS har utviklet en samlet skala for spersmalene om elevers erfaringer
om a lere AT, med gjennomsnittsverdi pa 50 (standardavvik = 10). For
Norge er skalaverdien 49,2 (standardavvik = 9,6), med variasjon fra 39,60
for de i 10. prosentil til 59,28 for de i 90. prosentil. Norske elever mener
altsd selv at de har lert disse ferdighetene pé skolen i like stor grad som
ICILS-gjennomsnittet.

Nar det gjelder kjonnsforskjeller knyttet til de ulike erfaringene med a
leere AT, fremgar det av figur 3.7 at norske gutter i storre grad enn norske
jenter rapporterer at de har leert om AT i noen eller i stor grad. Figur 3.7
viser ogsa at dette varierer det fra 3 til 16 prosentpoeng med hensyn til andel
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gutter som oppfatter at de har leert om AT pé skolen. Dette til tross for at
det ikke er kjonnsforskjeller i ferdigheter i AT.

Forskjeller i Norge (Gutter - Jenter) %

c. Lage diagram som forklarer
begreper eller beskriver prosesser
(f.eks. elektriske kretser,
plantevekst, vannsyklus)

a. Bruke en Lgsning som fungerer
for ett problem for & lpse
et annet problem

b. Lgse et komplisert problem
ved a dele det opp i enklere
delproblemer

d. Planlegge en oppgave ved &
identifisere de ulike deloppgavene

i. Bruke data for & bedre forsta
virkelige problemer

f. Bruke simuleringer for & forsta
begreper eller beskriver prosesser
(f.eks. elektriske kretser, plantevekst,
byvekst i en virtuell verden)

8. Lage flytskjema for & vise

hvordan et dataprogram
skal fungere

e. Finne mgnster i data

h. Systematisk teste
dataprogrammer for a finne
problemer, feil eller andre bugs

|
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Figur 3.7. Forskjell i prosent mellom svar fra gutter og jenter har («i noen og/eller stor
grad») Lleert & utfgre oppgaver knyttet til algoritmisk tenkning pa skolen.

3.4.7.2 Norske elevers erfaringer med programmering

Sporreskjemaet hadde to spersmal som handlet om erfaring med visuelle
programmeringsverktoy (blokkprogrammering) og tekstbasert programme-
ring. Elevene ble bedt om a vurdere hvor godt de har laert & gjore spesifikke
oppgaver bade pa og utenfor skolen, innenfor koding og programmering.
Elevenes svar pa sporsmalet knyttet til & ha leert om koding og programme-
ring (figur 3.8) er en indikasjon pa hvor trygge de er pa a skrive/lage datapro-
grammer ved hjelp av et visuelt programmeringsverktoy eller et tekstbasert
programmeringssprak. Flere gutter enn jenter rapporterer at de kan skrive
dataprogrammer middels godt eller veldig godt, bade nar det gjelder tekst-
baserte programmeringssprak og visuelle programmeringsverktoy. Videre
tyder elevenes svar pa at flere gutter mener de kan skrive et dataprogram
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ved hjelp av visuelle programmeringsverktoy sammenlignet med tekstbasert
programmering. Her er andelen jenter som svarer veldig godt og middels
godt relativt lik for de to alternativene. Elevenes svar kan ikke fortelle hva
som ligger bak svarene deres, kun at det er slik de opplever det.

I hvilken grad har du laert a skrive dataprogrammer ...

ved hjelp av et tekstbasert Gutt

programmeringssprak o0

ved hjelp av et visuelt Gutt

programmeringsverktoy jonte

0 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100

Jeg tror ikke jeg vil kunne gjgre dette

P Middels godt

Jeg har ikke gjort dette, men kan .
. finne ut hvordan dette gjgres . el e

Figur 3.8. Norske elevers (jenter og gutter) svar pa om de har leert & skrive
dataprogrammer ved hjelp av et visuelt programmeringsverktgy (f.eks. Lego
Mindstorms, Scratch) og et tekstbasert programmeringssprak (f.eks. Python,
JavaScript, Swift) pa skolen.

Hvor godt kan du gjore falgende oppgaver nar du bruker IKT?
\

Bruke visuell koding til ~ Gutt| 14
a utvikle et program som \
noen andre kan bruke  Jente

Bruke et tekstbasert
programmeringssprak
til a skrive etenkelt jonte 22
program for datamaskin ‘

0 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100

Gutt| 14

Jeg tror ikke jeg vil kunne gjgre dette - Middels godt
Jeg har ikke gjort dette, men kan .
. finne ut hvordan dette gjgres . Veldig godt

Figur 3.9. Andelen av norske elever (jenter og gutter) som svarer at de har leert &
bruke et tekstbasert programmeringssprak (f.eks. Python, JavaScript, Swift) og visuell
koding (f.eks. Lego Mindstorms, Scratch) til & skrive et enkelt program for datamaskin.

Figur 3.9 viser at flere gutter enn jenter sier de kan skrive dataprogrammer
middels godt eller veldig godt. Imidlertid viser svarene ogsa at flere jenter
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enn gutter sier at de ikke har gjort slike oppgaver tidligere, men tror de kan
finne ut hvordan de skal gjore dem. At flere jenter tror de kan finne ut av
hvordan noe skal gjores, handler kanskje om & fole seg forberedt pa a ta i
bruk egen kompetanse.

3.4.8 Sammenhenger mellom erfaringer, holdninger
og AT-prestasjoner

Tabell 3.4 viser ssmmenhengen mellom fire utsagn om opplevd erfaring og
elevenes resultater pa proven i AT (se tabell 3.3 for detaljer om utsagnene
elevene tok stilling til).

Tabell 3.4. Norske elevers selvrapporterte erfaringer i AT-relaterte oppgaver og deres
korrelasjon med prestasjoner pa AT-prgven

Selvrapportert erfaring (i noen eller i stor grad) Korrelasjon med AT-skar
f. Bruke simuleringer for a forsta begreper eller beskriver prosesser -0,172**
g. Lage flytskjema for & vise hvordan et dataprogram skal fungere -0,266**

h. Systematisk teste dataprogrammer for a finne problemer, feil eller
andre «bugs» -0,224**

i. Bruke data for & bedre forstéa virkelige problemer -0,067**

** Korrelasjonen er signifikant pa 0,01-nivaet (two-tailed).

Negative korrelasjoner antyder at elevenes selvrapporterte erfaring har
negativ sammenheng med deres prestasjoner pa proven i AT. I den inter-
nasjonale rapporten foreslas det at denne motstridende sammenhengen
kan skyldes at elevenes forstaelse av AT-relaterte oppgaver avhenge av deres
evne til kritisk tenkning, eller at digitale verktoy i mange sammenhenger
brukes som stattetiltak til elever som strever (Fraillon et al., 2020). En
alternativ tolkning er at nar elevene svarer pa sporreskjemaet, refererer
de til erfaringer og til ting de har gjort i undervisningen - de forteller om
kunnskap de har. I preven i AT ma elevene anvende denne kunnskapen, de
ma vise sin kompetanse, noe som innebaerer a vite hvilken kunnskap som
har gyldighet i ulike situasjoner. Det er mulig at den negative korrelasjonen
handler om at undervisning i AT i for stor grad er rettet mot kunnskaps-
overforing og ikke mot a utvikle elevenes kompetanse i AT.

3.4.8.1 Sammenhenger mellom karakterer og AT

Tabell 3.5 viser korrelasjoner mellom resultatene fra provene i AT og DK
og elevenes selvrapporterte terminkarakterer i matematikk og norsk. Ikke
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overraskende korrelerer AT hoyest med DK og matematikk. Dette kan ha
sammenheng med at matematikkfaget har et hovedansvar for undervisning
i programmering.

Tabell 3.5 Korrelasjoner mellom AT-skar og norske elevers digitale kompetanse samt
selvrapporterte karakterer i fagene norsk og matematikk.

1Skari AT 2SkariDK 3 Karakter i matematikk

1 SkariAT 1

2 Skari DK 0,75** 1

3 Selvrapportert karakter i matematikk 0,42** 0,38** 1

4 Selvrapportert karakter i norsk 0,26** 0,33** 0,54**

** Korrelasjonen er signifikant pa 0,01-nivaet (two-tailed).

3.4.8.2 Faktorer som kan forklare variasjon i AT

Vi har undersekt om elevers bakgrunn, kjenn, leert AT-oppgaver pa skolen
og valgfag IKT kan forklare variasjon i proveresultater i AT.

I det folgende rapporterer vi fra en regresjonsanalyse med folgende
uavhengige variabler:

o Lert om AT-oppgaver pa skolen (kontinuerlig skala basert pa ni del-
sporsmal presentert i 3.4.7.2, for eksempel «bruke data for & bedre for-
sta virkelige problemer; bruke simuleringer for & forsta begreper eller
beskrive prosesser osv.»). En indeks ble laget basert pa delsporsmalene
med gjennomsnitt pa 49,20 (standardavvik = 9,61) for Norge.

+ Kjonn (Gutt = 0; Jente =1)

« Antall boker hjemme som indikator for sosiogkonomisk indeks (S@S)
(ordinalvariabel med 5 kategorier; ingen boker = 0; mer enn 200
baoker = 4)

« Valgfag (Har du valgt noen av disse valgfagene dette skolearet: pro-
grammering/medier/kommunikasjon eller teknologi og design).
Svaralternativer er «Nei = 0; Ja = I»

Den avhengige variabelen var gjennomsnittlig skar for norske elever i algo-
ritmisk tenkning.

Analysen viser at den forklarte variansen med de fem uavhengige
variabler i tabell 3.6 ligger pa 22 prosent. Det avdekkes ikke kjonnsfor-
skjeller i AT-prestasjoner, mélt gjennom ICILS, for norske elever. Selv
om AT-resultatene favoriserer jenter, var ikke disse forskjellene statistisk
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signifikante. Variabelen som representerer antall boker hjemme viste en
betydelig positiv innflytelse pa elevenes resultater, med en regresjons-
koeffisient pa 15,02 og en t-verdi pa 8,15. Et annet viktig funn er den sterke
sammenhengen mellom okt tilgang til hoyt antall beker hjemme (som
en proxy for hay SOS) og prestasjoner i AT. Nar det gjelder variablene
«leerte AT-oppgaver pa skolen» indikerer regresjonskoeflisienten en liten,
men signifikant negativ innvirkning pa den avhengige variabelen.

Tabell 3.6. Regresjonsanalyse med prgveskar i algoritmisk tenkning som avhengig
variabel og elevkarakteristikker som uavhengige variabler.

Regresjons-koeffisienten t-verdi Standardisert regresjons-

(SE) koeffisient

Konstant 382,64 (16,13) 23,73

Karakter i matematikkfaget 37,62 (2,25) 16,72 0,39
Leert om AT-oppgaver pa skolen -1,34(0,26) -5,17 -0,11
Antall bgker hjemme (mer enn 15,02 (1,84) 8,15 0,16

26 bgker)

Kjgnn -7,69 (4,58) -1,58 -0,03
Har valgfag om IKT pa skolen 18,55 (7,39) 2,51 0,06

Note. R2 er pa 22 prosent. Statistisk signifikante koeffisienter (p > 0,05) er uthevet. Standardfeil
(SE) i parentes.

Regresjonsanalysen viser at hoyere prestasjoner i matematikk korrelerer
sterkest med heyere skar i AT (med regresjonskoeflisienten pé 37,62). I
tillegg har valgfag-variabelen en positiv koeffisient (pa 18,55 med en t-verdi
pé 2,15) i regresjonsanalysen. Analysen, som ble utfort uten inntak av mate-
matikkarakter, viser at variansen som forklares er pa 8 prosent. Dette indi-
kerer at elever som presterer heoyt i matematikk, ogsa har en tendens til a
prestere hoyt pa oppgaver innen AT.

Samlet sett tyder regresjonsanalysen pa at selv om flere faktorer pavir-
ker elevenes prestasjoner i AT, spiller prestasjoner i matematikk en sarlig
sentral rolle. Det er apenbart at det eksisterer en viss overlapping av kom-
petanse mellom de to fagene, slik det fremgér av kapittel 3.4.5, men denne
overlappingen er ikke tilstrekkelig alene. Selv om hgy matematisk kompe-
tanse kan indikere hoy prestasjon i AT, viser funnene at dette ikke alltid er
tilfelle. Andre faktorer har ogsa betydelig innflytelse pa AT-kompetanse.
Digital kompetanse fremstar som avgjorende (korrelasjon pa 0,75 med
standardfeil = 0,01) mellom DK og AT for Norge (Fraillon, 2024, s. 151),
ettersom den omfatter forstaelsen av digital teknologi og dens anvendelser.
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I tillegg kan spesifikk opplering i digitale kompetanse, digitale ressurser
hjemme og tilgang til teknologi ha innvirkning pa prestasjonen i AT.

3.5 Diskusjon

I diskusjonen forseker vi a drofte de fire problemstillingene fra kapittel 3.1:

» Hvordan defineres AT i den norske leereplanen, og i hvilken grad samsva-
rer dette med hvordan AT er definert i ICILS?

o Hvilken kompetanse har norske elever i AT?

 Hvilke erfaringer har norske elever med AT fra egen skolegang?

 Hvilken sammenheng er det mellom resultater pd proven i AT og elevenes
karakterer i norsk og matematikk?

3.51 AT ICILS og i den norske laereplanen

Det viser seg at AT, slik det er definert i ICILS, stemmer overens med
kompetansemal fra fire fag: matematikk, naturfag, kunst og handverk og
musikk. Riktignok har AT en mer sentral plass i matematikkfaget enn i
de tre andre fagene (LK20/LK20S) med vektlegging av problemlgsnings-
strategier (for eksempel logikk og abstrahering) og generelle ferdigheter
som a skape, fikle, samarbeide og & holde ut, med eller uten digitale verktoy.
(Kunnskapsdepartementet, 20204, s. 2).

I dag er begrepet AT i den norske leereplanen eksplisitt knyttet til bru-
ken av datamaskiner, som folger av formuleringen: «A tenke algoritmisk
innebarer a vurdere hvilke steg som kreves for a lose et problem, samt &
bruke sin teknologiske kompetanse for & fa en datamaskin til 4 lose (deler
av) problemet» (Utdanningsdirektoratet, 2024). Dette indikerer at defini-
sjonen av AT i den norske leereplanen har vert pa linje med definisjonen av
AT siden 2019, slik den er definert i rammeverket for ICILS 2023 (se 3.2.1).
Resultatene fra ICILS 2023 bor derfor vaere relevante for norsk utdannings-
kontekst og kunne brukes til a drofte hva undervisningen i norsk skole gir
elevene av erfaringer med og kompetanse i AT.

3.5.2 Elevers kompetanse i AT og nivaforskjeller

Analysene viser at norske elever har god kompetanse innen algoritmisk
tenkning sammenlignet med elever i mange andre land. Omtrent 65 pro-
sent av elevene ligger pa et akseptabelt niva eller hoyere. Samtidig viser
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ICILS 2023 at omtrent én av tre norske elever har kompetanse i algoritmisk
tenkning som ikke vil veere tilstrekkelig for videre skolegang og voksenliv.
Det er stor spredning i de norske resultatene, noe som vises av det hoye
standardavviket i de norske resultatene (122) og en betydelig forskjell i
prestasjoner mellom elever i de nederste og everste ti prosentene. Disse
resultatene kan fortelle om flere forhold:

 Variasjon i evner: Det er et bredt spekter av evner/kompetanse blant
elevene, med stor forskjell mellom de lavere og heyere prestasjonene.

« Behov for stette: En av tre elever kan ha behov for ekstra stotte, ressurser
eller tiltak for & forbedre prestasjonene sine.

« Undervisningsrelaterte faktorer: Det kan veere faktorer knyttet til under-
visningsmetoder, eller maten algoritmisk tenkning er dekket i skolens
leereplaner eller undervisningen, som skaper prestasjonsforskjeller, for
eksempel mangel pa tilrettelagt opplering.

ICILS 2023 gir ikke indikasjoner om eksterne faktorer som pavirker elev-
prestasjonene, samtidig kan slike faktorer ikke utelates. Regresjonsanalysen
viste ogsa at ulike faktorer knyttet til elevene selv, som hjemmebakgrunn,
valgfag og a ha leert om AT tidligere, i sveert liten grad forklarer vari-
ansen i elevenes resultater i AT. Da er det trolig at variasjonen oppstar
i skolen, for eksempel ved at opplaringen ikke er tilpasset elevene eller
at det er utfordringer knyttet til hvordan AT er integrert i leereplan og
undervisningsaktiviteter.

Utviklingen av kompetanser relatert til AT hos elever skal i henhold til
leereplanen integreres i matematikk, naturfag og mange andre fag. Funnene
samlet sett indikerer at selv om ulike fag dekker emner knyttet til algorit-
misk tenkning i sine leereplaner (se 3.4.4), er det trolig utfordringer med
a fullt ut gjennomfere disse intensjonene i klasserommet. Det kan ogsa
papekes at selv om AT er inkludert i malbeskrivelsene i leereplanverket,
betyr det ikke nodvendigvis at AT inngér i undervisningen eller leeres av
elevene. Det er derfor langt fra sikkert at de deltakende elevene i en anven-
delsesorientert kontekst har fatt undervisning om i AT.

Mange av de norske elevene viste hoy kompetanse i AT i ICILS 2023.
Dette er elever som har med seg kompetanse inn i skolen, i undervis-
ningsaktiviteter og i eget liv som kan hjelpe dem med a mestre leering og
problemlesning. Alternativt tilegner disse elevene seg kompetanse i AT i
skolen. Trolig er det en kombinasjon i leering i og utenfor skolen. Disse elev-
ene er for eksempel i stand til & bryte ned et komplekst problem i mindre,
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handterbare problemer, analysere en situasjon og planlegge en optimal
lpsning (jf. modulen «Selvkjorende buss», se 3.4.1). Disse elevene mestrer
istor grad a kontekstualisere problemer og operasjonalisere losninger. Det
a leere algoritmisk tenkning kan hjelpe elevene til bedre skoleprestasjoner,
seerlig i fag som involverer problemlesning, som matematikk og naturfag
(Brandsaeter & Berge, 2025).

Samtidig er det utfordrende at s mange elever skarer under niva 2. Det
er trolig at lav kompetanse i AT vil hemme disse elevene i deres voksen-
liv - med mindre de far mulighet til 4 tilegne seg denne kompetansen i
sin resterende skolegang. Samfunnsmessig vil det ogsa vare utfordrende
om en stor del av befolkningen mangler kompetanse i AT fordi dette for
eksempel kan gjore det utfordrende for mange 4 sette seg inn i og forsta
systemer som styrer sentrale aktiviteter i yrkes- og samfunnsliv. Det er
derfor sveert viktig det legges til rette for at alle elever kan tilegne seg nod-
vendig kompetanse i AT.

Resultatene fra en metaanalyse (Scherer et al., 2020) viste at elever som
laerte programmering, presterte bedre enn de som ikke gjorde det, bdde néar
det gjelder programmeringsferdigheter og andre kognitive ferdigheter, som
kreativ tenkning, matematiske ferdigheter, metakognisjon og resonnement.
Hoy kompetanse i AT kan trolig forberede elever pa et arbeidsmarked som
krever innovasjon, fleksibilitet og kompetanse innenfor et bredt spekter
av omrader. Etter hvert som teknologi blir en stadig mer integrert del av
hverdagen, vil sannsynligvis evnen til & forsta og anvende AT vere nok-
kelen til suksess i yrkesliv (Wing, 2006). I tillegg til & styrke individets plass
i arbeidsmarkedet, kan slike ferdigheter bidra til samfunnets kapasitet for
innovasjon og teknologisk utvikling.

De norske resultatene utmerker seg i internasjonal sammenheng med
at det ikke er kjonnsforskjeller i AT. Norske gutter og norsker jenter er like
godt forberedt til @ bruke AT i og utenfor skolen.

3.5.3 Erfaringer med AT

Nar det gjelder hvilke erfaringer elevene har fatt med AT i undervisningen,
rapporterer elevene til dels store forskjeller. Det varierer fra utsagn til utsagn
hvor stor andel av elevene som rapporterer at de har fatt undervisning i dette,
for eksempel mener mer enn 80 prosent at de kan bruke lgsningsmetode for
ett problem til & lose et annet problem, og 75 prosent mener de kan finne
lpsning ved & dele problemet opp i delproblem, mens 42 prosent mener de
kan systematisk teste dataprogrammer og lage flytskjema for & vise hvordan
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dataprogram skal fungere. En forklaring pa varierende andeler av elever for
de ulike ferdighetene, er at det dreier seg om hvor vanskelig elevene oppfatter
at dette er. En alternativ forklaring er at skolen vektlegger de ulike delferdig-
hetene ulikt, og at elevene dermed tilbys flere aktiviteter knyttet til for eksem-
pel & dele opp problemer i delproblemer enn knyttet til a lage for eksempel
flytskjema.

Det er ogsé kjennsforskjeller knyttet til elevenes rapportering om erfa-
ring med AT. Gutter rapporterer i storre grad at de har erfaring med pro-
grammering og kan lgse oppgaver med programmering. Dette kan tyde pa
at jentene, selv om de er like dyktige pa preven, har mindre tiltro til at de
har fatt mulighet til a tilegne seg relevante kunnskaper. Her er det en risiko
for at jentene i mindre grad enn guttene tar i bruk ferdigheter i AT til a lose
problemer. Dette viser at det er viktig med en faglig prove der elevene far
vise sine ferdigheter, og at det ikke er tilstrekkelig med selvrapportering.

I tillegg trengs det sannsynligvis en bevisstgjering i det norske samfun-
net om at jentene er like dyktige som gutter nar det gjelder AT, og har like
gode muligheter til a tilegne seg slik kompetanse. Til tross for at vi lever i
et samfunn der kjonnene er likeverdige, har vi et kjennsdelt arbeidsmar-
ked, og mange utdanningslep i hoyere utdanning er dominert av ett av
kjennene. Mens menn er i overvekt i mange teknisk-naturvitenskapelige
studieretninger, for eksempel ingeniorfag, er kvinner i overvekt i det som
kalles omsorgsyrker (barnehage, helse, utdanning). Pa samme mate er
arbeidsmarkedet sveert skjevt (Utdanning.no, u.a.).

Imidlertid vil AT veere nedvendig i fremtidens samfunns- og yrkes-
liv, uavhengig om man velger helsefag eller teknologi. Slik sett er behovet
for a utvikle funksjonell kompetanse i AT like viktig uavhengig av videre
utdanning. Det er derfor viktig at skolen fortsetter a gi et like godt tilbud
til gutter og jenter samtidig som jentene bevisstgjores i storre grad om
egen kompetanse.

3.5.4 Resultater pa ICILS-prgven og elevenes tidligere
faglige prestasjoner

Det er positive sammenhenger mellom resultater pa provene i AT og DK.
Forskere papeker at algoritmisk tenkning fremmer en mer effektiv og pro-
duktiv anvendelse av digital kompetanse, mens hey digital kompetanse

kan gi bedre forutsetninger for a forstd og anvende algoritmisk tenkning i
praksis (Schulz et al., 2022).



NORSKE ELEVERS KOMPETANSE | OG ERFARINGER MED ALGORITMISK TENKNING

Det er ogsa positive sammenhenger mellom resultater pa proven i AT
og elevenes tidligere faglige prestasjoner i skolefag (norsk og matematikk).
Kompetanse innen koding, for eksempel, bygger direkte pa algoritmisk
tenkning. Dette kan vi forvente basert pa tidligere forskning (for eksem-
pel Esteve-Mon et al., 2020). Tidligere forskning har ogsa vist at & arbeide
med programmering i matematikk, kan gi elevene mulighet til a utvikle
matematisk kompetanse (Brandsater & Berge, 2025). At AT er relevant for
mange skolefag stottes ogsa av den tidligere forskningen som presenteres
i3.2.2 og av analysen av de norske leereplanene i 3.4.2.

3.6 Oppsummering

Vir analyse av laereplanverket viste stor grad av samsvar mellom hvordan
AT beskrives i laeereplanverket og i rammeverket for ICILS (se 3.4.3). Digital
kompetanse (ferdigheter) ble ikke innfort med LK20/LK20S; allerede i LK06/
LKO06S ble grunnleggende digital kompetanse innlemmet i leereplanverket.
Gjennom fagfornyelsen er aspektene i algoritmisk tenkning innlemmet i
norsk leereplan pa en systematisk mate, forst og fremst i fagene matematikk
og naturfag. Dette legger til rette for a gi norske elever den nedvendige
kompetansen til 8 mote fremtidens krav til digital kompetanse slik disse er
beskrevet i rammeverket til ICILS og i laereplanverket. Samtidig viser ICILS
2023 at det er store prestasjonsforskjeller, og at selv om mange elever skarer
pa et hoyt niva, er det ogsa en stor andel lavtpresterende elever. Dette tyder
pa at skolen ikke har lyktes med a gi alle elever muligheter for 4 tilegne seg
kompetanse i AT. Selv om det er noe omdiskutert, mener mange forskere
at fordelene ved & leere AT er at kompetansene som utvikles innenfor dette
omradet kan veere overforbare til problemlosning generelt, gitt de mange
likhetstrekkene mellom algoritmisk tenkning, problemlesning og matema-
tisk tenkning (Shute et al., 2017; Weintorp et al., 2016).
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KAPITTEL 4

Elevers bruk av og holdninger til
teknologi

Ola A. Erstad Universitetet i Oslo
Anubha Rohatgi Universitetet i Oslo

Sammendrag: Kapittel 4 handler om elevenes bruk av og holdninger til ulike
sider ved teknologien de bruker, og hvordan dette henger sammen med elevenes
prestasjoner pa prgven i digital kompetanse. Kapittelet er strukturert rundt tre
dimensjoner og tilknyttede forskningsspgrsmal. Den fgrste dimensjonen omhand-
Ller elevenes teknologibruk i skolen og deres holdninger til denne bruken. Den
andre utforsker forholdet mellom skole og fritid i mater a bruke teknologier p3,
betegnet som media-multitasking, og generelle holdninger til teknologisamfun-
net. Den tredje dimensjonen tar opp sammenhengen mellom elevenes bruk av
digital teknologi og deres prestasjoner i digital kompetanse for & kunne sinoe om
hvordan ulike bruksformer pavirker elevenes lzeringsutbytte. Der det er relevant
trekkes ogsa kjgnnsforskjeller, ulikhet i sosiopkonomisk bakgrunn og sammen-
ligning med andre nordiske land inn. Kapittelet avsluttes med en diskusjon av
betydningene av disse resultatene i en norsk kontekst og med konklusjon om hva
dette betyr for norsk skole.
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Abstract: Chapter 4 focuses on students’ use of and attitudes towards different
aspects of technology, and how this is related to students’ performance on the
digital competence test. The chapter is structured around three dimensions and
associated research questions. The first deals with students’ use of technology
in school and their attitudes towards this use. The second dimension explores
the relationship between school and leisure use in ways of using technologies,
referred to as media multitasking, and general attitudes towards the technologi-
cal society. The third dimension addresses the connection between students’ use
of digital technology and their performance in digital competence in order to be
able to say something about how different forms of use affect students’ lLearning
outcomes. Where relevant, gender and differences in socio-economic background
and comparison with other Nordic countries will be discussed. The chapter con-
cludes with a discussion of the meanings of these results in a Norwegian context
and with a conclusion on what this means for Norwegian schools.

Keywords: digital technology, digital competence, usage, attitudes, multitasking
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Hvordan barn og unge bruker ulike medier og teknologier — hvor mye,
til hva og med hvilke implikasjoner — er sentralt for a forsta den digitale
skolen og betydningen av digital kompetanse og algoritmisk tenkning.
Veksten i tilgang til digitale teknologier, med nettbrett, beerbare maskiner,
mobiltelefoner og spillkonsoller, har skapt ekt bekymring for barn og unges
generelle velvare. Og skolen defineres bade som del av problemet, ved at
tilgangen til digitale enheter for alle elever p4 alle trinn har okt, og som del
avlgsningen, ved at elever skal utvikle holdninger og forstaelser i sin bruk
av digitale teknologier. Vér interesse i dette kapittelet er rettet mot hvordan
norske elever bruker digital teknologi i og utenfor skolen, forst og fremst
skolerelaterte aktiviteter i fritiden, og hvilke holdninger elevene kan sies a
ha til teknologibruk pa utvalgte omrader.

Barn og unges bruk og holdninger til medier og teknologier har direkte
betydning for hvordan vi vurderer deres digitale kompetanse og algorit-
miske tenkning, slik dette er fremhevet i fagfornyelsen (Laereplanverket for
Kunnskapsleftet 2020) (Gudmundsdottir et al., 2024; Stovner et al., 2025).
Pa den ene siden legger bruk og holdninger grunnlaget for utvikling av
digital kompetanse gjennom de erfaringer det skaper og maten teknologier
inngar i bade formelle og uformelle lzeringssammenhenger. P4 den annen
side vil oppleering i digital kompetanse og algoritmisk tenkning kunne
pavirke barn og unges bruk og holdninger gjennom nye erfaringer, kunn-
skap og innsikt om deres egen bruk.

I presentasjonen vil vi trekke pa annen forskning der det er relevant for
a belyse data fra ICILS-studien. Siden barn og unges bruk av teknologi er
et stort forskningstema internasjonalt (Drotner & Livingstone, 2008; Erstad
et al., 2020: Staksrud, 2016), vil vi avgrense oss til annen norsk forskning om
barn og unges bruk og holdninger til teknologier de siste ti drene. Presentasjo-
nen av teori og analyse av resultatene vil i dette kapittelet bli diskutert integrert.

Et moment i presentasjonen nedenfor er forholdet mellom skole og
fritid nar det gjelder teknologibruk slik det erfares av barn og unge selv.
Dette er viktig bade for & forsta bruken i skole og fritid hver for seg, og
hva som serpreger denne bruken med hensyn til digital kompetanse, men
ogsa relasjonen mellom disse to kontekstene for teknologibruk og leering. I
denne sammenheng kommer vi ogséd inn pa hvordan elevene vurderer den
generelle samfunnsnytten av teknologiutviklingen; om den kan ha nytte
eller skape problemer for utviklingen i samfunnet.

Det unike med ICILS-studien, som eneste internasjonale storskala-
studie innen dette feltet, er mulighetene studien ogsa gir til komparative
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blikk pé utviklingen pa tvers av land. Det at de fire nordiske landene deltar
gir noen interessante muligheter for a sammenligne de norske dataene
med land som 1i stor grad ligner vért eget i utdanningssystem og tilgang
til teknologi. I presentasjonen av resultater har vi ogsa vurdert sammen-
ligninger med hva elevene svarte sist gang Norge deltok i ICILS i 2013,
siden store endringer har skjedd i lopet av disse ti arene, spesielt nar det
gjelder tilgang til digital teknologi i skolen. Utfordringen er imidlertid at
bade spersmalsformuleringer og svaralternativ er vesentlig forskjellige mel-
lom de to tidspunktene for gjennomfering, noe som gjor sammenligning
vanskelig. Derfor har vi valgt a holde det utenom i denne presentasjonen.
Kapittelet er strukturert rundt tre dimensjoner og tilknyttede forsk-
ningsspersmal. Den forste dimensjonen omhandler elevenes teknologibruk
i skolen og deres holdninger til denne bruken. Den andre utforsker for-
holdet mellom skole og fritid i mater a bruke teknologier pa og generelle
holdninger til teknologisamfunnet. Den tredje dimensjonen retter seg mot
a forsta sammenhengen mellom elevenes bruk av digital teknologi og deres
prestasjoner, da denne koblingen kan avdekke hvordan ulike bruksformer
pavirker elevenes leeringsutbytte. I tillegg spiller digital ulikhet en betydelig
rolle i dette bildet, da variasjoner i tilgang til teknologi kan pavirke bade
bruken og holdningene til teknologi blant barn og unge (Erstad, 2011).
Forskningsspersmélene i dette kapittelet vil derfor veere:

1 Hvordan bruker 14-aringer digital teknologi pa skolen og hvilke holdnin-
ger har de til slik bruk i skolesammenheng?

2 Hvordan bruker 14-dringer digital teknologi i fritiden til skolearbeid, og
hvordan vurderer de samfunnsnytten av slik bruk?

3 Ihvilken grad forklarer de nordiske elevenes leering, bruk av og holdninger
til digital teknologi deres variasjonen i proveskdr i digital kompetanse?

Som vist til i tidligere kapitler kartlegger ICILS-undersokelsen elevenes
digitale kompetanse (DK) ved hjelp av en digital prove, og gjennomsnitts-
skaren for norske elever fra denne proven trekkes ogsa inn i diskusjonen
i dette kapittelet.

4.1 Bruk av teknologi i skolen

Teknologibruk i skolen handler om flere forhold - dels om teknologien
i seg selv og hvordan den brukes, men ogsa om de ressurser teknologier
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gir tilgang til og hvordan slike teknologiske ressurser star i ssmmenheng
med elevenes lering. Teknologibruk i skolen er samtidig et komplekst
tema, med fa klare og entydige svar. I GrunnDig-prosjektet, pa oppdrag
fra Utdanningsdirektoratet, ssmmenfattet Munthe et al. (2022) hva vi
kan utlede pa grunnlag av en mengde internasjonale kunnskapsover-
sikter om teknologibruk i skole og elevers leering. Konklusjonen er at
teknologien kan sies & ha en svak positiv innvirkning pa elevers lering,
men at slik innvirkning forst og fremst handler om hvordan teknologien
brukes, hvordan leereren rammer inn slik bruk og den kompetanse elever
og leerere kan sies a ha i 4 handtere teknologier for leeringsformal i ulike
fag og pa ulike niva.

Det er relativt smé forskjeller i teknologi-tilgjengelighet pa norske sko-
ler. Undersokelser foretatt av Medietilsynet (2024b) viser at de fleste barn
og unge har god tilgang til teknologi og ulikt utstyr. Men bruken av tek-
nologi varierer avhengig av formal og kontekst. ICILS 2013 viste at elever
generelt brukte IKT mer til fritidsaktiviteter hjemme enn til skolearbeid
(Rohatgi & Throndsen, 2015). Rapporten viste ogsa at elever hovedsake-
lig brukte internett til kommunikasjon med andre eller til a delta i sosiale
nettverk, og at bare 31 prosent av norske elever benyttet datamaskin til
a lage og redigere dokumenter utenom skoletid (Rohatgi & Throndsen,
2015). I tillegg indikerer forskning at det er en sammenheng mellom tiden
brukt pa datamaskin hjemme og digital kompetanse (Berge et al., 2009).
Scherer et al. (2017) identifiserte to profiler av elever: Profil 1 beskriver
elever med et lavt nivé av fritidsrelaterte internettaktiviteter, mens pro-
fil 2 omhandler elever som ofte bruker IKT til nesten alle formal. Det er
imidlertid ingen forskjeller mellom de to profilene nar det gjelder elevenes
digitale kompetanse.

Innledningsvis er det ogsa relevant & nevne mestringstro, eller selv-
folelse, nar det gjelder egne evner, som refererer til individets tro pa egne
ferdigheter til & handtere utfordringer og oppna mal (Bandura, 1982).
Forskning har vist at det er en sterk sammenheng mellom mestringstro
og prestasjon. Elevenes digitale mestringstro, det vil si graden av tro pa
at de kan mestre spesifikke IKT-relaterte oppgaver, spiller en avgjorende
rolle i bruken av IKT (Hatlevik et al., 2017; Rohatgi et al., 2016; Tomte &
Hatlevik, 2011).

Begrepsbruken innen feltet om bruk av teknologi innenfor og utenfor
skolen har endret seg over tid fra informasjonsteknologi (IT) og infor-
masjons- og kommunikasjonsteknologi (IKT) mot en mer overordnet
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samlebetegnelse som digital teknologi (Munthe et al., 2022). I ICILS-
studien har begrepet IKT blitt brukt i sperreskjemaet fra 2013 for a opp-
rettholde trenddata, men det anses ikke som aktuelt i dagens terminologi
for 14-aringer. Bruken av den litt «gammeldagse» betegnelsen IKT kan ogsé
ha spilt inn pa hvordan elevene har svart pa visse spersmal siden de sjelden
bruker denne betegnelsen selv.

4.2 Metode
4.2.1 Utvalg og datagrunnlag

Analysene for forskningsspersmél en og to baseres pa data fra ICILS
2023 for 4 436 elever i Norge. Dataene omfatter svar fra 14-aringer, inklu-
dert registrert kjonn (48,7 prosent jenter i Norge) samt deres vurderin-
ger av bruk og holdninger til digital teknologi. I dette kapittelet benytter
vi kun DK-skar (se kapittel 2 for detaljer) i analysene og ikke AT-skar.
For a besvare det tredje forskningsspersmalet bruker vi i tillegg data fra
Danmark, Finland og Sverige. Totalt analyseres elevdata fra 15 124 elever
fordelt pa 599 skoler i de fire nordiske landene som deltok i ICILS 2023. Se
vedlegg A3 for detaljer om utvalget fra de fire landene.

4.2.2 Instrumenter

ICILS tar opp flere begreper som er relevant nér det gjelder digital tekno-
logi i skolen. I dette kapittelet underseker vi hva elevene svarer om (1) &
leere med digital teknologi pa skolen (tre undertema), (2) om a bruke digital
teknologi (to undertema) og (3) elevenes holdninger til digital teknologi
(to undertema). Se vedlegg 4a for detaljer.

la Leere d gjore internett-relaterte oppgaver. Elevene far seks delspersmal
der de bes om a ta stilling til i hvilken grad de har lert & «gjore folgende
internett-relaterte oppgaver i skolen?». Det dreier seg for eksempel om &
bruke internett til a finne informasjon og avgrense internett-sok og inklu-
dere noyaktige referanser til internettkilder med felgende fire svaralterna-
tiver: i stor grad, i noen grad, i liten grad og ikke i det hele tatt (Cronbachs
alfa = 0,72).

1b Leert a gjore IKT-oppgaver. Elevene far seks spersmal om i hvilken
grad de har leert a «gjore folgende IKT-oppgaver pa skolen?». Det dreier
seg om seks utsagn (for eksempel organisere filer og redigere oppsett) med
fire svaralternativer: i stor grad, i noen grad, i liten grad og ikke i det hele
tatt (Cronbachs alfa = 0,71).
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Ic Digital dommekraft. Det er fem sporsmal om i hvilken grad elevene
har «leert om folgende emner pé skolen?» som for eksempel & gjenkjenne
nettmobbing og hvordan bruke sosiale medier ansvarlig. Elevene velger
mellom fire svaralternativer: i stor grad, i noen grad, i liten grad og ikke i
det hele tatt (Cronbachs alfa = 0,84).

2a Bruk av programvare pa skolen. Det er spersmél bade om bruk av
generelle verktoy/programmer (for eksempel tekstbehandling, presen-
tasjoner og regneark) i timene og spesifikke verktoy/programmer (for
eksempel multimediaproduksjoner og tankekart) i timene. For begge
disse sporsmalene er det fire alternativer (aldri, i noen timer, i de fleste
timene og i alle eller nesten alle timene) (Cronbachs alfa = 0,67 for bruk
av generelle verktgy/programmer og 0,78 for bruk av spesifikke verktoy/
programmer).

2b Multitasking undersokes gjennom seks delspersmal om aktiviteter
utenom skolen nar elevene gjor skolearbeid: «<Hvor ofte gjor du folgende
aktiviteter som ikke er knyttet til skolearbeidet ditt samtidig som du gjor
skolearbeidet ditt?» Det er seks aktiviteter, som for eksempel & chatte og
bruke sosiale medier, med fem svaralternativer: aldri, nesten aldri, noen
ganger, ofte og veldig ofte (Cronbachs alfa = 0,88).

3a Elevers oppfatninger om sin leering og bruk av IKT. Det er ti delspors-
mal, men kun fire er brukt i denne skalaen (for eksempel «Jeg haper at
bruk av IKT blir en viktig del av min fremtidige jobb» og «Jeg vil gjerne
studere fag knyttet til IKT etter grunnskole») med fire svaralternativer:
svert enig, enig, uenig, og sveert uenig. Kun fire utsagn er brukt til & lage
en skala (Cronbachs alfa = 0,76).

3b Holdninger til digital teknologi og skole. Det er atte sporsmal som dreier
seg om elevenes holdninger med fire svaralternativer: sveert enig, enig, uenig,
og svaert uenig. Fire av de delspersmalene kan kategoriseres som positive hold-
ninger (relatert til teknologiens samfunnsnytte, for eksempel «IKT hjelper oss
til a forsta verden bedre») og fire av disse delspersmalene handler om negative
holdninger, for eksempel «Folk bruker for mye tid pa IKT» (Cronbachs alfa
= 0,80 for positive holdninger og 0,72 for negative holdninger).

3c Om elevenes digitale mestringstro (self-efficacy). Det er flere spersmal
i konstruktet som sper om hvor godt kan du gjere folgende oppgaver nar
du bruker IKT. Eksempler er «redigere digitale bilder eller sett inn et bilde
i et dokument eller en melding» og «<bedemme om du kan stole pa infor-
masjon du finner pa internett». Det er fire svaralternativer: «veldig godt»,
«middels godt», «Jeg har ikke gjort dette, men kan finne ut hvordan dette
gjores» og «Jeg tror ikke jeg vil kunne gjore dette» (Cronbachs alfa = 0,87).
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4.2.3 Indekser for konstruktene

Basert pa spersmalene som er stilt til elevene, har det internasjonale ICILS-
senteret utviklet indekser for de relevante konstruktene som tas opp i dette
kapittelet. For en detaljert oversikt over indekser henvises det til vedlegg
4a. Ved hjelp av IRT (item response theory) og WLE (weighted likelihood
estimation) ble skarene beregnet for ICILS 2023, med en gjennomsnittlig
skare pa 50 og et standardavvik pa 10 for de ulike skalaene. Hoyere verdier
pa disse indeksene indikerer sterkere enighet med at elevene gjor aktivi-
teten hyppigere (se vedlegg 4a). For flere detaljer, se Fraillon et al. (2025).

4.2.4 Analysemetode

For a besvare forskningsspersmalene presentert i dette kapittelet anvender
vi folgende metoder:

Deskriptiv statistikk: Denne metoden benyttes for a analysere de to forste
forskningsspersmalene, hvor vi utforsker hvordan 14-aringer bruker digital
teknologi i skolen og til skolearbeid i fritiden, samt deres holdninger til
denne bruken.

Kvantitativ tilnerming: For a undersoke sammenhenger mellom elevenes
digitale kompetanse og deres bruk og holdninger til teknologi, har vi benyt-
tet multivariat regresjonsanalyse (Tabachnick & Fidell, 2019). Dette lar oss
avdekke hvordan ulike variabler bidrar til variasjoner i elevenes proveskar
i digital kompetanse.

4.2.5 Verktgy og programvare

For analysene benyttes IEA IDB Analyzer og IBM SPSS Statistics. Vi tar
hensyn til de vektene som IEA anbefaler, basert pa den valgte strategien
for sampling. I tillegg bruker vi R med R Core Team (2024) for a inklu-
dere vekter i vare analyser (Lumley, 2011). For a handtere manglende data
benyttes multippel imputasjon ved hjelp av tilleggsprogramvaren mice (van
Buuren, 2018). Denne fremgangsmaten sikrer at analysene vére er robuste
og palitelige pa tross av eventuelle manglende data.

4.3 Bruk av digital teknologi

ICILS-studien retter seg ikke mot hele bredden av teknologibruk i skolen,
men har valgt ut noen sider ved slik bruk. ICILS er en trend studie som
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innebeerer bade noen styrker og noen utfordringer. Det gir unike data for
a spore utvikling over tid, men medforer ogsé at begreper og formuleringer
gjentas over tid i et felt som endrer seg raskt, derav betegnelsen IKT.

Det finnes i dag fa undersokelser som kartlegger bruk av digitale medier
i og utenfor skolen pé nasjonalt niva eller som internasjonale komparative
studier. Noen studier er blitt giennomfert pa kommunalt niva, slik som
Digital leering i Askerskolen: Sluttrapport fra folgeforskning (Tomte et al., 2019)
og Evaluering av pilotprosjektet «Digital skolehverdag» i Beerum kommune
(Rambell Management, 2017). Disse studiene viser at noen kommuner har
kommet langt i implementering av digitale enheter til alle elever, og at det er
satset mye pa & bygge opp kommunal infrastruktur og kompetanseutvikling
blant leerere og elever. «Spersmal til Skole-Norge» har i 2024 ogsé inkludert
noen sporsmal som gjelder bruk av digitale medier i skolen. Den viser at 96
prosent av skoleledere i grunnskolen oppgir at ordensreglementet ved skolen
regulerer tilgang til og bruk av mobiltelefoner og smartklokker. Andelen
som svarer dette blant skoleledere i videregédende skole er 64 prosent.

En kartlegging foretatt av Fjortoft et al. (2019) viste at til tross for
god tilgang og mangfoldig bruk av digitale verktey, ble datamaskinen
i skolen fortsatt stort sett brukt til sek pa internett, til a skrive tekst og
til a lage presentasjoner. Oppgaver som innebar & jobbe kreativt, ved
for eksempel & programmere, produsere levende bilder eller lyd, kom
lengst ned pa listen (Fjortoft et al., 2019). Det ble ogsa pekt pa at elev-
ene bruker liten tid pa a samarbeide pad PC. Unntaket er nar det gjelder
deling av skriftlige dokument (samskriving) hvor 58 prosent av elever
pé videregaende skole svarer at det er vanlig for deres klasse (Fasting,
2025; Fjortoft et al., 2019).

4.3.1 Leere om teknologi pa skolen

Dette temaet retter seg mot grunnleggende aspekter ved elevenes beher-
skelse og forhold til noen utvalgte teknologiomréader i skolesammenheng.
A lzere om teknologien, bade dens mater & fungere pa og hva den gir oss
tilgang til som leeringsressurs, star sentralt i ulike laereplaner de senere
arene. I fagfornyelsen er dette spesielt fremhevet i beskrivelser av digital
kompetanse, spesielt i samfunnsfag, og av algoritmisk tenkning, spesielt i
matematikk. Fagfornyelsen fremhever spesielt at elevene skal stille seg kri-
tiske til informasjon pa internett, noe som ogsa har blitt en sentral tematikk
i samfunnet de seneste ti arene gjennom betegnelser som «falske nyheter»,
desinformasjon og ekt pavirkning av demokratiske valg.

107



108

KAPITTEL 4

4.3.1.1 A kunne vurdere informasjon pé nett

Et av spersmalene i ICILS-sporreskjemaet er «I hvilken grad har du leert
deg a gjore folgende internett-relaterte oppgaver i skolen?» med seks
undersporsmal (se tabell 4.1). I kortrapporten fra ICILS 2023 ble dette
diskutert under punktet om «digital dommekraft» og presentert med en
nordisk sammenligning (Rohatgi et al., 2024).

Tabell 4.1. Prosentandel av elevene som svarer «l stor grad + | noen grad» pa
spgrsmalet: «| hvilken grad har du leert deg a gjore folgende internett-relaterte
oppgaver pa skolen?»

Lzering om trygg navigering pa nett Prosentandel Gjennomsnittsskar for digital
gjennom internett-relaterte oppgaver eleversom  kompetanse (DK) med standardavvik
svarer angitt i parentes

Istorgrad + |Istorgrad + Inoen |liten grad + Ikke
I noen grad grad i det hele tatt

Bruke internett til & finne informasjon
(f.eks. ved & bruke nettsider,
databaser, arkiv, digitale bibliotek og
sgkemotorer)

88 % 513 (75) 493 (89)

Avgrense internettsgk, slik at
resultatene stemmer bedre overens 76 % 514 (74) 511 (81)
med det du leter etter

*Vurdere om du kan stole pa

. . o 86 % 518(73) 481 (80)
informasjon pa internett

*Inkludere ngyaktige referanser til

0y
internettkilder 81% 519(73) 491(82)

*Vurdere om en melding fra noen er en
svindel eller «<scam» (f.eks. en melding 63 % 514 (73) 515 (79)
som lurer deg til  laste ned virus)

*Administrere personverninnstillinger
for internettkontoer og IKT-

enheter (f.eks. kontrollere hvem

som kan kontakte deg og hvilken
informasjon om deg som deles med
reklamefirmaer)

55% 508 (73) 524 (76)

Merk: Resultatene for delspgrsmalene merket med * er inkludert i kortrapporten i sammenheng
med de nordiske landene.

Tallene i kolonne 2 i tabell 4.1 viser samlet prosentandel for norske elever
som svarer «I stor grad + I noen grad» for internett-relaterte oppgaver elev-
ene har leert pa skolen. Til hoyre vises gjennomsnittsskarene som elevene
oppnar i preven om digital kompetanse i de to svarkategoriene som uttryk-
ker gradsforskjell (de som har leert i stor grad og de som har leert i liten grad).



ELEVERS BRUK AV OG HOLDNINGER TIL TEKNOLOGI

Et klart flertall av elevene vurderer at de behersker de kompetanser det
her sporres om. Fra tabellen ser vi at 88 prosent av norske elever har leert a
bruke internett til & finne informasjon, for eksempel ved a bruke nettsider,
databaser, arkiv, digitale bibliotek og sekemotorer. Disse elevene skarer 513
poeng, det vil si 34 poeng heyere pa proven i digital kompetanse enn de
som ikke har leert a bruke internett til & finne informasjon. Dette er en bety-
delig forskjell fordi 34 poeng tilsvarer omtrent en tredjedels standardavvik.
Det tyder pa at & laere om bruk av internett pa skolen har positivt utslag pa
elevenes digitale kompetanse i generell forstand.

I norsk sammenheng er det interessant & konstatere at et stort flertall
av elevene (86 prosent) svarer at de har leert & vurdere om de kan stole pa
informasjon pa internett pa skolen. De norske elevene ligger hoyere enn
elevene i de andre nordiske landene og betydelig hoyere enn det interna-
sjonale gjennomsnittet i ICILS-studien. De norske elevene har i stor grad
(81 prosent) ogsé laert at de ma inkludere ngyaktige referanser til internett-
kilder som brukes i skolearbeidet. Dette underbygger inntrykket av at
elevene har lert om trygg navigering pa nett, samt om opphavsrett og
redelighet i bruk av kilder, som del av undervisning i ulike fag pa skolen
og som ogsa er i henhold til leereplanen.

Derimot er det en mindre prosentandel (63 prosent i stor grad + i noen
grad) som svarer at de har laert & vurdere om en melding fra noen er svin-
del eller «<scam» pa skolen, for eksempel en melding som lurer deg til &
laste ned virus eller oppgi personsensitiv informasjon. Det samme gjelder
det & leere a administrere personverninnstillinger for internettkontoer og
digitale enheter (55 prosent). For disse to utsagnene er de norske elev-
ene ogsa naermere gjennomsnittet for elever i alle deltakende land (56 og
52 prosent). Norske elever har tydeligvis hatt oppleering om kildekritikk
med bruk av internett som informasjonskilde, og det virker som om de er
komfortable med & beherske dette. Derimot har de i mindre grad leert om
teknologi pa skolen som vil kunne gjore dem i stand til & kunne oppdage
svindelforsek pa internett eller selv ta forholdsregler om det gjennom per-
sonverninnstillinger. Samtidig ma vi merke oss at et mindretall av elevene
likevel rapporterer at de i liten grad har leert om informasjon pa internett
og om det er noe de kan stole pa eller som ikke foler seg trygge i omgang
med internettkilder. Denne tematikken er noe Medietilsynet ogsé har rettet
oppmerksomheten mot gjennom sin undersekelse Kritisk medieforstdelse
i den norske befolkningen (Medietilsynet, 2024a). Gjennom en serie med
kartleggingsstudier i ulike aldersgrupper gjennom flere ar er nordmenns
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forhold til teknologi og medier og hvordan vi behersker disse blitt doku-
mentert. Noen hovedfunn fra den siste rapporten (Medietilsynet, 2024a):

» To av tre har kommet over nyheter pa nettet som de mistenkte var
usanne. Over 80 prosent oppgir a ha kommet over denne typen saker i
sosiale medier.

+ Redaktorstyrte medier oppleves mer palitelige og troverdige enn sosiale
medier.

 Kiriterier som oppleves som viktige for & vurdere om en sak er sann
eller usann, er om det er kjent og troverdig kilde, usannsynlig innhold,
radikalt innhold eller skrivefeil.

+ Kun 13 prosent synes det er lett 4 vurdere om informasjon pa nettet er
sann eller usann. En langt sterre andel menn og unge enn kvinner og
eldre har tro pa sin egen evne til & vurdere dette.

o De fleste klarer ikke a identifisere innhold laget ved hjelp av kunstig
intelligens (KI).

 Deter stor bekymring for at usann informasjon pavirker tillitten i sam-
funnet, seerlig til myndigheter og medier.

Denne kategorien handler om elevenes evner til & vurdere informasjon de
meter pa nettet og skolens rolle i denne sammenheng. Dette er helt grunn-
leggende kompetanser som star sentralt i skolens opplering, og som ofte
refereres til som kildekritikk. Slik internett har utviklet seg de siste femten
arene har dette blitt stadig mer utfordrende ved at vi alle daglig mottar
informasjon som kan veaere vanskelig & vurdere sannhetgraden av. Det er
derfor gledelig at norske elever selv mener de har utviklet strategier for &
kunne oppdage og vurdere ulike kilder for informasjon pa internett, og at
dette er noe de har leert pa skolen.

4.3.2 Ferdigheter i teknologibruk pa skolen

Pd sporsmal om elevene har lert seg visse ferdigheter i teknologibruk
pa skolen svarer elevene som vist i tabell 4.2. Det handler om spesifikke
ferdigheter i a handtere teknologien og digitale dokumenter, og & kunne
utfore visse aktiviteter i bruken av teknologien. Andre studier har vist at
norske elever har utfordringer med a handtere grunnleggende operasjoner
som a organisere dokumenter, lagre systematisk og bruke programvare
som er viktig for & kunne utnytte digital teknologi som leeringsressurs i
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skolesammenheng (Gudmundsdottir et al., 2024). Slik sett representerer
det vesentlige sider ved digital kompetanse og algoritmisk tenkning.

Tabell 4.2. Prosentandel av elevene som svarer «l stor grad + | noen grad» pa
spersmalet: «| hvilken grad har du leert deg a gjgre folgende IKT-oppgaver pa skolen?»

Lzering gjennom IKT-oppgaver pa skolen Prosentandel Gjennomsnittsskar for
elever som digital kompetanse (DK) med
svarer standardavvik angitt i parentes

Istorgrad +1 Istorgrad+1 Ilitengrad + Ikkei

noen grad noen grad det hele tatt
Redigere oppsett og formatere o
dokumenter eller digitale presentasjoner 88% 520(72) 488 (80)
Organisere filer (f.eks. dokumenter eller
medieinnhold) som er lagret pa en digital 78 % 518 (74) 504 (76)
enhet
Fullfere beregninger ved hjelp av et 78% 522 (70) 495 (80)

regneark

Redigere digitale mediefiler eller
fotografier inkludert bilder, animasjoner 56 % 515(73) 518 (74)
eller videoer

Skrive dataprogrammer ved hjelp av
et visuelt programmeringsverktgy 43 % 514 (76) 519 (70)
(f.eks. Lego Mindstorms, Scratch)

Skrive dataprogrammer ved hjelp av et
tekstbasert programmeringssprak (f.eks. 36% 507 (75) 523 (71)
Python, JavaScript, Swift)

Dette konstruktet bestar av seks spersmal som er gjengitt i tabell 4.2. Tallene
i kolonne 2 representerer den totale prosentandelen av norske elever som
angir «i stor grad + noen grad» for teknologi-oppgavene de har lert pa
skolen. Til heyre vises gjennomsnittsskarene som elevene oppnar i de to
svarkategoriene pa provene i digital kompetanse (de som har leert i stor
grad og de som har lert i liten grad).

Tallene i tabellen viser at omtrent ni av ti norske elever har lert & redi-
gere oppsett og formatere dokumenter eller digitale presentasjoner. Disse
elevene skarer 520 poeng, som er 32 poeng mer enn de som viser uenig-
het. Denne forskjellen tilsvarer omtrent en tredjedels standardavvik. Det
er ogsa 78 prosent som viser enighet om at de har lert & organisere filer
(for eksempel dokumenter eller medieinnhold) som er lagret pa en digital
enhet. Disse to temaene er noe som elever bruker til daglig og er kjent med.
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Her er det ogsa tydelig at de elevene som har leert disse oppgavene presterer
bedre pa ICILS-proven i digital kompetanse.

Nar det gjelder & bruke et regneark for a fullfore beregninger, som er en
viktig del av laereplanen i matematikk, svarer 78 prosent av norske elever
(i stor grad + i noen grad) at de har laert dette i stor grad. Samtidig er det
22 prosent som da mener de i mindre grad har fitt opplering i dette, som
ikke er en ubetydelig gruppe unge. (Kompetansemal etter 7. trinn i mate-
matikk: lage og vurdere budsjett og regnskap ved & bruke regneark med
cellereferanser og formler.)

Videre ser vi at det er mindre enn halvparten av norske elever som
har leert & skrive dataprogrammer ved hjelp av et visuelt eller tekstbasert
programmeringssprak. Det er en litt storre andel elever som mener de kan
skrive dataprogram med hjelp av visuelt (43 prosent) enn med tekstbasert
programmeringssprak (36 prosent). Se kapittel 3 for diskusjon av kjenns-
forskjeller knyttet til erfaring og bruk.

4.3.2.1 Teknologiens plass i samfunn og hverdagsliv

Hvordan elevene selv mener de forholder seg til teknologi i samfunn og
hverdagsliv er ogsa et helt sentralt tema, som gar pa tvers av teknologibruk
i skole og fritid. Det er derfor interessant a fa indikasjoner pa om slike tema/
emner er noe de har lzert om pa skolen. Noen utvalgte emner som handler
om mater a bruke teknologi pa gjelder sosiale problemstillinger som bere-
rer barn og unge. Sporsmélet i denne sammenheng er definert ut fra fem
undersporsmal som til ssmmen definerer det overordnede konstruktet (se
tabell 4.3). To av undersporsmalene handler om nettmobbing, to handler
om helse og ett handler om bruk av sosiale medier. Svaralternativene var «I
noen grad», «I stor grad», «I liten grad» og «Ikke i det hele tatt». Tallene i
tabellen viser samlet prosentandel for norske elever som svarer «I stor grad +
I noen grad» pa emner elevene har leert pa skolen. Til hoyre vises gjennom-
snittsskarene som elevene oppnar i de to svarkategoriene pa proven i digital
kompetanse (de som har leert i stor grad og de som har leert i liten grad).
En betydelig andel av elevene (81 prosent) oppgir at de har leert om hvor-
dan man bruker sosiale medier pa en ansvarlig og respektfull mate, inkludert
bildebruk og hindtering av personlig informasjon. Elever som har leert om
dette skarer i snitt 10 poeng heyere pa proven i digital kompetanse enn de
som ikke har fatt slik oppleering. Det er ingen stor forskjell i poengsum,
men det viser en tendens til at de som leerer om sosiale medier skarer bedre.
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Tabell 4.3. Prosentandel av elevene som svarer «l stor grad + | noen grad» pa
spgrsmalet: «| hvilken grad har du Llaert om fglgende emner?»

Lzering om emner relatert til Prosentandel Gjennomsnittlig skar for digital
«digital dgmmekraft» elever somsvarer  kompetanse (DK) med standardavvik
angitt i parentes

| stor grad + I noen |stor grad + Inoen | liten grad+ Ikke i

grad grad det hele tatt
Hvordan bruke sosiale medier
ansvarlig og respektfullt o
(inkludert bildebruk og 81% 512(76) 502 (81)
personlig informasjon)
:;’;;fzgé‘:g”kje""e 78% 513 (75) 505 (81)
Hvordan rapportere 63% 510 (76) 513 (78)
nettmobbing
Fysisk helse og IKT-bruk 67 % 511 (75) 512 (80)
Psykisk helse og IKT-bruk 67 % 512 (75) 511(78)

Tallene i tabellen viser ogsa prosentandelen av elever som sier de har laert
spesifikke ferdigheter relatert til nettmobbing. Atte av ti elever oppgir at
de har leert & gjenkjenne nettmobbing, mens seks av ti sier de har lert
om hvordan man rapporterer nettmobbing. Disse resultatene tyder pa at
mange norske elever foler seg godt informert om viktige aspekter ved digi-
tal mobbing.

I tillegg svarer 67 prosent av elevene at de har leert om sammenhengen
mellom fysisk og psykisk helse ved bruk av digital teknologi. Her er det
nesten ingen forskjell i skar mellom de som har fétt slik oppleering og de
som ikke har fatt det.

Sammenlignet med de andre nordiske landene ligger elevene i alle lan-
dene ganske likt rundt 80 prosent for de som svarer at de har leert hvordan
de skal bruke sosiale medier ansvarlig (Fraillon, 2024). De norske og finske
elevene ligger noe hoyere enn de andre i @ kunne gjenkjenne nettmobbing,
mens de norske og svenske elevene ligger litt lavere i a vite hvordan de kan
rapportere om nettmobbing. P4 spersmal om de har leert hvordan digital
teknologi pavirker fysisk og psykisk helse ligger de finske elevene hay-
ere enn de andre. De danske elevene ligger langt lavere enn de norske og
svenske elevene, der de norske ligger omtrent pa niva med gjennomsnittet
i ICILS (Fraillon, 2024).
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4.3.3 Mater a bruke digitale ressurser for skolearbeid

En viktig side ved teknologibruk i skolesammenheng er hvordan dette
er forankret i leeringsarbeidet generelt og i ulike fag. Det er uttrykk for
elevenes vurderinger av i hvilken grad de har leert & bruke bade gene-
relle og spesifikke ressurser (verktoy/programmer) som del av oppgaver
de arbeider med pa skolen. Den storste endringen fra Norge deltok i
ICILS forrige gang i 2013 er at langt flere elever har tilgang til digitale
enheter i skolen, der nesten alle skoler har en-til-en-dekning, og at dette
er langt mer integrert i alle fag og pa alle niva i norsk skole (Rohatgi
et al., 2024). Det innebaerer nye muligheter for bruk av digitale res-
surser i fagene, men ogsa nye utfordringer ved at det har blitt feerre
analoge ressurser.

4.3.3.1 Bruk av generelle digitale ressurser (verktoy/
programmer) i timene

Et av spersmalene i elevsporreskjemaet omhandler bruken av ulike digi-
tale verktoy og programmer i timene i lopet av skoledret. Det bestar av
atte utsagn, hvorav fire gjelder generelle verktoy og fire fagspesifikke
verktoy.

Nar det gjelder de fire spersmalene om hvor ofte elevene benyttet gene-
relle verktoy og programmer i timene, var svarene fra elevene variert, fra
«aldri» til «i alle eller de fleste timene». Prosentandelen av norske elever i
de fire svarkategoriene er presentert i tabell 4.4 a.

Tabell 4.4a. Prosentandel av norske elevene som svarer «Aldri», «| noen av timene», «l
de fleste timene» og | alle eller nesten alle timene pa spgrsmalet: «<Hvor ofte bruker
du generelle verktgy/programmer i timene i dette skolearet?»

Bruk av generelle verktgy/programmer i timene Prosentandel elever som svarer

Aldri Inoenav Idefleste Ialleeller
timene timene nestenalle

timene

1 Tekstbehandling (f.eks. Microsoft Word, Apple 8 12 22 59
Pages, Google Dokumenter)

2 Presentasjoner (f.eks. Microsoft PowerPoint, 3 11 38 48
Apple Keynote, Google Presentasjon)

3 Regneark (f.eks. Microsoft Excel, Apple 10 40 39 11
Numbers, Google Regneark)

4 Digitale informasjonsressurser (f.eks. 5 14 34 47

nettsider, oppslagsverk, Wikipedia.org)
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Tabellen viser at flertallet av norske elever rapporterer at disse verktoy-
ene og programmene benyttes i alle eller nesten alle undervisningstimer.
Spesielt tekstbehandlingsverktoy, presentasjonsverktoy og ulike informa-
sjonsressurser inngar i det aller meste av det elevene gjor som del av skole-
arbeid pd skolen, der over 80 prosent av elevene svarer at de gjor det «i de
fleste timene og i alle eller nesten alle» timene. Derimot er programvare
som regneark mindre brukt, sannsynligvis fordi slik programvare er mer
spesialisert til bruk i enkelte fag, slik som matematikkfaget (50 prosent
svarer «i de fleste + nesten alle + alle» timene).

Ser vi samlet pa de fire generelle verktoyene/programmene er ande-
len norske elever som rapporterer hoy bruk av disse den storste blant alle
deltakerlandene i ICILS 2023 (Fraillon, 2024; Rohatgi et al., 2024). Den
utbredte bruken av generelle verktoy/programmer reflekteres ogséd i en
sterkere korrelasjon mellom skala-verdier og prestasjoner pa ICILS-proven.
Tabell 4.4b viser at denne sammenhengen er nesten dobbelt sa sterk i Norge
sammenlignet med de ovrige nordiske landene og alle andre deltakerland.

Tabell 4.4b Korrelasjonskoeffisienter mellom skar og skala for bruk av generelle
verktgy/programmer. (** p<0.01)

Korrelasjon mellom skaridigital  Korrelasjon mellom skar i algoritmisk
kompetanse og skala for brukav  tenkning og skala for bruk av generelle

generelle verktgy/programmer verktoy/programmer
Norge 0,25** 0,23**
Danmark 0,14** 0,10**
Finland 0,13** 0,11**
Sverige 0,08** 0,06**
ICILS 2023 0,07** 0,03**

gjennomsnitt

En forklaring pa at norske elever svarer sapass hoyt pa bruk av generelle
digitale ressurser i skolesammenheng er nok knyttet til at mange kom-
muner og skoler har satset pa en-til-en-tilgang til digitale enheter, noe
som har medfert mindre tilgang til analoge leeringsressurser (Gilje, 2023).
Dessuten kan det skyldes at digital kompetanse er godt innarbeidet i den
norske skolen og i leereplanen (Munthe et al., 2022).

4.3.3.2 Bruk av fagspesifikke digitale ressurser i timene

I sporsmal om bruken av ulike digitale verktoy og programmer i timene i
lopet av skolearet ble elevene ogsa bedt om a ta stilling til fire fagspesifikke
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verktoy/programmer og rapportere sin bruk i henhold til fire svarkatego-
rier (se tabell 4.4c¢).

Tabell 4.4c. Prosentandel av norske elevene som svarer «Aldri», «| noen av timene», «l
de fleste timene» og | alle eller nesten alle timene pa spgrsmalet: «<Hvor ofte bruker
du fagspesifikke verktgy/programmer i timene i dette skoleéret?»

Bruk av fagspesifikke verktgy/programmer Prosentandel elever som svarer
i timene Aldri Inoen Idefleste |alle ellernesten
timene timene alle timene

1 Multimediaproduksjoner (f.eks. 31 43 20 6
videoredigering, lydmiksing/musikkmiksing
og animasjon)

2 Tankekart (f.eks. Inspiration, Creaza, 39 38 20 4
FreeMind)

3 Verktgy for datalogging og analyser (f.eks. 51 33 13 3
temperatur, hastighet)

4 Simulering og modellering (f.eks. 21 38 33 7

fysikksimuleringer, Matematika, Geogebra)

Av tabell 4.4c ser vi at slike fagspesifikke digitale ressurser er noe elevene
bruker i langt mindre grad enn de generelle (4.4a). Bruken av simule-
rings- og modelleringsressurser er det elevene bruker oftest av disse res-
sursene, med 40 prosent som bruker det ofte i (de fleste + alle eller nesten
alle) timene. Multimedia-produksjoner og ressurser for tankekart brukes
rundt 25 prosent (de fleste + alle eller nesten alle) i timene, mens verktoy
for datalogging og analyser brukes sjelden. I hvilken grad alle skoler har
tilgang til disse spesifikke ressursene er usikkert sammenlignet med de
mer generelle ressursene.

Det er likevel interessant at norske elever rapporterer langt mer bruk
av slike spesifikke digitale ressurser enn elever i de andre nordiske landene
og internasjonalt. For eksempel, mens det er 40 prosent av de norske elev-
ene som bruker simulerings- og modelleringsressurser ofte (fleste + alle
eller nesten alle) i timene, er det for de andre nordiske landene 6 prosent i
Danmark, 8 prosent i Finland og 9 prosent i Sverige (Fraillon, 2024).

4.4 Kombinasjon av aktiviteter — multitasking

Som nevnt innledningsvis har forskningslitteraturen pa feltet vist store
forskjeller i méten teknologi brukes pa i skolesammenheng og i fritiden
(Fjortoft et al., 2019; Tomte et al., 2019). Et tema som har fatt oppmerk-
somhet bade i forskning og i offentligheten er det som ofte betegnes som



ELEVERS BRUK AV OG HOLDNINGER TIL TEKNOLOGI

«multitasking», som innebeerer at man gjor flere ulike aktiviteter sam-
tidig (Alho et al., 2022). Multitasking forbindes nok mest med bruken
av teknologi hjemme, men kan ogsa skje i andre sammenhenger, ogsa i
skolesammenheng.

Forst og fremst har forskning og generelle diskusjoner vaert opptatt av
hvordan det & gjore flere aktiviteter samtidig virker negativt inn pa kon-
sentrasjon, hukommelse og sentrale forhold som tekstforstaelse og meta-
forstaelse (Kirschner & de Bruyckere, 2017; Romero et al., 2024), selv om
det kan variere noe med alder. Teknologier gir altsd mange muligheter
for distraksjoner. Men samtidig er multitasking noe vi alle gjor i mer eller
mindre grad, fra & snakke med en venn pa mobilen mens vi gar i trafikkerte
gater, eller hore pa musikk mens vi vasker. Hvordan multitasking fungerer
for oss vil derfor avhenge av konteksten og hva vi gjor.

Ett omrade som har fatt spesiell oppmerksombhet gjelder det a gjore skole-
arbeid hjemme, altsa lekser eller prosjektoppgaver knyttet til aktiviteter pa
skolen, samtidig som elevene gjor andre ting som ofte er mer lystbetont,
for eksempel & hore pa musikk, ha pa TV eller motta og sende meldinger
pa sosiale medier. Utfordringen oppstér fordi skoleoppgaver krever kon-
sentrasjon og refleksjon, og der andre aktiviteter kan virke forstyrrende og
konkurrerer om var oppmerksomhet. Derfor var det interesse i planleg-
gingen av ICILS-studien om a inkludere noe om hvor ofte og i tilfelle hva
elevene gjorde samtidig som de gjorde skolearbeid hjemme.

Fra andre norske og internasjonale studier vet vi at sosiale medier de
senere arene har fatt stor plass i de unges hverdagsliv og er noe de bru-
ker mye tid pa. Denne utviklingen er blant annet dokumentert i euro-
peiske studier som EU Kids Online (Staksrud, 2016) og ySkills (Livingstone
et al., 2022). Begge studier viser at nordiske barn og unge rapporterer om
hoy grad av bruk av sosiale medier og at de rapporterer om ulik grad av
velveere og hvordan de opplever & beherkse teknologien i sine hverdagsliv.
Ulike rapporter om barn og unges mediebruk fra Medietilsynet har ogsa
veert viktige for & dokumentere norske barns bruk og forhold til digital tek-
nologi (Medietilsynet, 2024b). Men alle disse tre studiene viser ogsé at det
er viktig & forsta ssmmenhengen der teknologien brukes, om betydningen
av de unges sosiopkonomiske bakgrunn i mater a handtere teknologien
pa og i hvilken grad de opplever & kunne konsentrere seg om spesifikke
oppgaver eller ikke. Disse studiene viser at en aktivitet som multitasking
er mer sammensatt enn bare & betrakte det som utelukkende negativt eller
positivt, som ofte dominerer i den offentlige debatten.
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Konstruktet «Multitasking» baseres pa hvordan elevene svarer pa fol-
gende sporsmal: «Utenom skolen, hvor ofte gjor du felgende aktiviteter
som ikke er knyttet til skolearbeidet ditt samtidig som du gjor skolearbeidet
ditt?». Aktivitetene utenfor skolen beskrives gjennom seks utsagn (se tabell
4.5). Det var fem svarkategorier: «Aldri», «Nesten aldri», «Noen ganger»,
«Ofte» og «Veldig ofte». Vi har slatt sammen aldri og nesten aldri og pro-
sentandel av elevene som svarte ofte og veldig ofte vises i kolonnene til hoyre.

Tabell 4.5. Frekvens av aktiviteter utenfor skolen knyttet til skolearbeidet. Norske
elevers respons pa spgrsmal om multitasking

Spersmal: Hvor ofte gjor du felgende aktiviteter Prosentandel norske elever som svarer
utenfor skolen «som ikke er knyttet til skolearbeidet
ditt samtidig som du gjer skolearbeidet ditt?

Aldri+  Noenganger Veldigofte

nesten aldri + ofte
Chatte med andre (med hvilken som helst enhet 15 20 65
inkludert mobiltelefoner)
Bruke sosiale medier (f.eks. Instagram, Tik Tok og 18 16 67
Snapchat) til & publisere eller se innhold
Sjekke sosiale medier for nye innlegg, eller respons 30 21 50
pa egne innlegg
Bruke internett til & finne informasjon om ting som 19 22 60
interesserer meg
Se pa digitale medier (f.eks.YouTube, Twitch, Netflix) 21 17 62
Hgre pa musikk eller radio (pa hvilken som helst enhet) 12 13 76

Som vi ser av prosentene i kolonnene til hgyre er disse aktivitetene noe
elevene gjor i stor grad ved siden av skolearbeid hjemme, selv om det vari-
erer noe avhengig av aktivitet. Spesielt det a hore pd musikk eller radio,
som man kan ha pé i bakgrunnen mens man gjor skolearbeid, er noe de
unge gjor svaert ofte — 76 prosent av elevene svarer at de gjor det ofte +
veldig ofte. Dessuten er det relativt mange som chatter med andre (65
prosent) og bruker sosiale medier (67 prosent), noe som krever et skifte
av oppmerksombhet bort fra skolearbeid mer enn det & hore pa musikk
kan sies @ innebaere. Det er ogsd over 50 prosent av elevene som seker
etter interessante ting pa nettet, ser pa ting gjennom nettkanaler og sjek-
ker nye innlegg pé sosiale medier, som ogsa kan sies a veere forstyrrende
pa konsentrasjonen.

Figur 4.1-4.6 viser de ulike spersmalene, fordeling av prosentandel
mellom gutter og jenter samt deres gjennomsnittsskar pa preven i digital
kompetansede for de tre svarkategoriene (Aldri eller nesten aldri = 1, Noen
ganger og ofte = 2, og Veldig ofte = 3).
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Chatte med andre
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Figur 4.1. Chatte med andre, med hvilken som helst enhet inkludert mobiltelefoner.
Linjene illustrerer prestasjonen og gjgr det enkelt & sammenligne hvordan de ulike
svarkategoriene korresponderer med gjennomsnittsskaren (vist til hgyre) i digital
kompetanse. Pa venstre side er prosentandelen angitt.

Av figur 4.1 kan vi se at det er en viss overvekt av jenter som prosentvis
svarer at de chatter med andre veldig ofte, selv om forskjellen er mindre
mellom gutter og jenter for de som chatter ofte. Vi ser ogsa at jentenes gjen-
nomsnittsskar pa preven i digital kompetanse for de tre svarkategoriene (531
poeng for de som svarer noen gang og ofte) ligger hoyere enn for guttene
(504 poeng for de som svarer noen ganger + ofte ) som innebeerer at de er
enige i at de gjor dette hyppigere enn guttene og er mer digitalt kompetente.
Som nevnt i sammenheng med multitasking, sa kan det & chatte med andre
virke inn pé skolearbeidet ved a dreie oppmerksomheten mot noe helt annet.

Bruke sosiale medier... til & publisere
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Figur 4.2. Bruke sosiale medier (f.eks. Instagram, Tik Tok og Snapchat) til & publisere
eller se innhold. Linjene illustrerer prestasjonen og gjgr det enkelt & sammenligne
hvordan de ulike svarkategoriene korresponderer med gjennomsnittsskaren (vist til
heyre) i digital kompetanse. Pa venstre side er prosentandelen angitt.
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Ogsa i figur 4.2 ser vi en overvekt av jenter (52 prosent) som bruker
sosiale medier til & publisere eller se innhold samtidig som de arbeider
med skoleoppgaver i svarkategori veldig ofte. Det er ikke her definert hva
slags sosiale medier man spesifikt tenker pa, og det kan variere en del
mellom & bruke Snapchat, der brukerne kommuniserer direkte med hver-
andre samtidig, eller TikTok eller Instagram, der kommunikasjonen ikke
trenger a skje samtidig. I hvilken grad dette virker inn pa skolearbeid vil
selvfolgelig avhenge av hva man kommuniserer om og hva slags innhold
som legges ut, siden det godt kan vaere knyttet til en skoleoppgave. Igjen
er det jentene som skarer hoyt pa proven i digital kompetanse som kan
ha betydning for hvor godt de behersker det a publisere eller se innhold
pa sosiale medier.

Sjekke sosiale medier
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Figur 4.3. Sjekke sosiale medier for nye innlegg eller respons pa egne innlegg.
Linjene illustrerer prestasjonen og gjor det enkelt & sammenligne hvordan de ulike
svarkategoriene korresponderer med gjennomsnittsskaren (vist til hgyre) i digital
kompetanse. Pa venstre side er prosentandelen angitt.

Igjen er det en overvekt av jenter (35 prosent) som sjekker og bruker sosiale
medier veldig ofte, men i mindre grad enn spersmalet ovenfor om & publi-
sere innhold veldig ofte. Det er interessant & se at skar pa proven i digital
kompetanse er nedadgaende for begge kjonn avhengig av hvor ofte de sjek-
ker sosiale medier mens de gjor skolearbeid. Hvis man til stadighet skal
sjekke sosiale medier for om nye innlegg er lagt ut, eller hvis man stadig
far varslinger pa mobilen sin, sa vil det naturlig nok skape forstyrrelser i
oppmerksomheten rettet mot skolearbeid.
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Bruke internett til a finne informasjon om ting
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Figur 4.4. Bruke internett til a finne informasjon om ting som interesserer meg.
Linjene illustrerer prestasjonen og gjgr det enkelt & sammenligne hvordan de ulike
svarkategoriene korresponderer med gjennomsnittsskaren (vist til hgyre) i digital
kompetanse. Pa venstre side er prosentandelen angitt.

Et flertall av bade gutter og jenter bruker internett til a finne informasjon
om ting som interesserer dem, selv om de fleste rapporterer a gjore det
noen ganger eller ofte. De jentene som skarer relativt hoyt pa proven i digi-
tal kompetanse bruker internett til & finne interessant informasjon sjelden,
mens guttene skarer lavt pa denne proven og heller ikke bruker internett
pa denne méten veldig ofte. Denne aktiviteten vil ikke nedvendigvis kunne
virke forstyrrende for skolearbeidet. Som del av skolearbeidet spker man
etter informasjon pa internett, og det kan ogsa dreie seg om ting som inter-
esserer elevene, selvfolgelig avhengig av hva det kan vere.

Se pa digitale medier
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Figur 4.5. Se pa digitale medier (f.eks.YouTube, Twitch, Netflix). Linjene illustrerer
prestasjonen og gjgr det enkelt & sammenligne hvordan de ulike svarkategoriene
korresponderer med gjennomsnittsskaren (vist til hgyre) i digital kompetanse. Pa
venstre side er prosentandelen angitt.
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A se painnhold i digitale medier er en aktivitet som tydeligvis mange unge
engasjerer seg i ganske ofte, bade gutter og jenter. Det kan veere populare
serier eller annet innhold som fanger deres oppmerksomhet. Igjen er det
en viss forskjell mellom gutter og jenter i skar pa proven i digital kompe-
tanse, spesielt for de som sjelden ser pa digitale medier samtidig som de
gjor skolearbeid. A se pa digitale medier kan selvfolgelig vare lzererikt
og i overensstemmelse med skolearbeid, men vil lett vaere en distraksjon
samtidig som man skal konsentrere seg om skolearbeid.

Hore pa musikk eller radio
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Figur 4.6. Hpre pa musikk eller radio (pa hvilken som helst enhet). Linjene illustrerer
prestasjonen og gjgr det enkelt & sammenligne hvordan de ulike svarkategoriene
korresponderer med gjennomsnittsskaren (vist til hgyre) i digital kompetanse. P&
venstre side er prosentandelen angitt.

A hore pa musikk samtidig som man gjor skolearbeid er helt tydelig noe
som béde jenter og gutter gjor veldig ofte og som tydeligvis er veldig vanlig.
Jentene gjor det oftere (62 prosent) enn guttene (44 prosent). Slik lytte-
atferd kan dreie seg om a ha bakgrunnsmusikk eller radioen pa mens man
gjor lekser og skolearbeid. Hvordan man handterer det kan variere indi-
viduelt. Noen er vant til 4 ha lyd i bakgrunnen og sjeneres ikke av det nar
de gjor skolearbeid, mens andre lett mister konsentrasjonen, spesielt hvis
skoleoppgaven man arbeider med er vanskelig og krever innsats. De jen-
tene som skarer hoyt pa proven i digital kompetanse horer samtidig veldig
ofte pa musikk mens de gjor skolearbeid. En sammenligning pa tvers av de
nordiske landene viser at elever i disse landene er ganske samstemte i maten
de utforer flere aktiviteter samtidig som de gjor skolearbeid.
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Det er en tendens til at en storre andel jenter enn gutter rapporter at
de utenfor skolen veldig ofte chatter med andre (figur 4.1), bruker sosiale
medier ... til a publiser (figur 4.2), sjekker sosiale medier (figur 4.3), bruker
internett til a finne informasjon om ting (figur 4.5) og herer pa musikk/
radio (figur 4.6). Dette er aktiviteter som ikke er knyttet til skolearbeidet,
men som de utferer samtidig med at de gjor skolearbeidet.

Felles for de seks aktivitetene (figur 4.1-4.6) er en tendens til at det er
hoyeste skar i digital kompetanse pa enten liten bruk (aldri + nesten aldri)
eller oftere bruk (noen ganger + ofte). For jenter er det hoyest gjennom-
snittlig skar pa preven i digital kompetanse ved svaralternativene noen
ganger + ofte for aktivitetene chatte (figur 4.1) og here pad musikk eller
radio (figur 4.6) ved svaralternativene noen ganger + ofte. Nar det gjelder
gutter virker det a vaere hoyest gjennomsnittlig skar pa preven i digital
kompetanse ved svaralternativene noen ganger + ofte for aktivitetene chatte
(figur 4.1), bruke internett (figur 4.4), se pa digitale medier (figur 4.5) og
here pa musikk eller radio (figur 4.6).

4.5 Holdninger til teknologi

Sporreskjemaet til elevene i ICILS 2023 inkluderte et spersmal om deres
holdninger til digital teknologi i forbindelse med skolen. Elevene skulle
ta stilling til hvor enige eller uenige de er i utsagn om digital teknologi og
skole. Dette er interessant fordi elevene her gir uttrykk for hvordan de selv
ser pa bruken av teknologi i skolesammenheng.

Holdninger er viktige i denne sammenheng fordi de forteller oss noe
om hvordan unge betrakter teknologien i deres egne liv, i sammenheng
med elevenes leering, skoleaktiviteter og fremtidsutsikter. Slike holdninger
er uttrykk for personlige meninger og synspunkt uten a kunne sies a veere
riktige eller gale. Svarene forteller oss noe om hvordan jenter og gutter ser
pé og vurderer ulike utsagn om teknologi.

4.5.1 Digital teknologi og skole

I den forste samlingen av spersmal var det ti utsagn elevene skulle ta stilling
til, hver med fire svarkategorier: «Svert enig», «Enig», «Uenig» og «Sveert
uenig». I tabell 4.6 presenterer vi guttenes og jentenes enighet i forhold til
disse utsagnene om digital teknologi og skole.

Bade gutter og jenter er i overveiende grad sveert enige i disse utsagnene.
Som vi ser i utsagn om «Jeg leerer bedre nar jeg bruker IKT i timene pa
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skolen enn nar jeg ikke bruker IKT i timene» er 81 prosent av guttene enige
+ sveert enige i dette, mens 67 prosent av jentene svarer det samme. Dette
sier ikke noe om elevene faktisk leerer bedre, men er uttrykk for at et flertall
av elevene selv opplever at digital teknologi stetter dem i egen leering, selv
om guttene er enige i dette i storre grad enn jentene.

Tabell 4.6. Elevers enighet om digital teknologi og skole

Digital teknologi og skole Gutter Jenter
Prosentandel som Prosentandel som
svarer at de er svarer at de er
Uenig + Enig + Uenig + Enig +

sveert uenig svaert enig sveert uenig svaert enig

(a) Jeg leerer bedre nér jeg bruker 20 81 32 67
IKT i timene p& skolen enn nar
jeg ikke bruker IKT i timene.

(b) Bruk av IKT pa skolen gjor leering 18 83 24 76
mer ggy
(c) Jeg vil gjerne studere fag knyttet 43 57 66 34

til IKT etter grunnskole.

(d) Jeg haper at bruk av IKT blir en 39 61 58 42
viktig del av min fremtidige jobb

(e) Jeg haper at jeg kan bruke pro- 57 42 80 19
grammering i min fremtidige jobb

(f) A leere & bruke IKT-applikasjoner 30 71 43 57
vil hjelpe meg med a gjore
arbeidet jeg er interessert i

(g) Det er viktig for elever a leere seg 13 87 9 91
a bruke IKT pa skolen

(h) A leere meg & bruke IKT pé en 21 78 22 78
god mate vil bidra til at jeg far en
godt betalt jobb

(i) Det er viktig for elever a leere seg 35 65 47 54

programmering pa skolen

4)] Det er viktig for elevene & holde 20 81 15 84
seg oppdatert i endringene i IKT.

Pa delspersmal om «bruk av IKT pa skolen gjor leering mer goy» er det en
markant overvekt av elever som er enige + sveert enige i dette, bade hos gutter
og jenter. Det handler nok mest om at undervisningen dermed blir mer variert
og kan engasjere elevene pa andre mater enn det leereboka kan (Gilje, 2023).

Derimot er elevene mer uenige pa spersmal om de vil studere fag knyt-
tet til teknologi etter grunnskolen. Det er langt feerre jenter som kan tenke
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seg & studere teknologifag i fremtiden enn gutter. Det er en kjent pro-
blemstilling fra de siste tidrene om hvordan kjenn forholder seg ulikt til
a ha aspirasjoner om & studere teknologifag. For eksempel har NHO et
pagéende rekrutteringsprosjekt med mal om & oke andelen kvinner innen
teknologiyrker, via utdanningslep mot realfag og yrkesfag (se: https://www.
nho.no/tema/kompetanse-og-utdanning/artikler/jenter-og-teknologi), og
alle de store universitetene i Norge har egne arrangement for a fa flere jenter
til & soke seg til teknologistudier.

Lignende fordeling mellom kjgnn ser vi pa spersmal om de tror at tekno-
logi blir en viktig del av deres fremtidige jobb. Det er en noe sterre prosent-
andel av gutter (61 prosent) som er enige i dette enn jentene (42 prosent).
Dette kan virke overraskende siden de aller fleste jobber som disse ungdom-
mene vil fa i fremtiden vil innebeere bruk av teknologi. Hva det skyldes er
det vanskelig a vite med sikkerhet. Det samme gjelder neste spersmal, som
handler om elevene kan hape pa a bruke programmering i sin fremtidige
jobb. Der er det kun 19 prosent av jentene som er enige sammenlignet med
42 prosent av guttene. Dette er noe overraskende, siden algoritmisk tenkning
og programmering er blitt en mer sentral del i den reviderte laereplanen for
skolen (fagfornyelsen) (Stovner et al., 2025). Serlig jentene ser tydeligvis pa
programmering som noe de ikke haper a bruke i fremtidig jobb, og det kan
jo ogsa vaere at de ikke trenger.

Guttene er mer positive til at det a leere seg a bruke applikasjoner kan
hjelpe dem med & gjore arbeid de er interessert i pa skolen. Det handler
om hvordan applikasjoner fungerer som ressurser for leering, og oppgaver
elevene er motiverte for, som nevnt ovenfor.

Av mer direkte relevans for vurderinger av digital kompetanse er elev-
enes vurderinger av hvor viktig det er for elever a leere seg a bruke teknologi
pé skolen. Her er det et tydelig flertall av bade gutter (87 prosent) og jenter
(91 prosent) som mener det er viktig. Dette er av stor betydning fordi det
sier noe om at de unge selv ser verdien av a leere seg om bruken av teknologi
og at skolen kan spille en viktig rolle i denne sammenheng. Dette svaret
henger ogsa sammen med svar péa neste spersmal, som gjelder betydningen
av at det a leere seg a bruke teknologi pa en god mate vil kunne bidra til at
de far seg godt betalte jobber. Guttene og jentene er helt enige (78 prosent)
i dette. Det handler om a se betydningen av a kunne beherske teknologi
som kvalifisering for et fremtidig jobbmarked, og at det kan gi fortrinn for
a fa jobb innen omrader av arbeidslivet som er godt betalt. Som beskrevet
ovenfor er det feerre av bade gutter (65 prosent) og jenter (54 prosent) som
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mener det samme om betydningen av 4 laere seg programmering pa skolen.
Det a lzere seg programmering defineres tydeligvis som mer spesialisert av
elevene enn det 4 leere seg a bruke teknologi (Stovner et al., 2025).

Det siste delspersmélet under dette temaet gjelder elevenes vurdering
av hvor viktig det er for elevene & holde seg oppdatert om endringer i tek-
nologiutviklingen. Det handler om noe av det samme som ovenfor, om det
a leere seg a bruke teknologi pa skolen. Men her dreier det seg mer om a
holde seg oppdatert pa endringer, der 81 prosent av guttene og 84 prosent
av jentene er enige. Teknologien endrer seg raskt, ikke minst illustrert med
veksten av kunstig intelligens i skolen, og derfor er det viktig & veere omstil-
lingsdyktig, noe elevene ogsa er enige i. Om dette knytter seg til generelle
endringer i samfunnet og arbeidslivet, eller om det handler om at det er kult
blant unge a holde seg oppdatert pa det nyeste innen teknologiutvikling,
gir ikke disse svarene noen indikasjon om.

Disse temaene (tabell 4.6) om elevers holdninger til digital teknologi
og skole kan ogsa illustreres pa folgende mate.

Gutter: Uenig/enig og prestasjoner
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Figur 4.7 Figuren illustrerer data for norske gutter, der uenighet fremheves med
lysebla sgyler og enighet med bla sgyler, i forhold til de ti utsagnene om holdninger.
De to linjene representerer guttenes prestasjoner pa prgven i digital kompetanse,
bade for de som er enige og uenige.

Som vi ser av figur 4.7 er det kun ett utsagn (e) hvor guttene er mer uenige
enn enige, og det gjelder a bruke programmering i fremtidig jobb. For alle
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de andre utsagnene er flertallet av guttene enige, og for noen andre ogsé
markant mer enige enn uenige, som for delspersmal a, b, g, h og j. For
pastanden c er det en litt balansert fordeling mellom de guttene som er enige
og uenige, med guttene som oppndr relativt like skarer uansett standpunkt.

Jenter: Uenig/enig og prestasjoner
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Fgur 4.8 Figuren illustrerer data for norske jenter, der uenighet fremheves med gule
sgyler og enighet med oransje sgyler, i forhold til de ti utsagnene om holdninger. De
to linjene representerer jentenes prestasjoner pa prgven i digital kompetanse, bade
for de som er enige og uenige.

Pa de samme ti utsagnene viser figur 4.8 at jentene er mer uenige enn enige i
tre utsagnene — som handler om bruk av teknologi i fremtidig jobb eller utdan-
ning, det vil si (c) studere fag knyttet til IKT etter grunnskole, (d) at bruk av
IKT blir en viktig del av min fremtidige jobb, og (e) at jeg kan bruke program-
mering i min fremtidige jobb. Grafen viser ogsa at jentene som er mye mer
enige i utsagnene g, h og j, skarer hoyere enn de jentene som er uenige. Det
er interessant d se at jenter som er like enige og uenigi utsagn i, «Det er viktig
for elever a leere seg programmering pa skolen», har nesten lik prestasjon.

4.5.2 Samfunnsnytte

Elevenes meninger om i hvilken grad teknologien har samfunnsnytte handler
om to forhold. Det ene gjelder teknologiens plass og rolle i vart samfunn,
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og menneskets vilkar i samfunn der teknologien spiller en sentral rolle. Det
andre gjelder de unges personlige forhold til teknologi i deres hverdagsliv.

I ICILS-underseokelsen skulle elevene ta stilling til atte ulike utsagn om
hvor enig eller uenig de er i utvalgte utsagn om IKT og samfunn, som
hadde fire svarkategorier: «Svaert enig», «Enig», «Uenig» og «Sveert uenig».
Fire utsagn viser positive holdninger, mens fire andre var negativt formu-
lert. Prosentandel av gutter og jenter som er uenig eller enig er presentert
i tabell 4.7.

Tabell 4.7. Holdninger til teknologiens samfunnsnytte

Digital teknologi og samfunnsnytte Gutter Jenter

Prosentandel som svarer Prosentandel som svarer
atdeer atdeer

Uenig+ Svaertenig+ Uenig+  Sveertenig+

sveert uenig enig sveert uenig enig

Positive holdninger

(a) Fremskritt innenfor digital 13 87 18 82
teknologi forbedrer menneskers
Llevevilkar

(b) Digital teknologi hjelper oss til & 14 86 13 87
forsta verden bedre

() Digital teknologi er verdifullt for 13 87 13 87
samfunnet

(g) Fremskritt innenfor digital 20 80 19 81
teknologi fgrer til mange sosiale
fordeler

Negative holdninger

(c) Bruk av digital teknologi gjar 33 67 31 69
folk mer isolert i samfunnet

(d) Mer bruk av digital teknologi vil 48 52 50 50
fore til feerre jobber

(e) Folk bruker for mye tid pa digital 27 73 23 77
teknologi

(h) Bruk av digital teknologi kan 38 62 33 67

veere farlig for folks helse.

Note. Det er 8 delspgrsmal (fra a til h) knyttet til samfunnsnytten i elevspgrreskjema, og i tabellen
er disse delt som positive og negative holdninger.

De fire utsagnene som viser «positive» holdninger (a, b, f og g) er formulert
som positive konsekvenser av teknologiutviklingen for bade mennesker
og samfunnet generelt. Som vi ser av den prosentvise fordelingen er bade
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gutter og jenter enige i betydningen av disse utsagnene i og med at over
80 prosent av norske elevene svarer positivt pa dette. Det at sapass mange
er enige i at fremskritt innen digital teknologi forbedrer menneskers leve-
vilkar er noe overraskende, i og med at den offentlige debatten de senere
arene mye har handlet om teknologiens negative innflytelse pa vare liv og
mentale helse. Derimot kan det vere lettere & forsta at elevene er sveert
enige i at digital teknologi hjelper oss til a forstd verden bedre. Teknologien
representerer fantastiske muligheter for a fa tilgang til informasjon og for-
std andre deler av verden enn var egen. Utsagn f, om at digital teknologi
er verdifull for samfunnet, er vanskelig & tolke konkret siden det er uklart
hva elevene kan legge i sine positive svar pa dette. Men det indikerer en
generell positiv holdning til teknologien. Det samme gjelder utsagn g om
at teknologiutviklingen medforer mange sosiale fordeler. Det kan handle om
positive aspekter ved kommunikasjonsmulighetene mellom mennesker
som teknologien representerer, og ellers bedre tilgang til ulike sosiale tje-
nester i samfunnet.

Nar det gjelder de utsagnene (c, d, e og h) som er negativt formulert
handler de om utfordringer som teknologiutviklingen skaper for mennes-
ker og samfunn. Det gjelder hvordan teknologien kan gjore folk mer isolerte
fra hverandre, som uttrykk for en negativ vurdering av at teknologien gjor
oss mer individualiserte og i mindre grad samhandler eller kommuniserer
med andre ansikt til ansikt. Et flertall (67 prosent gutter, 69 prosent jenter)
er enige i dette, selv om prosentandelen ikke er sa markant som for de posi-
tive utsagnene ovenfor. For utsagn om at «mer bruk av digital teknologi vil
fore til feerre jobber» er elevene delt pa midten i om de tror dette vil skje,
og dette er likt for bade gutter og jenter. Det kan veere uttrykk for at de er
usikre pa om teknologiutviklingen vil medfere at jobber forsvinner og blir
automatisert. Bade gutter og jentene som er enige med denne pastanden
skarer relativt likt pa proven i digital kompetanse (Fraillon et al., 2024).

Derimot er de langt mer enige i at «folk bruker for mye tid pa digital
teknologi», bade gutter (73 prosent) og jenter (77 prosent). Det reflekterer
en generell tendens i samfunnet om at vi alle bruker for mye tid pa tekno-
logi i var hverdag, og at den tar for mye plass i forhold til andre aktiviteter.
At mange 14-dringer ogsa mener det kan kanskje vaere overraskende med
tanke pa at den aldersgruppen er storforbrukere av teknologi. Men slik
sporsmélet er formulert dekker det nok mer alle personer og dermed gjen-
speiler mer folkemeningen som helhet. Det siste sparsmélet med negativ
formulering er pa lignende mate knyttet til folk flest, i denne sammenheng
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om folks mentale helse: «Bruk av digital teknologi kan veere farlig for folks
helse.» Her er det 62 prosent av guttene og 67 prosent av jentene som er
«sveert enige / enige», som ikke er et klart flertall og kan indikere en viss
usikkerhet om hvor farlig teknologien kan vzere for folks helse.

4.6 Sammenheng mellom laering,
teknologibruk, holdninger og digital
mestringstro med elevprestasjoner pa
DK-prove

I denne delen undersokes det hvordan bruk av digital teknologi og hold-
ninger kan forklare variasjon i nordiske elevers resultat pa proven i digital
kompetanse (tredje forskningsspersmél). I tillegg til de tre aspektene tar
vi inn ogsa kjenn (jente eller gutt) og elevenes sosiogkonomiske status
(oppgitt som indeks, se 4.1.3) i ICILS 2023 i analysene.

I tabell 4.8 viser vi standardiserte regresjonskoeffisienter for variabler
som kjenn, sosiopkonomisk status (SOS) og digital mestringstro (se ogsa
kapittel 6) som brukes som kontrollvariabler, mens digital kompetanse er
den avhengige variabelen. Se vedlegg 4a for detaljer om variablene.

Tabell 4.8. Standardiserte regresjonskoeffisienter (standardfeil = SE) for de nordiske
landene

Variabler Norge Danmark Finland Sverige

Koeff. (SE) Koeff. (SE) Koeff. (SE) Koeff. (SE)

Konstant 0,195* 0,285*** 0,337*** 0,364***
(0,077) (0,076) (0,057) (0,070)
S@S A 0,173*** 0,241*** 0,220*** 0,243***
(0,021) (0,022) (0,019) (0,020)
Kjgnn (gutt) B -0,254*** -0,261*** -0,238*** -0,142***
(0,040) (0,041) (0,036) (0,039)
Digital mestringstro C 0,123*** 0,161*** 0,124*** 0,103**
(0,032) (0,027) (0,021) (0,029)
Lcert om internett-relaterte 1 -0,003 0,031 0,026 0,072**
oppgaver pd skolen (0,022) (0,023) (0,020) (0,027)
Leert om IKT-relaterte oppgaver 2 0,077* -0,021 -0,035 -0,044
pa skolen (0,040) (0,043) (0,036) (0,041)
Bruk av generelle verktoy/ 3 0,266*** 0,184*** 0,165*** 0,143***
programmer i timene (0,032) (0,022) (0,027) (0,033)

(Forts.)
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Variabler Norge Danmark Finland Sverige
Bruk av spesifikke verktay/ 4 -0,235*** -0,250*** -0,213*** -0,253***
programmer i timene (0,031) (0,029) (0,026) (0,033)
Multitasking utenom skolen 5 -0,062** -0,078*** -0,119*** -0,072***
mens man gjor skolearbeid (0,018) (0,020) (0,018) (0,017)
Elevers oppfatninger av leceringog 6 -0,001*** -0,001*** -0,001*** -0,001***
bruk av IKT (0,000) (0,000) (0,000) (0,000)
Positive holdninger 7 0,062** 0,022 0,106*** 0,084**
(samfunnsnytten) om digital (0,023) (0,021) (0,019) (0,026)
teknologi

Negative holdninger om digital 8* - - - -
teknologi

R? 33% 30% 33% 35%

Note: Regresjonskoeffisientene er signifikant der p-verdier er under 0,05 er vist i «fet»,

SE = Standardfeil. R? indikerer hvor mye av variansen i prestasjon som kan forklares av
prediktorene.

* Regresjonskoeffisientene er naer null og ikke statistisk signifikante for negative holdninger.

Resultatene for regresjonsanalysen viser at disse variablene samlet forklarer
mellom 33 prosent i Norge, 30 prosent i Danmark, 33 prosent i Finland og
35 prosent i Sverige, av variansen i elevprestasjon.

Analysene viser at jentene generelt gjor det klart bedre pa proven i
digital kompetanse i alle de fire nordiske landene, og at sosiogkonomisk
status har klar sammenheng med nivaet av digital kompetanse pa proven
(Fraillon et al., 2024; se ogsa kapittel 5 om digitale forskjeller). Nar det gjel-
der elevers holdninger, sa er det digital mestringstro (self-efficacy) som har
den sterkeste sammenhengen med proveskar i alle de fire nordiske landene.

Resultatene i tabell 4.8 viser ogsa at det primeert er bruk (alle tre typer)
pa skolen som forklarer variasjon i digital kompetanse. Det er en signifikant
positiv sammenheng mellom bruk av «generelle verktoy / programvare» og
proveskar i digital kompetanse, og de norske elevene har sterkere positiv
sammenheng enn i de andre nordiske landene. Videre er det en signifikant
negativ sammenheng mellom elevenes bruk av spesifikke verktey / pro-
gramvare i timene og deres proveskar. Det er ogsa en negativ sammenheng
mellom multitasking og skar pa preven. Tabell 4.9 viser hvordan kombi-
nasjoner av bakgrunnsvariabler kan bidra sasmmen med andre variabler
leering, bruk og holdning. Elevbakgrunn er i gruppe 1 og alle variablene er
delt i fire grupper som vist i tabell 4.9.

Tallene for forklart varians (R?) i tabell 4.9 viser at bruk av digital tek-
nologi (gruppe 3 om bruk) har betydelige bidrag til & forklare variasjon i
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norske elevenes prestasjoner i digital kompetanse (fra 15 til 22 prosent).
Vi ser ogsa en gkning fra 15 prosent for gruppe 2 til 25 prosent i forklart
varianse nar vi legger inn holdning til digital teknologi (gruppe 4). Leering
om digital teknologi har ogsa et selvstendig bidrag, men det er ganske lite
sammenlignet med de andre variablene.

Tabell 4.9. Statistisk forklart varians i DK-prestasjoner for Norge: bidrag fra S@S og
kjgnn, Lleering, bruk av teknologi og holdning (inkl. mestringstro)

Gruppe Variabler Konstant (SE) R? (%)
1 Elevbakgrunn (S@S og kjgnn) 0,090** (0,034) 14
1+2 Elevbakgrunn + Leering 0,319*(0,142) 15
1+3 Elevbakgrunn + Bruk av digital teknologi 0,093** (0,033) 22
1+4 Elevbakgrunn + Holdning (inkl. mestringstro) 0,309*** (0,030) 25
Full modell Elevbakgrunn + Leering + Bruk av digital 0,195* (0,077) 33

teknologi + Holdning (inkl. mestringstro)

Note. Standardiserte verdier for konstant.

4.7 Drofting

I dette kapittelet har vi undersekt hva som kjennetegner norske elevers
erfaringer med digital teknologi pé skolen og i forbindelse med skolearbeid
utenfor skolen. Det gjelder spesielt elevers leering om teknologi, deres bruk
av teknologi og deres holdninger til teknologi. Dessuten har vi sett pa elev-
enes medie-multitasking og holdninger til nytteverdien av digital teknologi
for samfunnet og for den enkelte. Videre har vi undersekt ssmmenhenger
mellom bruk av og holdning til teknologi med elevenes prestasjoner pa
prove i digital kompetanse. Der det har veert relevant har vi ogsa trukket
inn sammenligninger med de andre nordiske landene.

Denne dokumentasjonen er viktig fordi den gir oss innsikt om hvordan
elever selv forholder seg til den digitale teknologien som ledd i leering og
utdanning. Samtidig forteller resultatene som er presentert i dette kapit-
telet oss noe om barn og unges forhold til teknologi i en samfunnskontekst
gjennom & vurdere nytteverdien av digital teknologi for samfunnet. Samlet
sett gir fremstillingen oss innsikt i elevenes digitale kompetanse i deres
skolehverdag med digitale teknologier.

I kapittelet har vi introdusert tre dimensjoner ved elevenes bruk av
digitale teknologier. For det forste hva som sarpreger teknologibruken
i skolesammenheng sett fra elevenes perspektiv. For det andre generelle
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holdninger til teknologi i samfunnet som handler om andre forhold enn
bare den skolerelaterte bruken. Og for det tredje hvordan de to forste
dimensjonene star i sammenheng med elevenes digitale kompetanse.

Den pkte tilgangen til digital teknologi og ressurser har bade skapt nye
muligheter for leeringsarbeidet i skolen og nye utfordringer, som serlig
tilgangen til sosiale medier i skolen skaper. I Norge bruker 72 prosent av
elevene digital teknologi daglig pa skolen til skolearbeid, mens det er 53
prosent som daglig bruker digital teknologi pa skolen til andre formal
(Rohatgi et al., 2024). Men mer bruk betyr ikke nodvendigvis okning i
prestasjoner. Det sentrale er hvor hensiktsmessig bruken i skolen er for
elevenes leeringsarbeid og kunnskapsutvikling. I ICILS ble det ikke funnet
noen signifikant sammenheng mellom databruk og elevresultater, men ved
a underspke hvordan teknologien ble brukt, ble det identifisert en betyde-
lig ssmmenheng med de fleste elevresultater (Lei, 2010), som vi har sett
ovenfor. Det er for eksempel interessant at elevene fra Norge rapporterer
forholdsvis mindre negative oppfatninger om bruk av digital teknologi i
skolen enn elever fra andre land (Rohatgi et al., 2024).

Et sentralt funn fra presentasjonen av resultater i dette kapittelet handler
om hvordan det d lere om bruk av internett pa skolen har positivt utslag
pa elevenes digitale kompetanse i generell forstand, blant annet ved at elev-
ene rapporterer om at de har leert om trygg navigering pa nett, samt om
opphavsrett og redelighet i bruk av kilder. Dette inngar i undervisning
i ulike fag pé skolen, noe som er i henhold til den reviderte laereplanen
(Fagfornyelsen). Det er interessant & konstatere at de norske elevene lig-
ger hoyere enn elevene i de andre nordiske landene og betydelig hoyere
enn det internasjonale gjennomsnittet i ICILS-studien pa det & ha leert &
vurdere om de kan stole pa informasjon pa internett, og @ bruke ngyaktige
referanser til internettkilder nar de brukes i skolearbeidet. Et slikt positivt
resultat henger nok sammen med vektleggingen pa elevenes evne til 4 tenke
kritisk, forst og fremst som en teknisk metode (Borresen, 2021).

Nar det gjelder hdndtering av desinformasjon er de norske elevene deri-
mot usikre pa det & vurdere om en melding fra noen er svindel eller «<scam»,
noe de ikke har leert om pa skolen. I internasjonal forskning har barn og
unges kompetanse i hdndtering av desinformasjon og det sammensatte
mediebildet blitt et sentralt tema (Bruno & Arenare, 2023; Medietilsynet,
2024a). I en tid med okende bruk av kunstig intelligens er det bekymrings-
fullt at elevene ikke leerer om det & ta forholdsregler mot svindel og desin-
formasjon pa skolen. Likevel kan vi, som ledd i hvordan elever handterer
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informasjon de meter pa internett, se det som positivt at et stort flertall av
elevene nevner at de har leert a gjenkjenne nettmobbing, mens seks av ti
sier de har leert om hvordan man rapporterer nettmobbing.

Resultatene har vist at det er en vesentlig storre andel norske elever som
bruker digital teknologi i skolefag/fagomrader i 2023 enn i 2013 (Rohatgi
etal., 2024). Vi har sett at norske elever bruker mye tid med bruk av generelle
programvarer pa skolen, mens mer fagspesifikk programvare blir mindre
brukt, selv om norske elever ogsa bruker dette mer enn elever i andre land.
Det kan tyde pa at digitale ressurser inngar som en naturlig del av skolehver-
dagen, mens mer spesialiserte ressurser som er tilpasset leeringsarbeidet i
spesifikke fag er mindre brukt. Det er ogsa interessant at elevene i stor grad
er positive til bruk av digital teknologi pa skolen og det a laere om bruk av
slik teknologi, men de er tydelig vis mer usikre pa hva bruken av digital
teknologi, og spesielt det & leere programmering, kan bety i fremtidig jobb.

Media-multitasking kan veere en utfordring for en del elever ved at de
bruker spesielt sosiale medier pa méter som tar oppmerksomheten bort fra a
arbeide med skolerelaterte oppgaver. De aller fleste horer pa musikk hjemme
mens de gjor skolearbeid, noe som ikke trenger & pavirke konsentrasjonen
om skolearbeid selv om det vil variere avhengig av hva man jobber med.

Norske elevers holdninger til teknologi er generelt positive, men det fin-
nes usikkerhet, spesielt knyttet til programmert opplaering og dens relevans
for fremtidige yrker. Det er for eksempel interessant at elevene fra Norge
rapporterer forholdsvis mindre negative oppfatninger enn elever fra andre
land (Rohatgi et al., 2024). Det er ogsa interessante kjonnsforskjeller nar
det gjelder holdninger, der jentene synes a veere mer usikre enn guttene i
vurdering av teknologiens plass i et fremtidsperspektiv, for eksempel anta-
kelser om egen bruk av teknologi i fremtidig yrke. Samtidig observerer vi at
bade jenter og gutter har omtrent like positive holdninger til teknologiens
betydning i deres liv og samfunnets nytteverdi. For utsagnet om at digital
teknologi er verdifullt for samfunnet og bidrar til en bedre forstaelse av
verden, skarer imidlertid guttene som uttrykker enighet betydelig hoyere
pa DK-proven enn jentene som gir tilsvarende respons (Fraillon, 2024).

Resultatene fra ICILS-studien gir slik sett et unikt innblikk i bade styr-
ker og utfordringer ved bruk av digital teknologi i norsk skole, sammenlig-
net med de andre nordiske landene (Rohatgi et al., 2024). Presentasjonen
i dette kapittelet har vist at et stort flertall av elevene mener det er viktig
a holde seg oppdatert om endringer i teknologiutviklingen. Teknologien
endrer seg raskt, ikke minst illustrert med veksten av kunstig intelligens i



ELEVERS BRUK AV OG HOLDNINGER TIL TEKNOLOGI

skolen. Det er derfor viktig & vaere omstillingsdyktig, noe elevene ogsé er
enige i. I dette kapittelet har vi sett at jenter generelt gjor det klart bedre pa
proven i digital kompetanse, samtidig som vi observerer en tydelig sam-
menheng mellom sosiogkonomisk status og nivaet av digital kompetanse
pé tvers av alle de fire nordiske landene (Fraillon et al., 2024). Videre har
vi identifisert en sammenheng mellom elevers holdninger, spesielt digital
mestringstro (self-efficacy), og proveskar, der den sterkeste korrelasjonen
finnes i Danmark blant de fire nordiske landene.

Sammenfattende viser funnene at elevenes digitale kompetanse, bruk
og holdninger til teknologi er sammenvevd og har betydning for deres
leering. Regresjonsanalysen viser at elevens bakgrunn, leering, bruk av digi-
tal teknologi, og holdninger (inkludert mestringstro) alle bidrar til varia-
sjonen i elevens prestasjon i digital kompetanse, hvor spesielt holdninger
og mestringstro har en sterk innvirkning (Hatlevik et al., 2017; Rohatgi
et al., 2016). Vi finner at elevenes digitale mestringstro (tro pé i hvilken
grad de kan mestre IKT-relaterte oppgaver) spiller en viktig rolle i deres
bruk av teknologi.

Som utledning og en form for konklusjon kan vi stille oss spersmal
om det er grunn til bekymring om barn og unges bruk av og holdnin-
ger til digital teknologi i skolen, og i fritiden i tilknytning til skolearbeid.
Hovedinntrykket fra presentasjonen i dette kapittelet er at det ikke er serlig
grunn til bekymring. Norske elever bruker teknologien pa positive mater i
skolen, og denne bruken er med pa & styrke deres leering. Men samtidig er
det noen omrader vi mé veere oppmerksomme pa som virker negativt inn
pa skolearbeidet, spesielt gjelder det bruken av sosiale medier.

Spesielt viktig er disse momentene i en diskusjon om betydningen av
digital kompetanse og algoritmisk tenkning i skolen, noe vi skal utdype i
siste kapittel.
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Vedlegg 4a

Tabellen viser oversikt over de relevante variabler, deres beskrivelse, gjennomsnittlig
skalaverdi og reliabilitet for skala (Cronbachs alfa eller o). Cronbachs alfa brukes
som indikator for & vurdere hvor god sammenheng og indre konsistensen det er
mellom utsagnene som inngar i samlevariablene. Standardfeil er notert som (SE).

Gjennom-snittlig
Indikator Variabelnavn Beskrivelse skalaverdi (SE) Cron-bachs alfa

Lcert om internett-relaterte 54,64 (0,2) a=0,72
S_LRNINTS  oppgaver pa skolen (Sp 20A -6

delspgrsmal: | stor grad, | noen

grad, | liten grad, Ikke i det hele

tatt)

Laering Leert om IKT-relaterte 50.0(0,2) a=0,71
om digital oppgaver pa skolen (Sp 20B-6
teknologi delspprsmal: | stor grad, | noen
pa skolen grad, | liten grad, Ikke i det hele
tatt)

S_UseSchool

Leert om tema ved 50,43 (0,2) a=084
teknologibruk (Sp 20C -5

delspersmadl: | stor grad, | noen

grad, lkke i det hele tatt)

S_LRNSAFE

Frekvensen av bruk av 62,34 (0,2) a=0,67
S_GEN- generelle verktgy/programmer
CLASS itimene (Sp 23 - 4 delsporsmadl

(a, b, ¢, og h): Aldri, | noen

timene, | de fleste timene, | alle

eller nesten alle timene)

Frekvensen av bruk av 56,75 (0,2) a=0,78
Bruk av spesifikke verktgy/programmer
PE-CLA
digital S_SPE-CLASS itimene (Sp 23 - 8 delsporsmdl
teknologi (d.ef g ij L, ogm,):Aldril
noen timene, | de fleste timene, |
alle eller nesten alle timene)

Multitasking utenom skolen 50,60 (0,2) a=0,88
mens man gjor skolearbeid

(Sp 21 - 6 delspprsmal: Aldri,

nesten aldri, noen ganger, ofte,

Veldig ofte)

S_ACMULT
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Gjennom-snittlig
Indikator Variabelnavn Beskrivelse skalaverdi (SE) Cron-bachs alfa

Elevers oppfatninger om sin 48,46 (0,2) a=0,76
leering og bruk av IKT (Sp 25b

- 10 delspgrsmal: Sveert enig,

enig, uenig, sveert uenig) fire er

brukt for en skala.

S_ICTPOSS

Positive holdninger 49,42 (0,2) o=0,80
S_ICTPOSG  (samfunnsnytten)om digital
Holdning teknologi (Sp 25A -4
delspgrsmal: Sveert enig, enig,
uenig, sveert uenig)

Negative holdninger om 47,39 (0,2) a=0,72
digital teknologi (Sp 25A -4

delspgrsmal: Sveert enig, enig,

uenig, sveert uenig)

S_ICTNEG

Mestringstro (Sp 24-10av 13 50,25 (0,2) o=0,87
delspgrsmal: Sveert enig, enig,
uenig, sveert uenig)

S_GENEFF

Note: Skalaene for konstruktene er etablert med et gjennomsnitt pa 50 og standard avvik pa 10
(Fraillon, 2024).
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Sammendrag: | mange land utgjer gapet mellom elever med og elever uten tilgang
til teknologi en betydelig utfordring som forsterker sosiale ulikheter. Selv om dette
ikke er like fremtredende i Norge, finnes det fortsatt digitale skiller, og disse har
ikke blitt vesentlig redusert de siste ti arene. Begrepet digitale forskjeller omhand-
Ler forskjeller i tilgang til, bruk av og ferdigheter i digital teknologi. | dette kapit-
telet utforsker vi digitale forskjeller ved & undersgke sammenheng mellom elevers
bakgrunn og elevenes prgveresultater i digital kompetanse (DK) og algoritmisk
tenkning (AT). Det er en rekke variabler som har betydning for digitale skiller,
for eksempel elevens bakgrunn, inkludert kjgnn og sprak som snakkes hjemme,
familiens status, som foreldrenes utdanningsniva og yrkesstatus, samt tilgang
til digitale ressurser. Hver enkelt variabel har betydning for elevprestasjonen,
men sammen kan de ogsa forsterke forskjellene mellom elevenes resultater. Vi
undersgker styrken i sammenhengene mellom de fem ulike variablene og utfor-
sker hvorfor spesifikke elevgrupper har ulike resultater i DK og AT. Vi benytter
flernivaanalyser som synliggjer interseksjonalitet som kjennetegner elever som
risikerer a bli digitalt ekskluderte. Vare analyser av ICILS 2023-dataene viser sig-
nifikante relasjoner mellom de ulike variablene, som kjgnn, spraklig bakgrunn,
familiens status og tilgang til digitale ressurser og elevenes prestasjoner i DK og
AT. For de norske dataene ble det ogsa avdekket tegn pé interseksjonalitet. Elever
som ikke snakker norsk hjemme, som mangler stabil internettforbindelse hjemme
og har foreldre med lavt utdanningsniva og yrker av lav status identifiseres som
digitalt sarbare.
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Abstract: In many countries, the gap between students with access to technology
and those without poses a significant challenge that exacerbates social inequali-
ties. Although this issue is not as pronounced in Norway, there are still digital
divides, and these have not been significantly reduced in the past decade. The
concept of digital divide refers to differences in access to, use of, and skills in
digital technology. In this chapter, we explore digital divides by examining the
relationship between students’ backgrounds and their performance in digital
competence (DK) and Computational thinking (AT). Several factors can influence
digital divides, such as student background including gender and the language
spoken at home, family status as parents’ education level and occupational status,
as well as access to digital resources. Each variable is important, but together
they can also amplify differences in students’ performance. We investigate the
strength of the relationships between different variables and explore whether
specific student groups show different results in digital competence (DK) and
computational thinking (AT). To highlight this intersectionality, we utilize multi-
Llevel analyses. Our analysis of the ICILS 2023 data reveals significant relationships
concerning gender, language background, family status, and access to digital
resources, with students’ performance in DK and AT. Signs of intersectionality
were also identified in the Norwegian data. The categories of students who do
not speak the test language at home, who lack a stable internet connection, and
have parents with low education levels and low-status occupations are identified
as digitally disadvantaged.

Keywords: digital divides, digital competence, intersectionality, socioeconomic
status, internet access
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Digitale verktoy gir elever tilgang til oppdatert informasjon fra multimo-
dale kilder. Det gir mulighet for interaktive samarbeidsformer for a tilpasse
og utvikle digitale produksjoner som tekster, utregninger og presentasjo-
ner. For a dra nytte av disse mulighetene er det avgjorende at elevene har
utviklet digital kompetanse, at de er kildekritiske, at de behersker det a
samarbeide med andre og kan produsere faglig innhold med multimodale
kilder. Digitale forskjeller omhandler ulikheter i tilgang til, bruk av og
mestring av digitale teknologier og ressurser. Den digitale kloften mellom
elever handler ikke bare om tilgang, men ogsad om hvordan teknologi bru-
kes i skoler og hvordan elever far mulighet til a delta i den digitale verden
(Fraillon et al., 2020, s. 244).

Digitale forskjeller oppstar nar elever har ulik tilgang til digitale verk-
toy, samt nar de bruker og mestrer digitale ferdigheter i ulik grad (Dolan,
2016). Ritzhaupt og Hohlfeld (2022) antyder at digitale forskjeller pa flere
omréder representerer en ny form for kleft i utdanningssystemene som
kan ha alvorlige konsekvenser for elever, leerere, foreldre, administratorer
og samfunnet generelt. Covid-19-pandemien forte til gkt bevissthet om
digitale forskjeller, da overgangen til fiernundervisning forverret eksis-
terende sosiale ulikheter. Mange elever hadde ikke tilgang til nedven-
dige digitale verktoy, og mange manglet de ferdighetene som krevdes
for a navigere effektivt i den digitale verden (Blikstad-Balas et al., 2022;
Fjortoft, 2020).

I flere rammeverk for & operasjonalisere digital kompetanse blir tilgang
til digital teknologi, som datamaskin og internett, ansett som en ngdvendig
forutsetning for utviklingen av digitale kompetanser (Boyd, 2014; Frenes,
2002; Hargittai, 2007; Hohlfeld et al., 2008; Olsen et al., 2015; Pedro, 2008;
van Dijk, 2002, 2020). Med utviklingen av digitaliserte skoler har fokuset pa
skolen skiftet fra tradisjonelle utdanningsressurser som laerebgker i papir-
form til digitale leeringsressurser som e-bgker og nettbaserte plattformer.
Det er na blitt tydelig at digitale forskjeller ikke bare handler om tilgang; de
handler ogsa om digital bruk og de nedvendige ferdighetene for & kunne
bruke digital teknologi hensiktsmessig, samt elevenes leeringsopplevelser
(Esteban-Navarro et al., 2020; Ragnedda, 2020; van Dijk, 2020).

Forskere har analysert sosiookonomiske faktorer bade hjemme og pa
skolen for & belyse digitale forskjeller. Studier av forholdet mellom digitale
forskjeller og skolens SOS (det vil si at elevene som gar pé skolen kommer
fra familier med heyere inntekt og har foreldre med heyere utdannings-
niva), viser en sammenheng mellom skolens digitale ressurser og utvik-
ling av digital kompetanse. Elever ved skoler som har en gjennomsnittlig
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hoy SOS viser storre tilbgyelighet til 4 bruke datamaskiner til skolearbeid
bade i og utenfor skolen, noe som bidrar til hoyere digital kompetanse
sammenlignet med elever fra skoler med gjennomsnittlig lav SOS (Ma,
2021). Forskning viser ogsa at familiens S@S fungerer som en viktig indi-
kator for akademisk suksess i Organisation for Economic Co-operation
and Development (OECD) medlemslandene (OECD, 2019) og utvikling av
digital kompetanse (Fraillon, 2024; Ma, 2021; Scheerder et al., 2019). Selv
om det forste digitale skillet (tilgang til teknologi) kan ha blitt redusert i
skoler med hey S@S, er det fortsatt ulikheter i hjemmene som kan knyt-
tes til elevens sosiogkonomiske bakgrunn (Fraillon, 2024; Fraillon et al.,
2014, 2020; Liu et al., 2020; OECD, 2006). Nyere funn fra Digital Economy
and Society Index (DESI) indikerer ogsa at i Europa henger lav SOS ofte
sammen med svake digitale ferdigheter (Europakommisjonen, 2020).

Begrepet «sosial kategori» er brukt i samfunnsforskning for a beskrive
inndelingen av mennesker i grupper basert pa deres bakgrunnsvariabler.
Her bruker vi dette begrepet for a representere grupper som enten har eller
ikke har en bestemt egenskap eller fordel. Vi setter sokelys pa folgende
fem sosiale variabler: kjonn, om eleven snakker testsprak hjemme (elev-
ens sprakbakgrunn), elevens tilgang til stabil internettforbindelse, foreld-
renes utdanningsniva og foreldrenes yrke (de to siste heretter kalt SOS).
Hensikten er a underseke i hvilken grad de ulike sosiale kategoriene bidrar
til digitale forskjeller. I den norske konteksten, hvor internett er en integrert
del av kommunikasjon og informasjonsinnhenting (Statistisk sentralbyra,
2024; OECD, 2024), er det viktig 4 rette sokelys pa tilgang til stabil inter-
nettforbindelse, serlig for skolearbeid. Dette er relevant i utdanningssam-
menheng, der elevenes digitale ferdigheter — eller mangel pa dem - har
sammenheng med hvilke digitale ressurser de har tilgjengelig.

Kjonn, alder og sosiogkonomisk status spiller en viktig rolle i hvordan
individer tilegner seg, bruker og utvikler ferdigheter i digitale teknologier
(Pedro, 2008). Forskjellene i jenters og gutters digitale ferdigheter omtales
som digitale kjennsforskjeller, og disse vurderes ofte opp mot tilgang til og
bruk av teknologi i hjemmet og skolemiljoet, samt andre ikke-kognitive
faktorer som digital mestringstro og interesse (Cai et al., 2017; OECD, 2018;
Scheerder et al., 2017; Siddiq & Scherer, 2019; van Deursen & van Dijk,
2014; van Dijk, 2020).

For a undersoke samspill mellom de nevnte sosiale variablene i analysen
av digitale forskjeller, anvendes interseksjonalitet som en metodisk tilneer-
ming. Denne metoden gjor det mulig & ta hensyn til samspillet mellom
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de variablene som kan vere aktuelle for a identifisere digitale forskjeller
(Collins, 2015; Crenshaw, 1989). Det er formulert to forskningsspersmal for
a underspke neermere digitale forskjeller i Norge og i de tre andre nordiske
deltakerlandene:

1 I hvilken grad kan variasjon i elevers prestasjoner i digital kompetanse
og algoritmisk tenkning forklares med de fem sosiale variablene (kjonn,
sprakbakgrunn, stabil internettforbindelse, foreldres utdanningsnivi og
foreldres yrke), bade enkeltvis og alle fem samlet?

2 Hvilken evidens finnes for interseksjonalitet i elevers prestasjoner i digital
kompetanse og algoritmisk tenkning? Hvilke interseksjonelle grupper av
elever er digitalt utsatte?

International Computer and Information Literacy Study (ICILS) 2023 kart-
legger elevers digitale kompetanse (DK) og algoritmiske tenkning (AT)
gjennom digitale prover og elevsporreskjemaer. Elevsporreskjemaene foku-
serer pa elevenes kontekster for utvikling av DK og AT, inkludert tilgang
til digitale ressurser hjemme, og kvaliteten pa internett, samt muligheten
til @ bruke datamaskin til skolearbeid. Dette gir innsikt i ssmmenhengene
mellom elevenes prestasjoner pa ICILS-proven og faktorer som kjonn, til-
gang til teknologi, sprakferdigheter (for eksempel om testspraket snakkes
hjemme), samt foreldrenes utdanning og yrkesstatus, som begge er en del
av familiens sosioskonomiske status (S@S).

I denne studien analyserer vi data fra ICILS 2023 for Norge, Danmark,
Finland og Sverige, som deler kulturelle og gkonomiske fellestrekk samt
utdanningssystemer. I de nordiske landene er digitale enheter na godt
integrert i utdanningen (Godhe, 2019). Ved @ sammenligne disse landene,
kan vi identifisere monstre som belyser bade felles og unike trekk, samt
utfordringer knyttet til digitale forskjeller.

5.1 Definisjon og betydningen av digitale
forskjeller

Forskningen pa digitale forskjeller har utviklet seg betydelig over tid, hvor
fokuset har gatt fra grunnleggende til mer komplekse analyser. Tidlig
forskning, som DiMaggio og Hargittai (2001), la vekt pa fem dimensjoner
ved digitale forskjeller: teknisk utrustning, bruksautonomi, bruksmen-
stre, sosiale stottenettverk og ferdigheter. Disse dimensjonene forsokte &
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beskrive de forskjellige aspektene av hvordan ulikheter i tilgang til og bruk
av teknologi kunne forstas. I 2020 identifiserte van Dijk tre viktige dimen-
sjoner ved digitale forskjeller: tilgang til digitale ressurser (ogsa omtalt som
IKT-ressurser), digitale ferdigheter og kunnskap, samt konkrete utbytter
fra teknologi bruk (IKT-bruk). Disse dimensjonene kan oppsummeres som
folger: (1) forskjeller i tilgang til digitale ressurser, (2) variasjoner i digitale
ferdigheter, kunnskap og holdninger til teknologi, og (3) ulik bruk av digital
teknologi og leeringsutbyttene (van Dijk, 2020).

Digitale forskjeller (eller digitale skiller) brukes ofte som oversettelse av
det engelske uttrykket digital divide. Nyere forskning pa digitale forskjeller
reflekterer en pkende kompleksitet og dypere innsikt i konsekvensene av
digital ekskludering. Ifolge Mirazchiyski og Cerne (2023) kan teorier om
digitale forskjeller bli for enkle hvis de kun setter sokelys pa tilgang. For
a oppnd en mer helhetlig forstaelse er det viktig a ta hensyn til familiens
SOS i analysene. Denne utviklingen viser en overgang fra & vektlegge indi-
viduelle teknologiske ferdigheter til & anerkjenne sosiale og skonomiske
faktorene som pévirker hvordan teknologi blir brukt. Digitale forskjeller
kan ha betydelig innvirkning pa elevenes utdanningslep og fremtidige kar-
rieremuligheter, da manglende tilgang til teknologi og lave digitale fer-
digheter kan hindre dem i & dra nytte av leeringsressurser og a folge med
den nyeste teknologien. Digitale forskjeller opererer pé forskjellige nivéer.
Van Dijk (2020) beskriver tre nivaer i utvikling av «faglige perspektiver pa
digitale forskjeller» (van Dijk, 2020, s. 7, var oversettelse).

1 Forsteordens digitale forskjeller fokuserer pa hvem som har eller ikke
har tilgang til internett og digitale teknologier. Dette er pavirket av fak-
torer som geografi, ekonomi og infrastruktur.

2 Annenordens digitale forskjeller undersoker forskjeller i teknologibruk
blant dem som har tilgang, avhengig av ting som utdanning, alder og tid-
ligere teknologi-erfaring, og ser naeermere pa ferdigheter og eftektiv bruk.

3 Tredjeordens digitale forskjeller handler om de ulike fordelene folk
far fra teknologi, slik som bedre utdanning, jobbmuligheter og sosiale
nettverk. Dette nivaet utforsker hvordan teknologi forbedrer livskvalitet
og bidrar til samfunnsutvikling.

Funnene fra ICILS 2018-studien viste at 39 prosent av elevene fra EU-landene
hadde lav digital kompetanse, og i henhold til ICILS-rammeverket
klarte de ikke & na det andre nivéet (se vedlegg A2 for beskrivelse av
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kompetansenivaene). Det er beskrevet fire kompetansenivé i bade DK og
AT. Niva 1 er det laveste kompetansenivaet med nedre grenseverdi pa 407
poeng og ovre grenseverdi pa 492 poeng i DK, mens nivé 1 ligger mellom
330 og 440 poeng i AT (Fraillon, 2024). Det er ikke beskrevet noen kjenne-
tegn for elever under niva 1i ICILS.

Figur 5.1 illustrerer prosentandelen av nordiske elever med lav presta-
sjon. Europakommisjonen var bekymret fordi det var mange elever pa de
laveste kompetansenivaet. Som en reaksjon pa resultater fra ICILS 2018
satte Europakommisjonen seg som mal a redusere antallet elever pa det
laveste nivaet til under 15 prosent innen 2030 (Europakommisjonen, 2024,
s.12). Dette var en del av en storre plan som skal gjore utdanning og opp-
leering bedre tilpasset den digitale tidsalderen i perioden 2021-2027. ICILS
2023 viser at det fremdeles er en stor andel elever pé det laveste kompetanse
nivaet i de nordiske landene.

Prosentandel elever som presterer pa niva 1 og under niva 1
60

51
50
40 39
40 37
34 32 34 34
30 ———
26
20 —
10— —
0 T T T T T
Norge Danmark Finland Sverige ICILS
gj.snitt
- Digital kompetanse Algoritmisk tenkning

Figur 5.1. Prosentandel elever i ICILS 2023 som presterer pa niva 1eller lavere i
bade digital kompetanse og algoritmisk tenkning er presentert for Norge, Danmark,
Finland og Sverige.

Note: Datakilde er IEA ICILS (2023)

5.2 Forskning pa digitale forskjeller i
storskalaundersokelser

I den internasjonale ICILS 2023-rapporten papekes det at digitale forskjeller
oppstér nar elever har ulik tilgang til digital teknologi og ulike muligheter

147



148

KAPITTEL 5

til & bruke den, bade pé skolen og hjemme (Fraillon, 2024). ICILS er en
storskalaundersokelse som spesifikt stiller sporsmal om digitale forskjeller,
for eksempel: «Hvilke aspekter ved elevenes personlige og sosiale bakgrunn,
som kjonn og SOS, er knyttet til deres digitale kompetanse og algoritmiske
tenkning?» (Fraillon, 2024, s. 12, var oversettelse). Det bor papekes at SOS i
ICILS males/anslas ved hjelp av tre proxyer: antall beker hjemme, foreldres
utdanningsniva og foreldres yrkesstatus. En kort gjennomgang av forskning
fra storskalaundersekelser viser at digitale ulikheter ved hjelp av ulike
rammeverk og tilneerminger ogsa er utforsket i Programme for International
Student Assessment (PISA) og Trends in International Mathematics and
Science Study (TIMSS). Disse studiene underseker hovedsakelig hvordan
teknologitilgang og -bruk henger sammen med elevenes leeringsresultater.
PISA viser til begrepet digitale forskjeller med hensyn til forskjeller i digital
leseferdighet, mens TIMSS setter sokelys pa elevers digitale selvtillit, inklu-
dert ferdigheter i tekstbehandling, regneark og informasjonsinnhenting
(OECD, 2023; Reynolds et al., 2021). I PISA-undersokelsen, som er orga-
nisert av OECD, er digitale forskjeller et tema i betraktning under vurde-
ringen av elevenes ferdigheter i lesing, matematikk og naturfag. Elevenes
lesevaner og preferanser har endret seg de siste tiarene pa grunn av digi-
talisering av kommunikasjon. Med innferingen av PISA Digital Literacy
vurderes elevers digitale ferdigheter, inkludert deres evne til a navigere
og kritisk evaluere informasjon pa nettet (OECD, 2021). PISA benytter en
kombinasjon av elevers selvrapporterte data om tilgang til digitale enheter
hjemme og bruk av digital teknologi, samt direkte testing av deres digitale
kompetanse, for & identifisere digitale ulikheter (OECD, 2019b, 2023). PISA-
studien viser at yngre generasjoner kjenner til teknologi, men de har ikke
nedvendigyvis tilstrekkelig kompetanse for a fa tilgang til og bruke digital
informasjon (OECD, 2021).

TIMSS-undersokelsen fokuserer primeert pd matematikk- og naturfag-
prestasjoner, men inkluderer ogsa kontekstuelle data som gir innsikt i
teknologi tilgang til passende teknologier (for eksempel datamaskiner,
nettbrett og programvare) og bruk i sammenheng med undervisning pa
skolen (Reynolds et al., 2021). TIMSS bruker sporreskjemaer for & samle
informasjon fra bade elever og leerere om teknologitilgang, bruksfre-
kvens og hvordan digital teknologi innlemmes i undervisningen. Dette
gir mulighet til & analysere hvordan teknologiske ressurser og ferdig-
heter henger sammen med leering i disse fagene (Reynolds et al., 2021).
Resultater fra TIMSS 2023 viser at elever som har rikelige digitale res-
surser og hoy digital selvfolelse oppnar bedre karakterer i matematikk og
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naturfag enn de som har fa ressurser og lav eller middels digital selvfolelse
(von Davier et al., 2024).

Forskning knyttet til S@S indikerer at foreldres utdanning og yrkes-
status (familiens inntekt) har en moderat sammenheng med elevenes
akademiske prestasjoner, hvor hjemmeressurser fremstar som den
mest innflytelsesrike faktoren (Liu et al., 2020; Sirin, 2005). I PISA-
underseokelsen blir elevenes sosiookonomiske status malt ut fra foreldre-
nes utdanning, yrkesstatus og ressurser (for eksempel tilgang til nettbrett,
datamaskiner og internett) i hjemmet (OECD, 2019). PISA 2022 viser at
prestasjonsforskjeller mellom norske elever med hoy og lav S@S har okt
i de siste ti arene, og at det er en faglig tilbakegang for de lavtpresterende
elevene (Jensen et al., 2023; OECD, 2023). Denne trenden er ogsa funnet
i Finland og Sverige (OECD, 2023).

Resultatene fra PISA 2003, som fant sted for tjue ér siden, viste en tyde-
lig og positiv sammenheng mellom tilgang til datamaskiner hjemme og
elevers prestasjoner i naturfag, matematikk og lesing. Det ble ogsa rappor-
tert at elever med datamaskiner hjemme oppnédde i gjennomsnitt 61 poeng
heyere enn de uten, noe som tilsvarer et fullt kompetanseniva. Videre ble
det rapportert at minoriteten av elever som manglet datamaskiner eller
ikke brukte dem, presterte lavt pa PISA-proven (Fuchs & Woessmann,
2004; Thompson & De Bortoli, 2007). I de senere arene har forskere ana-
lysert bruken av digital teknologi blant unge og knyttet funnene spesielt til
variasjoner i sosiopkonomisk status. Dette handler om den andre digitale
kloften, som refererer til forskjeller i folks nettferdigheter og ulikheter i
bruken av internett (Hargittai, 2008). Forskning viser at aktiviteter relatert
til informasjonsinnhenting og sosial interaksjon kan forsterke prestasjons-
forskjellene (Chiao & Chiu, 2018).

I TIMSS males elevenes SOS ut fra antall beker hjemme, foreldrenes
utdannelse og om elevene har eget rom og/eller internettforbindelse.
Resultatene fra 2023 viser at elever fra hjem med hoy SOS presterer signi-
fikant bedre enn elever fra hjem med lavere SOS (Kaarstein et al., 2024).
Mangelen pa digitale ressurser blant elever med lav S@S kan resultere i
redusert bruk av IKT, noe som kan bidra til okende digitale forskjeller.

5.3 Digitale ulikheter i bakgrunn og tilgang
til ressurser blant elever

Elever har forskjellig bakgrunn og ulike egenskaper, og hvilken nytte de har
av digital teknologi vil ogsa variere (Mirazchiyski & Cerne, 2023). Studier
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viser ofte at jenter, spraklige minoriteter og elever med lavere S@S star
overfor storre utfordringer nar det gjelder tilgang til og bruk av digitale
verktoy. Disse faktorene kan skape barrierer for lik leering og pavirke elev-
enes muligheter til & utvikle nedvendig digital kompetanse.

5.31Kjgnn

Kjonn viser seg a vere en viktig faktor i forskning pa digitale forskjeller.
Selv om de fleste norske elever har like muligheter til a bruke teknologi, er
det fortsatt forskjeller i digital kompetanse hos gutter og jenter pa ICILS-
provene (Fraillon, 2024; Fraillon et al., 2014). Ifelge Goudeau et al. (2021)
er kjonnsforskjeller knyttet til kulturelle, sosiale og ekonomiske ulikheter i
utdanningssystemet. I en metaanalyse konkluderer Acilar og Saebe (2023)
med at kjonnsforskjeller i IKT-tilgang fortsatt eksisterer i lav- og mellom-
inntektsland, mens heyinntektsland hovedsakelig star overfor utfordringer
med ferdigheter og kunnskap innen digital teknologi. Gray et al. (2017)
papeker at hyppigheten av IKT-bruk, bruksmetoder, formal og oppfat-
ninger av teknologien ber tas i betraktning i analyser av kjonnsforskjeller.
Tidligere har det vaert antatt at gutter har sterre tilgang til datamaskiner og
digital teknologi enn jenter, men denne forskjellen ser ut til & avta i nordiske
land (Fraillon, 2024; OECD, 2019, 2023).

Studier har vist at det er kjonnsforskjeller nar det gjelder bade opp-
levd og faktisk kompetanse innen digitale ferdigheter (Campos & Scherer,
2024; Siddiq & Scherer, 2019; Qazi et al., 2022). Det finnes ogsa forskning
med motstridende resultater om kjennsmessige forskjeller i bruken av
teknologi. Noen studier antyder at jenter har gjennomsnittlig hoyere skar
innen digital kompetanse (Navarro-Martinez & Pefia- Acuia, 2022; Siddiq
& Scherer, 2019), mens andre peker pa at gutter gjor det bedre enn jenter
nar det gjelder & mestre algoritmisk tenkning (Fraillon, 2024). I utforsk-
ningen av digitale forskjeller er det viktig a underseke betydningen av
kjonn, da det har sammenheng med bade erfaringen med og muligheten
til & utvikle digital kompetanse. For eksempel kan kulturelle normer og
oppdragelse fore til at gutter og jenter far ulike muligheter til & utvikle sine
digitale ferdigheter, noe som igjen kan skape ulikheter i digital kompe-
tanse. For a identifisere arsakene til disse kjonnsforskjellene, understreker
van Dijk (2020) behovet for en dypere forstaelse av hvilke leeringsmen-
stre som ligger til grunn for digital kompetanse hos de ulike kjennene.
Denne innsikten vil dermed kunne brukes til & utvikle tiltak som reduserer
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forskjellen og gir bade jenter og gutter en jevnere muligheter til & utnytte
digital teknologi.

5.3.2 Sprak og innvandringsbakgrunn

A leere pa et annet sprak kan vere vanskelig og fremmedgjorende, og
mange elever strever med a mestre spriket godt nok til & lykkes. Teknologi
kan veere til hjelp for a lgse noen av disse utfordringene, og kan brukes
pé ulike mater (for eksempel oversettelsesverktoy, apper og nettressurser
for a styrke sprak ferdigheter, lyd- og videotilbakemelding fra leerere og
sa videre). Forskning viser imidlertid at elever som ikke har utviklet god
lese- og skrivekompetanse pa norsk, heller ikke kan dra nytte av de digitale
ressursene i utdanningen sin fullt ut (Roe & Hvistendahl, 2009). Dette ska-
per ytterligere digitale forskjeller, noe som igjen har betydning for elevenes
leeringsmuligheter.

Forskning viser ogsa at elever med innvandrerbakgrunn har lavere S@S
og darligere sprakkunnskap (Rege et al., 2023). Barn som mangler sprak-
kunnskap, basert pa faktorer som oppvekststed, ekonomi, alder, kjenn og
kulturell forstaelse, kan henge etter faglig pa skolen (Kaarstein et al., 2024;
Nilsen & Jensen, 2024; Storstad et al., 2023). Resultatene fra PISA 2018 viser
at elever uten innvandrerbakgrunn fikk 42 poeng mer enn innvandrer-
elever pa leseresultatene fra leseproven i PISA pa tvers av OECD-landene
(OECD, 2019a).

5.3.3 Foreldres utdanningsniva og yrkesstatus

Elever fra familier med heyere inntekt kan oppleve en mer meningsfull
bruk av digitale ressurser i tilrettelagte leeringsmiljoer, noe som ytterli-
gere styrker deres digitale kompetanse. Ut over den grunnleggende til-
gangen til digitale ressurser, har S@S ogsa innflytelse pa kvaliteten og
frekvensen av teknologibruk innenfor utdanning (Irwin, 2021; OECD,
2023). Som nevnt tidligere kan forskjeller i tilgang til digital teknologi
fore til varierende nivaer av digitale ferdigheter blant elever, der de fra
resurssterke familier ofte far mer ovelse og eksponering for digital tekno-
logi (Shi et al., 2022). Elever med lav SOS far imidlertid ikke de samme
mulighetene og presterer svakere pa oppgaver knyttet til datakompe-
tanse enn sine jevnaldrende med mer velstiende bakgrunn (Scherer &
Siddig, 2019).
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Digitale forskjeller, saerlig innen teknologibruk og digital kommunika-
sjon, pavirkes av SOS, serlig nar det gjelder foreldres utdanning som del av
SOS (Afzal etal., 2023). Her er det viktig a forsta at relasjonen mellom S@S
og prestasjon ikke er statisk, men kan endre seg over tid. Dette innebeerer
at hvordan S@S pévirker prestasjon kan variere avhengig av eksterne og
individuelle forhold (Sirin, 2005). Sammenhengen mellom SOS og pre-
stasjoner kan ogsa ha ulik styrke avhengig av den sosiale, gkonomiske og
kulturelle konteksten (OECD, 2016).

5.4 Metode

5.4.1 Data og utvalg

Vi bruker elevdata (antall elever = 15 124 fra 599 skoler) fra de fire nordiske
landene som deltok i ICILS 2023. ICILS-studien bestar av en prove i digital
kompetanse, en prove i algoritmisk tenkning og en sperreundersokelse
(se kapittel 2 for DK, 3 for AT og 4 og 6 for sperreskjemadata). I ICILS-
undersekelsen vurderes elevenes SOS ved hjelp av sporsmél om foreldre-
nes utdanning, yrke og antall beker hjemme. Mange studier viser at antall
beker i hjemmet har sammenheng med elevenes prestasjoner (korrelasjo-
nen mellom S@S-indeks og prestasjoner), da flere boker hjemme indikerer
bedre sprakferdigheter, holdninger og verdier som stotter leering (Kaarstein
etal., 2020; OECD, 2023; Olsen et al., 2015). Korrelasjonskoeftisienten mel-
lom S@S-indeks og elevprestasjon i digital kompetanse i Norge er omtrent
lik (0,28) den som ble observert for tilsvarende sammenheng i PISA i mate-
matikk, lesing eller naturfag (Jensen et al., 2023).

Vi undersoker digitale forskjeller i elevenes prestasjoner innen DK og
AT pa tre mater. For det forste analyserer vi sammenhengene mellom nor-
ske elevers DK- og AT-prestasjoner og fem sosiale grupperingsvariabler:
kjonn, testsprak (som hjemmesprak), stabil internettilgang, foreldrenes
utdanningsniva og yrkesstatus, hver for seg (figur 5.2). For a forenkle tolk-
ningen av resultatene og skape meningsfulle interaksjoner, kodet vi de fem
variablene som indikerer elevenes kjonn, testsprak som hjemmesprak, elev-
enes tilgang til stabilt internett og to indikatorer pa elevenes SOS til binaere
variabler (se vedlegg 5a for utvalgte spersmal). Spesifikt kodet vi elevens
kjonn som jente [1] eller gutt [0], om eleven snakker norsk hjemme meste-
parten av tiden (ja [1] eller nei [0]) og om eleven har stabil internettilgang
som indikator pa digitalressurs hjemme (ja [1] vs. nei [0]). Vi har valgt a
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bruke internettkvalitet, selv om det i ICILS 2023 finnes andre indikatorer
pa digitale ressurser hjemme, for eksempel antall datamaskiner (Fraillon,
2024). For a representere elevens SOS kodet vi foreldrenes hoyeste kvalifi-
kasjon (HISCED) som heyere enn en bachelorgrad (ja [1]) eller ikke (nei
[0]), og foreldrenes hoyeste yrkesstatus (HISEI) som minst 50 p& ISEI-
skalaen (ja [1]) eller under (nei [0]). Grenseverdiene for de to sistnevnte sett
med variabler (for eksempel HISCED > bachelorgrad og HISEI for yrkes-
status > 50) fulgte den norske ICILS 2023-rapporten (Rohatgi et al., 2024).

5.4.2 Multivariat regresjonsanalyse

Som steg to vurderte vi de fem sosiale variablene samlet for & undersgke om
ulikheter innenfor en sosial kategori fortsatt er til stede etter a ha kontrollert
for de ovrige variablene. For a estimere ssmmenhengen mellom nordiske
elevenes prestasjoner og de sosiale grupperingsvariablene, gjennomforte
vi en multivariat regresjonsanalyse. De nevnte fem sosiale variablene ble
brukt som forklaringsvariabler, mens elevenes DK- og AT-prestasjoner
fungerte som de avhengige variablene. Vi rapporterer de standardiserte
regresjonskoeffisientene samt R?, som viser hvor mye varians som kan for-
klares statistisk. I tillegg beskriver vi sammenhengen mellom prestasjoner
og de enkelte sosiale variablene ved & rapportere gruppegjennomsnittene
og deres forskjeller.

5.4.3 Interseksjonalitet og I-MAIHDA-metoden

Analyser av interseksjonalitet er en relevant méte a utforske digitale for-
skjeller (Crenshaw, 1989). Dette er en metode som gir en dypere innsikt
enn tradisjonelle multiple regresjonsanalyser, som behandler variabler uten
deres interaksjon. Ved a bruke en interseksjonell tilnaerming kan vi belyse
at nar ulikheter identifiseres, er det ofte en kompleks sammenveving av
ulike variablene som kjonn, etnisk bakgrunn, erfaring med digital tekno-
logi og S@S, som ikke lett kan adskilles (Collins, 2015). Ved a anvende et
interseksjonelt perspektiv kan vi avdekke hvordan ulikheter sammen har
betydning for elevers tilgang og bruk av digital teknologi. For eksempel kan
en elevs kjonn kombineres med vedkommendes erfaring eller bruk av digi-
tal teknologi og S@S, og dermed oke utfordringene for digital inkludering.
Denne innsikten kan brukes til a utvikle tiltak som sikrer like muligheter
for alle elever, uavhengig av deres bakgrunn (Keller et al., 2023).
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Til slutt undersekte vi i hvilken grad digitale ulikheter forekommer pa
tvers av kombinasjoner av de fem sosiale grupperingsvariablene. Vi brukte
metoden Intersectional Multilevel Analysis of Individual Heterogeneity
and Discriminatory Accuracy (I-MAIHDA) for a underseke i hvilken grad
det finnes bevis for interseksjonalitet (Evans et al., 2024; Keller et al., 2023),
det vil si, graden av forskjeller i DK- og AT-prestasjoner mellom grupper
skapt av interaksjonene mellom de fem sosiale grupperingsvariablene. For
I-MAIHDA-metoden fungerte interaksjonene mellom de sosiale varia-
blene som klynger (Evans et al., 2024).

I denne flernivamodelleringsmetoden fungerer de interseksjonelle grup-
pene som enheter pa mellomgruppenivaet hvor hver elev horer til et bestemt
strata (for eksempel jente, snakker norsk hjemme, foreldres utdanning er
hoyere enn bachelorgrad, foreldres yrkesstatus er hoy (> 50) og stabilt inter-
nett hjemme). Ut fra kjennetegn pa de fem variablene kan informasjonen
om hver enkelt elev bade brukes individuelt og knyttes til den gruppen de
tilhgrer. Det blir da mulig a gjore analyser om elever innenfor og mellom
grupper, hvor gruppene er definert pa bakgrunn av de fem variablene.

Videre estimerer vi to flernivimodeller. Den forste modellen er en
nullmodell som kvantifiserer variasjonen mellom strata (eller grupper)
ved hjelp av intraklassekorrelasjonen (ICC-1). Hvis det pavises variasjon
storre enn 0 mellom strata, estimeres den andre modellen, som inkluderer
hovedvirkningen av de sosiale variablene pa strata-niva. Hvis hovedvirk-
ningene forklarer all variasjonen mellom strata i den nullmodellen, er det
ikke indikasjoner pa interseksjonalitet. Dersom ikke all variasjon kan for-
klares, tyder dette imidlertid pa tilstedevaerelse av interseksjonalitet, etter-
som noe av variasjonen mellom strata da vil veere et resultat av samspillet
mellom de sosiale grupperingsvariablene. Den proporsjonale reduksjonen
av variasjonen mellom strata fungerer som en indikator pa den forklarte
variansen (Snijders & Bosker, 2012). For a fremheve forskjeller mellom de
interseksjonelle gruppene, trekkes de estimerte gruppegjennomsnittene
(det vil si empiriske Bayes-estimater) ut fra den andre modellen.

I alle analyser brukte vi de fem plausible verdiene (PV) for DK og AT
ved & gjennomfore analysene for hver PV separat og deretter kombinere
de resulterende parameterne, statistikkene og standardfeilene i henhold
til Rubins kombinasjonsregler (Enders, 2010). Videre tok vi hensyn til det
komplekse utvalgsdesignet ved & inkludere elevenes endelige vekter som
utvalgsvekter (Asparouhov, 2005). For den multivariate regresjonsanaly-
sen fungerte jackknifing-sonene og replikasjonene som stratifiserings- og
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klyngevariabler. Vi gjennomforte analysene primeert for de norske dataene,
men presenterer resultatene oppnadd fra de danske, finske og svenske data-
ene for ssmmenligning. Vi brukte statistikkprogramvaren Mplus versjon
8.5 til & utfore analysene ved hjelp av robust maksimal sannsynlighets-
estimering (Muthén & Muthén, 1998-2017).

5.5 Resultater

5.5.1 Prestasjoner i lys av fem bakgrunnsvariabler

Figur 5.2 viser gjennomsnittlige forskjeller i skar pa provene i DK og AT ut
fra om de norske elevenes svar kategoriseres som ja eller nei pa de fem enkelt-
variablene (Rohatgi et al., 2024). For eksempel rapporterer 69 prosent av
norske elever at de har en stabil internettforbindelse hjemme (siste rad i figur
5.2) nar de gjor skolearbeid. Disse elevene skarer 29 poeng heyere pa proven
i DK enn de 31 prosent av elevene som ikke har denne fordelen. Videre ser
en at det ogsa en forskjell pa 34 poeng i AT mellom disse gruppene.

Elevbakgrunn og prestasjon i Norge
som sier JA kompetanse tenkning
" bechelorgrac 514 [l 200 [T 460 [N
st 2 50 52 [ 452 [MIE Y 514 [N 466 (ST
(J;J;f:r'; Ex s 1 EY -
mestepil::::z:/ljc?dri m m & m m 38
frindelse orme 516 | Nl 500 | 4c T

Gjennomsnittsskar hvis eleven sier

Gjennomsnittsskar hvis eleven sier m

Gjennomsnittsforskjell i skar (JA-NEI)

Figur 5.2. Sammenhenger mellom elevprestasjoner i digital kompetanse (DK) og
algoritmisk tenkning (AT) i forhold til de fem enkeltvariablene.

Note: HISEI = Foreldrenes hgye yrkesstatus omkodet etter internasjonale
retningslinjer (ISEI)

Det eksisterer forskjeller i prestasjoner pa tvers av de fem enkeltvaria-
blene. Med unntak av kjennsforskjeller i AT, sa var alle forskjeller statistisk
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signifikante. De storste forskjellene i DK ut fra de fem variablene oppsto
for foreldres yrke (32 poeng i faver for de som har foreldre med hoy yrkes-
status), mens de minste forskjellene for AT er synlig for variablen kjonn
(8 poeng i faver for gutter). Samlet sett viste disse resultatene betydelige
digitale forskjeller i DK- og AT-prestasjoner.

Tilgang til stabil internettforbindelse er en ngkkelfaktor for digital del-
takelse i samfunnet. Nar mange utdanningssystemer tar i bruk digitale
verktoy i sin undervisning (Fraillon, 2024), sa kan tilgang hjemmefra bli
viktig for at elevene skal gjore det skolearbeidet og de leksene som leereren
forventer. Det er positiv, signifikant sammenheng (korrelasjon < 0,10) mel-
lom internettforbindelse og S@S, sa det er en ganske svak sammenheng
(felles varians < 1 prosent (0,1*0,1 = 0,01 dvs. 1 prosent). Tabell 5.1 viser
resultatene nar vi utforsker forskjellene i stabil internettforbindelse og test-
sprak hjemme for de nordiske deltakerlandene.

Tabell 5.1. Sammenhengen mellom elevprestasjoner i DK og AT og variablene tilgang
til stabil internett og snakker testsprak hjemme

Digital kompetanse Algoritmisk tenkning
Land Elevermed Eleversom Differanse Differanse Differanse Differanse
stabilt snakker i skar for i skar for i skar for i skar for
internett testsprak stabilt testsprak stabilt testsprak
hjemme internett hjemme internett hjemme
Norge 69 % 84 % 29 28 34 38
Danmark 72% 90 % 36 48 24 64
Finland 77 % 89 % 24 48 33 55
Sverige 79% 79% 34 36 40 56
ICILS 64 % 81% 25 29 26 52
gjennom-
snitt

Angaende resultatene om stabil internettforbindelse i tabell 5.1, for de nor-
diske deltakerlandene, er forskjellene i skar signifikante. Differensen i skar
pa DK og AT var middels (henholdsvis 29 poeng og 34 poeng) i Norge
sammenlignet med de andre nordiske landene. Den var hoyest i Danmark
for DK (36 poeng) og i Sverige for AT (40 poeng). Nar det gjelder a snakke
testspraket hjemme eller ikke, si var det ogsa observert ulike monstre for
de nordiske landene. For DK ligger differansen i skar (28 poeng) i Norge
lavere enn for de andre nordiske deltakerlandene. I Sverige er forskjellen i
skar for «stabilt internett» stgrst blant de nordiske deltakerlandene, med en
differanse pa 40 poeng. Variabelen «snakker testspraket hjemme» har en
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sterkere sammenheng med proveskarene i AT enn i DK i alle de nordiske
landene. Dette mensteret er ogsa tydelig i ICILS 2023-gjennomsnittet.

5.5.2 Sammenhenger mellom prestasjoner og
bakgrunnsvariabler

Basert pd multivariat regresjonsanalyse (steg 2) med de fem utvalgte sosiale
variablene oppsummerer tabell 5.2 resultatene for de nordiske landene.
I Norge viste alle fem en signifikant ssmmenheng med DK-prestasjon.
Etter & ha kontrollert for de gvrige variablene, var forskjellene pa tvers av
kategoriene for kjonn, testsprak som hjemmesprak, SOS og stabil inter-
nettforbindelse statistisk signifikante (p-verdier under 0,05). Foreldrenes
hoye yrkesstatus hadde den sterkeste effekten blant de fem variablene. Det
samme mensteret ble observert ogsé i de andre nordiske landene. R*-verdi
i regresjonsmodellen forklarte 10,1 prosent av variansen i DK-skarene for
Norge, 12,7 prosent for Danmark, 11,2 prosent for Finland og 12,3 prosent
for Sverige.

Nar det gjelder prestasjonene i AT, forsvant effektene av kjonn og foreld-
renes utdanning etter kontroll for de andre kategoriene i Norge, Danmark
og Finland. De andre kategoriene viste derimot signifikante relasjoner til
prestasjonene i de danske og finske datasettene. I Sverige viste alle fem
variabler signifikante relasjoner til prestasjonene (se tabell 5.2). Samlet
sett indikerer analysene vare at det eksisterer digitale forskjeller pa tvers av
kategoriene i varierende grad bade i DK- og AT-prestasjonene.

Tabell 5.2. Resultater fra multivariat lineaer regresjonsanalyse med de to korrelerte
utfall med DK og AT

Digital kompetanse Algoritmisk tenkning

Prediktorvariabel Koeff. SE p-verdi Koeff. SE p-verdi
Norge
Kjgnn (1=Jente, 0=Gutt) 0,137 0,022 <0,001 0,011 0,021 0,611

Testsprak (1=Bruk av testsprak hjemme, 0,071 0,022 0,001 0,071 0,022 0,001
0=Ingen bruk av testsprdk hjemme)

Tilgang til stabilt internett (1=Ja, 0=Nei) 0,129 0,021 <0,001 0,110 0,018 <0,001

HISCED (1=Over 4, 0=4 [Bachelorgrad] 0,054 0,020 0,006 0,031 0,020 0,125
eller under 4)

HISEI (1=Minst 50, 0=Under 50) 0,184 0,021 <0001 0,188 0,020 <0,001

R? 10,1% 6,8 %

(Forts.)
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Tabell 5.2. (Forts.)

Digital kompetanse Algoritmisk tenkning

Prediktorvariabel Koeff. SE p-verdi Koeff. SE p-verdi
Danmark
Kjgnn (1=Jente, 0=Gutt) 0,151 0,024 <0,001 0,001 0,025 0,974

Testsprak (1=Bruk av testsprak hjemme, 0,127 0,026 <0,001 0,113 0,026 <0,001
0=Ingen bruk av testsprdk hjemme)

Tilgang til stabilt internett (1=Ja, 0=Nei) 0,089 0,026 0,001 0,075 0,025 0,003

HISCED (1=Over 4, 0=4 [Bachelorgrad] 0,105 0,021 <0,001 0,088 0,021 <0,001

eller under 4)
HISEI (1=Minst 50, 0=Under 50) 0,195 0,023 <0,001 0,186 0,020 <0,001
R? 12,7 % 85%
Finland
Kjgnn (1=Jente, 0=Gutt) 0,134 0,020 <0,001 0,032 0,024 0,189

Testsprak (1=Bruk av testsprdk hjemme, 0,156 0,025 <0,001 0,128 0,023 <0,001
0=Ingen bruk av testsprak hjemme)

Tilgang til stabilt internett (1=Ja, 0=Nei) 0,062 0,021 0,003 0,041 0,019 0,035

HISCED (1=Over 4, 0=4 [Bachelorgrad] 0,065 0,022 0,003 0065 0020 0,001

eller under 4)
HISEI (1=Minst 50, 0=Under 50) 0,203 0,020 <0,001 0,182 0,020 <0,001
R? 11,2% 71%
Sverige
Kjgnn (1=Jente, 0=Gutt) 0,095 0,021 <0,001 -0,047 0,021 0,029

Testsprak (1=Bruk av testsprdk hjemme, 0,109 0,026 <0,001 0,126 0,028 <0,001
0=Ingen bruk av testsprdk hjemme)

Tilgang til stabilt internett (1=Ja, 0=Nei) 0,141 0,020 <0,001 0,096 0,019 <0,001

HISCED (1=Over 4, 0=4 [Bachelorgrad] 0,096 0,021 <0001 0,09 0021 <0,001

eller under 4)
HISEI (1=Minst 50, 0=Under 50) 0,203 0,021 <0,001 0,190 0,023 <0,001
R? 123% 10,1 %

Note: Koeff. = Regresjonskoeffisient. Koeffisientene er signifikant der p-verdier er under 0,05; SE =
standardfeil; HISCED = foreldrenes hgyeste fullfgrte utdanningsniva, i henhold til International
Standard Classification of Education (ISCED); HISEI = foreldrenes hgye yrkesstatus omkodet
etter internasjonale retningslinjer (ISEl). R? indikerer hvor mye av variansen i prestasjon som kan
forklares av prediktorene.

5.5.3 Analyser som belyser interseksjonalitet

Interseksjonalitet viser hvordan kjenn, ulemper knyttet til lav sosiogkono-
misk status og begrenset tilgang til teknologi henger sammen og pavirker
hverandre.
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I-MATHDA er en metode relatert til statistisk analyse i utdanningsforsk-
ning, og omfatter analysering av hvordan ulike faktorer (for eksempel
sosiopkonomisk status, tilgang til teknologi og sa videre) pavirker elevers
leeringsutbytte. I tillegg involverer den utvikling og testing av hypoteser for
a forsta ssmmenhenger mellom variabler. Denne har konseptuelle, meto-
dologiske og teoriorienterte fordeler ssmmenlignet med konvensjonell
regresjonsanalyse pa enkelt niva.

Analysene avslorte at de interseksjonelle gruppene (strata) i de norske
dataene varierte i sine DK- og AT-prestasjoner. Tabell 5.3 inneholder infor-
masjon om forklart varians for DK- og AT-prestasjonene fra nullmodellen
(steg 31 vér analyse) i de fire landene. I Norge, etter a ha kontrollert for de
fem sosiale variablene, er forklart varians for DK pé 95 prosent og for AT
er det 98,8 prosent. Uforklart varians i Norge som gjenstar mellom strata
er omtrent 5 prosent for DK og 1,2 prosent for AT. Det er et lignende funn
i de finske dataene, hvor uforklart varians er omtrent 2,2 prosent for DK
og 5 prosent for AT. Dette indikerer at en liten grad av interseksjonalitet
var tydelig i bdde de norske og finske dataene. De norske (for DK i rad 2)
og de finske (AT i rad 4) utvalgene viser interseksjonalitet selv om det er
liten grad (5 prosent av uforklart varians) av interseksjonalitet.

Pa den annen side er den uforklarte variansen ekstremt lav i Danmark
og Sverige. Nar det gjelder danske og svenske elever, sa er over 99 prosent
av all varians forklart av hovedeffektene fra strata. Det gjenstar knapt noen
uforklart varians mellom strata i de danske og svenske dataene for DK og
AT. Det tyder pé at det ikke er interseksjonalitet for disse dataene.

Tabell 5.3. Indikasjoner pa interseksjonalitet i DK og AT i de nordiske landene.
Uforklart varians = 100 prosent — forklart varians

Norge Danmark Finland Sverige

Digital kompetanse ICC-1 8.8% 0,5% 12,6 % 15,5%
R? (forklart varians) 95,0 % 99,7 % 97,8 % 99,9 %
Algoritmisk tenkning  ICC-1 6,6 % 2,0% 85% 115%
R? (forklart varians) 98,8 % 99,4 % 95,0 % 99,8 %

Note: Intraklassekorrelasjon (ICC-1) representerer hvor mye variasjon som finnes mellom de
interaksjonene mellom de sosiale variablene (dvs. strata). R? representerer hvor mye varians som
kan forklares av hovedeffektene til variablene mellom strata (Snijders & Bosker, 2012).

Videre undersekte vi hvilke interseksjonelle grupper som kan vaere digitalt
utsatt ved a analysere gruppegjennomsnittene for alle mulige kombinasjoner.
Vi gjorde disse analysene kun for Norge for bade DK og AT (figur 5.3 0g 5.4).
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Figur 5.3 viser 32 ulike kombinasjoner av de fem variablene i kategoriene
(ja/nei) for DK. Til hoyre i figuren er det oppgitt giennomsnittlig DK-skar
og konfidensintervall, for hver gruppe (en for hver av de 32 kombinasjo-
nene). Konfidensintervall er inkludert, siden dette er estimeringer av gjen-
nomsnittet i gruppene. Gruppen i Norge som far hoyest skar (542 poeng) av
alle er jenter med norsk som hjemmesprak, som har stabil internettkobling
hjemme og har foreldre med heyt utdanningsniva og hey yrkesstatus.

Blant de laveste gjennomsnittsskarene pa preven i DK finner vi gutter
som ikke har norsk som hjemmesprék, som ikke har stabil internettilgang,
og med nei pa foreldres hoy yrkes- og utdanningsstatus. De skarer 452
poeng, som er over grensen for kompetanseniva 1i DK pa 407 poeng (se
vedlegg A2). Det er ogsa lignende menster blant jenter — de som havner i
kategoriene med nei pé variablene (stabil internettkobling, yrkesstatus og
utdanningsniva) har blant de laveste gjennomsnittsskarene i jentegruppen
(467 poeng). I figuren 5.3 er det interessant & merke seg at gutter med norsk
som hjemmesprak, og som har «nei» pa de andre tre variablene, ogsé har
blant de laveste gjennomsnittsskarene.

Nar det gjelder AT, viser figur 5.4 ulike kombinasjoner for 32 ulike grup-
per basert pa de fem variablene. Gutter eller jenter med stabil internettkob-
ling, som har norsk som hjemmesprék og har foreldre med hoy utdanning
og er i yrker med hoy status, gjor det best (521 poeng) pé proven i AT. Det
er ingen synlige kjonnsforskjeller, og bade gutter (425 poeng) og jenter
(420 poeng) uten stabil internettilgang, uten norsk som hjemmesprak, og
med foreldre med lavt utdanningsniva og lav yrkesstatus, har de laveste
prestasjonene pa proven i AT. Det laveste kompetansenivaet, det vil si niva
1i AT, er fra 330 til 440 poeng (se vedlegg A2).

5.6 Diskusjon

Analysene av ICILS 2023-dataene viser tydelige menstre der de fem sosiale
variablene (kjonn; testsprak — hvor ofte elevene snakker det deltakende
landets sprak hjemme; stabil internettforbindelse; foreldrenes utdanning;
foreldrenes yrke) (de to sistnevnte variablene omtales som S@S i dette
kapittelet) har en betydning for elevenes prestasjoner i DK og AT i Norge.
Resultatene fra denne studien viser forskjeller mellom elevenes prestasjo-
ner pa DK- og AT-provene ut fra disse fem variablene, og vi finner ulike
menstre for hvordan disse bidrar til ulikheter i DK og AT pa tvers av de
fire nordiske landene. I denne diskusjonen vil vi se neermere pa hva inter-
seksjonalitet betyr i lys av vare funn.
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At SOS har en sammenheng med prestasjon pa preven i DK ble ogsa
formidlet for ti &r siden, da ICILS ble gjennomfert for forste gang. Dataene
fra ICILS 2023 viser at SOS fortsatt har betydning for elevenes digitale
kompetanse, men betydningen er mindre i Norge enn i Danmark, Finland
og Sverige (Fraillon et al., 2024; Rohatgi et al., 2024). Sammenheng mel-
lom SOS og elevprestasjon er ogsa vist i de andre storskalastudiene PISA
2022 (Jensen et al., 2023) og TIMSS 2023 (Kaarstein et al., 2024). I tillegg
rapporteres det en gkning i prestasjonsforskjeller knyttet til elevenes S@S
fra PISA 2012 til PISA 2022 (Jensen et al., 2023, s. 1).

Nyere kunnskapsoppsummeringer tyder pa at jenter mestrer digital
teknologi bedre enn gutter (Navarro-Martinez & Pefia-Acuiia, 2022; Siddiq
& Scherer, 2019). Analyser av ICILS 2013-data viste at jenter presterte bety-
delig bedre enn gutter pa DK-proven (Fraillon, 2024). Dette fremheves
ytterligere av funnene fra ICILS 2023, som viser at jenter i de fleste landene
inkludert de nordiske landene oppnar heyere resultater pa preven i DK
enn guttene (Fraillon, 2024). Dette indikerer en vedvarende trend i jenters
prestasjoner innen DK de siste ti drene.

Videre rapporteres det at kjonnsforskjeller har ekt i faver av jenter bade
for Norge og Danmark, som er de eneste av de nordiske landene som har
deltatt i ICILS bade i 2013 og 2023 (Fraillon, 2024; Rohatgi et al., 2024). En
mulig forklaring pa dette kan ligge i omfang av tekstinnhold i oppgavene
i DK-proven, noe som kan kreve god bade leseforstaelse og konsentra-
sjon. Dette kan veere en plausibel forklaring, ettersom resultater fra PIRLS
2021 (for barnetrinnet), PISA 2018 (for 15-aringer) og nasjonale prover i
lesing (8. trinn) viser at jenter generelt har bedre leseferdigheter enn gutter
(Mullis et al., 2023; OECD, 2019a; Utdanningsdirektoratet, 2023). Denne
sammenhengen mellom lesekompetanse og prestasjoner i DK kan muli-
gens ha bidratt til de observerte kjonnsforskjellene nar det gjelder digital
kompetanse i Norge.

Det er ogsa viktig @ merke seg at i norsk skole er AT primeert knyttet til
matematikk (Rohatgi et al., 2024; Stovner et al., 2025). Dessuten oppleves
det som uklart hvordan progresjonen innen algoritmisk tenkning og pro-
grammering utvikler seg mellom ulike fag og trinn (Stovner et al., 2025).
Nar vi sammenligner jenter og gutter, viser empiriske studier at gutter ofte
er mer pavirket av kjennsroller, noe som kan fore til forskjeller i erfaring
med datamaskiner, samt ulikheter i positive holdninger og engasjement
(Baser, 2013; Cai et al., 2017).

En enkeltstaende multivariat regresjonsanalyse som viser ssmmenheng
mellom elevprestasjoner og sosiale variabler tar ikke hoyde for samspill
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mellom de fem variablene i analysen (kjonn, testsprak, stabil internettil-
gang, foreldrenes utdanningsniva og foreldrenes yrke). Likevel, med en
multivariat lineaer regresjonsanalyse fir vi et estimat for forklart varians i
prestasjon. Her er det usikkerhet knyttet til det unike bidraget til den enkelte
variabel, og om det er en eller flere av kategoriene som viser lite sammen-
heng med prestasjoner nar vi kontrollerer for de fem nevnte variablene. For
eksempel, i Norge har foreldres utdanningsniva ingen signifikant sammen-
heng med AT. Analysene viser at for alle de fire nordiske deltakerlandene
beholder de fem variablene en positiv signifikant sammenheng med DK
(tabell 5.2). Videre ser det ut som om variabelen forklarer en mindre andel
av prestasjon i AT (6,8-8,5 prosent) enn i DK for de danske, norske og
finske elevene. Mens for Sverige er andelen litt storre i AT (10,3 prosent).

Det er ogsa interessant 4 merke seg at i Norge forsvant effektene av
kjonn pa AT-prestasjonene nar vi kontrollerte for de andre variablene.
Dette tyder pa at vi ikke kan se pa en variabel alene; det er viktig & forsta
hvordan flere faktorer er i samspill med hverandre for & fa en bedre for-
staelse av ulikheter i prestasjoner. Det kan ogsa vere et samspill mellom
variablene, og da kan en analyse av interseksjonalitet gi informasjon om
dette samspillet.

For hver av prevene (DK og AT) gir analysene av interseksjonalitet med
de tre variablene kjonn, testsprak og stabil internettforbindelse, og der
alle tre variabler har to ulike utfall, atte ulike kombinasjoner av resultater.
Og med alle de fem variablene far man 32 ulike kombinasjoner i norske
data. I sammenheng med DK skarer norske jenter som har ja pa disse fire
variablene 542 poeng, mens jenter som har nei pa de fire variablene har en
skar pa 467 poeng i DK. Pa den annen side skarer gutter som har ja pa alle
fire variabler 519 poeng, mens de som har nei, har lav DK-skar (452 poeng).

Kjonn spiller en viktig rolle, og det er en forskjell pa 23 poeng for bade
jenter og gutter med ja pa alt og 15 poeng forskjell mellom jenter og gutter
med nei pa alt. Det som er interessant med analysene er at det er avdekket
en forskjell pa 90 poeng mellom jente med ja pa alt og gutt med nei pa alt.
Denne forskjellen i poengsum tilsvarer omtrent bredden av ett kompetanse-
niva i digital kompetanse, der for eksempel niva 1 ligger fra 407 til 492
poeng, og niva 2 fra 492 til 576 poeng.

I AT-proven er det ikke signifikante forskjeller mellom kjonn, men de
ulike kombinasjonene far frem store forskjeller i skar. For AT er det bade
blant jentene og guttene omtrent 100 poeng i forskjell i skar mellom jenter
som har ja pa alt og guttene som har nei pa alt. Det understreker at det ikke
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er nok & undersoke de enkelte bakgrunnsvariablene, vi ma ogsa undersoke
dem i sammenheng og med tanke pa samspill mellom variablene. Med
andre ord: For a fa en dypere og mer nyansert forstaelse av hvordan ulike
faktorer har sammenheng med prestasjonene, er det nedvendig & se pa
béde individuelle variabler og hvordan de samspiller.

Overordnet viser interseksjonalitet at vi kan identifisere og studere kom-
binasjoner av variabler. Analysene viser hvordan kombinasjoner av varia-
bler kan forklare at noen elever har lavere prestasjoner pa preven, mens
andre elever har veldig gode prestasjoner pa proven. I vire analyser er det
interessant at stabil internettkobling har en signifikant sammenheng med
prestasjoner pa bade DK- og AT-prevene. Tilgang til teknologi anses som
et viktig forsteordens digitalt skille (Frenes, 2002; van Dijk, 2020), men
forskere har papekt at dette skillet kan bli mindre betydningsfullt ettersom
de fleste elever, spesielt i de nordiske landene, allerede har tilgang (van
Dijk, 2020). I vare analyser er det mulig & sammenligne prestasjoner for to
grupper (sett av kombinasjoner) av henholdsvis jenter og gutter. For begge
kjonn viser resultatene at grupper med stabil internettforbindelse presterer
bedre enn de uten. Ut fra disse analysene fremstar stabil internettkobling
hjemme som en variabel som kan folges opp gjennom videre forskning. I
dagens samfunn, hvor mange aspekter av utdanning og arbeid i gkende grad
er digitalisert, er palitelig internettforbindelse en forutsetning for a kunne
delta fullt ut i hverdagslivets aktiviteter. Vi har undersekt kombinasjoner av
fem enkeltvariabler og resultatene viser at noen kombinasjoner gir elevene
et mer vanskelig utgangspunkt enn andre kombinasjon. Noen av varia-
blene som inngar i kombinasjonene, som foreldres utdanningsniva eller
deres yrke, er det vanskelig for skolen og utdanningssystemet a gjore noe
med. Men det er mulig for skolen a bidra nar det gjelder noen av de andre
variablene, for eksempel det & gi sprakstette til minoritetselever og det & gi
elever tilgang til internett pé skole og/eller bibliotek for & gjore skolearbeid.

Uten stabilt internett kan elever slite med a fullfore skolearbeid og fa
tilgang til nedvendige leeringsressurser, noe som kan marginalisere dem
ytterligere, spesielt elever med lavere sosiogkonomisk status. Dermed fun-
gerer stabilt internett bade som en viktig faktor i seg selv og som en for-
sterker av digitale forskjeller.

A utjevne digitale forskjeller er et prioritert mal i nasjonale planer og ret-
ningslinjer til bruken av digital teknologi i utdanningen (Fraillon et al., 2024,
s. 263, tabell B.4). Til tross for disse innsatsene, forblir de digitale forskjellene,
og situasjonen har ikke blitt bedre de siste ti arene. Forskning indikerer at det
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a styrke faktorer knyttet til elevenes leering er ogsa avgjerende for a bygge
digital motstandskraft (resilience). En undersokelse blant land som deltok i
ICILS-studien avdekker videre at enkelte skoler er mer effektive enn andre
nar det gjelder & forebygge digitale forskjeller (Niemann et al., 2025). I en
annen kvantitativ studie utforskes forskjeller i skolers og kommuners bidrag
til elevenes leering i grunnskolen og det er funnet at noen skoler har et mer
positivt bidrag pa skoleprestasjoner pa nasjonale prover enn andre skoler
(Steffensen, et al., 2017). Dette reiser sporsmal om hvilke spesifikke tiltak
og strategier som kan iverksettes for a forbedre situasjonen pa skoler som
sliter med & utjevne disse forskjellene. Det er behov for videre forskning om
hvordan skolene best kan innpasse elevers leering om teknologibruk innenfor
skolen med deres bruk av teknologi utenfor skolen. Samarbeid mellom skoler
og lokalsamfunn for & skape ressurser og stotte for elever som har begrenset
tilgang til teknologi utenfor skolen og gjennomfering av regelmessige evalu-
eringer og tilbakemeldingssystemer for & overvake effekten av tiltakene kan
bidra til a skape en mer likestilt digital laeringsarena for alle elever.

5.7 Konklusjon

Analyser som er presentert i dette kapittelet, har avdekket viktige sam-
menhenger mellom fem sosiale variabler og elevenes prestasjon pa prevene
i DK og AT.

Resultatene peker pé tre viktige temaer:

1 Sosiale variabler og prestasjon: Det er en klar ssmmenheng mellom de
fem variablene og elevers prestasjoner i DK og AT. Stabil internett-
forbindelse er stadig viktigere ettersom digital tilgang har blitt integrert
ileering; elevene uten slik tilgang meter betydelige hindringer. Skolene
kan for eksempel gi utvalgte elever tilbud om digital leksehjelp.

2 Resultater for de nordiske landene: Tilstedevaerelsen av interseksjonalitet
i Norge og Finland, i motsetning til dets fraveer i Danmark og Sverige,
viser at de sosiale variablene ber analyseres grundigere, ettersom det
finnes ulikheter i hvordan sosio-kulturelle faktorer pavirker digitale
forskjeller.

3 Spesifikke resultater for DK og AT: Funnene knyttet til DK og AT viser
hvordan interseksjonalitet pavirker de ulike domenene. Gutter som star
overfor flere ugunstige faktorer - sprakbarrierer, ustabil internettilgang
og foreldre med lavt utdanningsniva og yrker av lav status — skarer lavt i
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DK-proven. Dette fremhever hvordan samspillet mellom ulike faktorer
gir opphav til unike utfordringer.

Disse funnene fremstar generelt som konsistente nar de vurderes i sin hel-
het. For & sikre like muligheter for alle elever, bor skoler og myndigheter
ta hensyn til disse sammenhengene og jobbe for lesninger som tar tak i de
ulike faktorene som pavirker leering.
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Vedlegg 5a

‘ Hjemmet ditt og familien din

Hva er den hgyeste utdanningen forelder eller foresatt 2 har fullfert?
Sper om hjelp hvis du er usikker pd hvordan du skal svare pd dette sporsmélet.
(Velg bare ett alternativ)

L ing ved universi 3-8 4r

Kort utdanning etter videregdende skole, 1-2 &r

Videregdende skole

Ungdomsskole

Han/hun fullforte ikke ungdomsskolen

Fig. V5-1

| Hjemmet ditt og familien din

Hva slags jobb har forelder eller foresatt 1?

(Skriv hva slags jobb har han/hun, f.eks. ungdomsskoleleerer, kjokkenassistent, salgsleder osv.)

Hva gjer forelder eller foresatt 1 pa jobben sin?

(Skriv en setning om hva han/hun gjor i jobben sin f.eks. underviser pd ungdomsskolen, hjelper kokken
med & lage mat p& en restaurant, leder et team av selgere.)

Fig. V5-2
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Om deg
Hvilket kjenn er du?
Jente
Gutt
Fig. V5-3
‘ Hjemmet ditt og familien din
Hvilket sprak kker du hj ten av tiden?

(Velg bare ett alternativ)

Norsk

Dansk eller svensk

Annet europeisk sprdk (f.eks. engelsk, fransk eller polsk)

Annet ikke-europeisk sprak (f.eks. urdu, vietnamesisk eller somali)

Fig. V5-4
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Hjemmet ditt og familien din

Kvaliteten p3 internettforbindelsen hjemme

(Velg ett alternativ p hver rad)

Det er ingen . Minst én gang i -
P i Aldri eller Y En gang om Mer enn én
'"te,’,;-’:”tgggz'f,ﬂﬁ’se ' nesten aldri uk;;’,vg‘rre;alkke lage gang i dagen

Hvor ofte faller
internettforbindelsen ut
hjemme hos deg (forbindelsen
brytes i 5 minutter eller lenger),
og gjer det vanskelig for deg &
gjere skolearbeid?

Hvor ofte er
internettforbindelsen hiemme
hos de? sa treg at det blir
vanskelig for deg a gjere
skolearbeid?

Fig. V5-5

De fem sporsmalene i dette vedlegget finnes pa ICILS sporreskjemaer fra
2023 (se https://www.uv.uio.no/ils/forskning/prosjekter/icils/). Néar det
siteres eller henvises til de enkelte spersmalene eller sporreskjemaet, skal
kilden angis med ar og navn:

International Association for the Evaluation of Educational Achievement
(IEA).ICILS 2023-elevsporreskjema (oversatt fra engelsk av ILS, Universitet
i Oslo). http://www.uv.uio.no/ils/forskning/prosjekter/icils/sporrekjemaer/
elevsporreskjema_hovedundersokelse-icils-2023.pdf
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Sammendrag: Tema for dette kapittelet er elevers digitale mestringstro (self-
efficacy), interesse for a leere bruk av digitale teknologier til skolearbeid og erfar-
inger med digitale distraksjoner knyttet til mobilbruk hjemme og PC-bruk pa skole.
Felles for mestringstro og interesse er at de kan ha positive sammenhenger med
deltakelse i leeringsaktiviteter, egeninnsats og leeringsutbytte. Mestringstro dreier
seg om elevers forventning til @ mestre ulike digitale teknologier i skolesammen-
heng. Utsagn om interesse er knyttet til emosjonelt engasjement om viktighet
av tilgang til og bruk av digitale teknologier i skolesammenheng. Digitale dis-
traksjoner omfatter elevers erfaringer med at digital teknologi, som datamaskin
og mobil, kan forstyrre deres skolearbeid pa skolen og hjemme. Vi bruker norske
elevdata fra ICILS 2023 for & undersgke denne tematikken og for & besvare fire
problemstillinger. Norske elever har generelt hgy digital mestringstro oginteresse
for teknologi, men mestringstroen varierer med oppgavene. Over 80 prosent av
de norske elevene gnsker a lezere med eller om digital teknologi, men interessen
for spesifikke ferdigheter som programmering er lavere hos disse. Gutter viser
stgrre interesse og mestringstro pa visse spgrsmal (for eksempel «Installere et
program eller en app»), mens jenter har hgyere skar pa de andre. Digitale distrak-
sjoner, sarlig fra mobiltelefoner, oppleves bade pa skolen og hjemme, og viser
negativ sammenheng med bade mestringstro og interesse. Jenter rapporterer
at de opplever flere distraksjoner fra mobil og PC enn gutter. Funnene viser at

digital mestringstro og interesse har positiv sammenheng med Llaeringsutbytte

Sitering: Hatlevik, O. E. & Rohatgi, A. (2025). Elevers digitale mestringstro, interesse og erfarte
distraksjoner i skolesammenheng. | A. Rohatgi & O. E. Hatlevik (Red.), Sekelys pa digital lcering:
Sekundceranalyser fra ICILS 2023 (Kap. 6, s. 175-195). Cappelen Damm Akademisk. https://doi.
org/10.23865/cdf.271.ch6
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som digital kompetanse og tidligere karakterer, mens distraksjoner kan pavirke
Leeringen avhengig av elevenes bevissthet og motivasjon.

Nokkelord: digital mestringstro, digital interesse, digitale distraksjoner, elever,
digital kompetanse, selvrapporterte karakterer

Abstract: This chapter addresses students’ digital self-efficacy, interest in learning
to use digital technologies for schoolwork, and experiences with digital distrac-
tions related to mobile phone use at home and computer use at school. Both self-
efficacy and interest can have positive correlations with participation in learning
activities, personal effort, and learning outcomes. Self-efficacy refers to students’
expectations of their ability to master various digital technologies in a school
context. Statements about interest are tied to emotional engagement with the
importance of access to and use of digital technologies in an educational setting.
Digital distractions encompass students’ experiences of how digital technolo-
gies, such as computers and mobile phones, can disrupt their schoolwork both at
school and at home. We use Norwegian student data from ICILS 2023 to examine
this topic and address four research questions. Norwegian students generally
have high digital self-efficacy and interest in technology, but self-efficacy var-
ies depending on the tasks. Over 80% of Norwegian students express a desire to
Llearn with or about digital technology, but their interest in specific skills, such
as programming, is Lower. Boys show greater interest and self-efficacy in certain
questions (e.g., installing a program or an app), while girls score higher on oth-
ers. Digital distractions, especially from mobile phones, are experienced both
at school and at home and show a negative correlation with both self-efficacy
and interest. Girls report experiencing more distractions from mobile phones and
computers compared to boys. The findings indicate that digital self-efficacy and
interest are positively associated with learning outcomes, such as digital compe-
tence and previous grades, while distractions can affect learning depending on
students’ awareness and motivation.

Keywords: digital self-efficacy, digital interest, digital distractions, students,
digital competence, self-reported grades
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6.1 Innledning

Mestringstro (self-efficacy) og interesse kan ha stor betydning for leering
og skoleprestasjoner (Fryer et al., 2021; Harackiewicz et al., 2016; Lee
et al., 2024). Interesse og mestringstro har en kontekst- og oppgavespesi-
fikk natur som gjer det mulig a relatere og nyansere disse to begrepenetil
digital teknologi og skolekontekst, som er tema i ICILS 2023. Dessuten er
det mulig & utvikle elevenes interesser og mestringstro gjennom oppleering
(Fryer et al., 2016). Bade interesse og mestringstro har positive sammen-
henger med motivasjon. Interesse og mestringstro kan skape aktiv delta-
kelse i leeringsarbeid, ha betydning for innsats, leeringsarbeid og bevissthet
rundt strategier for a lase oppgaver og for & regulere egen aktivitet (Fryer
etal, 2021; Lee et al., 2024), for eksempel i mote med digitale distraksjoner
(Abdolrezapour et al., 2023; Hatlevik & Bjarne, 2021).

I dette kapittelet underseker vi hva elevene svarer om digital interesse,
digital mestringstro og erfarte digitale distraksjoner. Siden forskning viser
at interesse og mestringstro kan ha sammenheng med skoleprestasjoner
(Fryer et al., 2025; Lee et al., 2024), velger vi & undersoke digital interesse
og digital mestringstro i sammenheng med digital kompetanse, algoritmisk
tenkning og selvrapporterte karakterer.

6.2 Digital teknologi og kompetanse

Siden oppstarten i 2013 har ICILS brukt begrepet IKT (informasjon- og
kommunikasjonsteknologi), men for dagens ungdommer fremstar IKT
som et utdatert begrep. Sporreskjemaet inneholder en beskrivelse av hva
IKT betyr og omfatter. Digital teknologi passer bedre i norsk sammenheng
(Meld. St. 34 (2023-2024)), og begrepet omfatter bade tjenester og produk-
ter (Kelentric et al., 2024, s. 16). I ICILS-studien henviser begrepet digital
teknologi til datamaskin og nettbrett, men ikke til mobil til samtale eller
teksting (Rohatgi et al., 2024, s. 6).

Noen omtaler dagens unge som digitalt innfodte som mestrer digital
teknologi, men en rekke studier viser at det er stor variasjon i elevers digi-
tale kompetanse (Gudmundsdottir et al., 2024; Rohatgi et al., 2024). Digital
kompetanse dreier seg om «trygg, kritisk og kreativ bruk av digitale res-
surser for & oppna mél» (Kelentri¢ et al., 2024, s. 15). Det dreier seg om a
veere i stand til & «mestre utfordringer, oglese oppgaver i kjente og ukjente
sammenhenger og situasjoner» (Rohatgi et al., 2024, s. 6).
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ICILS inneholder en prove i digital kompetanse og en prove i algorit-
misk tenkning (Fraillon, 2024; Rohatgi et al., 2024). Proven i digital kom-
petanse har tema som er relevant for norsk skole fordi oppgavene kan
plasseres inn i kompetanseomradene fra rammeverk for grunnleggende
digitale ferdigheter. Det er ogsa en preve i algoritmisk tenkning i 2023 som
dreier seg om det 4 identifisere og lose problemer med og uten teknologi
(Utdanningsdirektoratet, 2024, s. 1).

Resultatene fra ICILS 2023 viser variasjon i prestasjoner pa provene
(se kapittel 2 og 3) blant elever. Det er derfor viktig a undersoke hvorvidt
prestasjoner pa prevene henger sammen med individuelle forhold som
interesse for digital teknologi, digital mestringstro eller erfarte digitale
distraksjoner.

6.3 Digital mestringstro

Mestringstro (self-efficacy) er en sentral faktor for menneskers aktiviteter
og evne til a handle (Bandura, 2001; Lee et al., 2024). Det dekker elevers
oppfatning av egen evne til 4 planlegge og gjennomfere handlinger for
a oppna bestemte resultater. Bandura skiller mellom generell mestrings-
tro, som er uavhengig av kontekst, og spesifikk mestringstro, knyttet til
forventet mestring av en spesifikk oppgave eller i en spesifikk situasjon
(Lee et al., 2024), som for eksempel bruk av bestemte typer digital tek-
nologi (Fryer et al., 2019). Ifolge Bandura er temaspesifikk mestringstro
mer presis ndr det gjelder maloppnaelse enn mer generelle utsagn om
mestring.

Temaet mestringstro har vert en del av ICILS siden 2013 (Fraillon,
2014). Elevers digitale mestringstro handler om deres tiltro til at de kan
mestre oppgaver eller aktiviteter ved hjelp av digital teknologi (Rohatgi
et al., 2016). I underseokelser om mestringstro kan det vare lettere for
elevene 4 gi realistiske svar nar spersmalene knyttes til konkrete oppga-
ver, aktiviteter eller omrader de kjenner godt. Dette skyldes at nér elever
har erfaring med bestemte oppgaver, kan de mer neyaktig vurdere sine
ferdigheter og sin mestringsevne i disse situasjonene. Det er en posi-
tiv sammenheng mellom mestringstro og motivasjon (Abdolrezapour
et al., 2023).

Forskningslitteraturen tyder pd en positiv sammenheng mellom elev-
enes mestringstro og deres digitale kompetanse (Ulfert-Blank & Schmidt,
2022). Mestringstro kan ha en positiv innvirkning pa elevers beslutninger
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og innsats i mete med oppgaver (Hatlevik et al., 2018). Samtidig kan det &
lykkes med en oppgave bidra til 4 vedlikeholde eller styrke elevers mest-
ringstro, spesielt med tanke pa de konkrete oppgavene de har mestret.
Dette skaper en dobbeltsidig relasjon: Hoy mestringstro motiverer elevene
til a ta pa seg utfordringer, mens suksess i disse oppgavene igjen gir dem
selvtillit til @ handtere lignende oppgaver i fremtiden (Fryer et al., 2021; Lee
et al., 2024). Elevers interesse for digital teknologi kan gi informasjon om
hvilke oppgaver og aktiviteter elevene gnsker & jobbe med og hvor aktivt
de deltar i skolearbeidet.

6.4 Elevers interesse for digital teknologi til
skolearbeid

Interesse har betydning for elevers leering og utvikling (Fryer et al., 2025).
Interesse kan omfatte den spontane opplevelsen av a vere fascinert av
noe i gyeblikket (situasjonsbestemt interesse), men kan ogsa omfatte mer
varige folelser om at noe er verdt & utforske videre (individuell interesse)
(Harackiewicz et al., 2016). ICILS 2023 knytter elevers interesse til et emo-
sjonelt engasjement ved digital teknologi (Fraillon, 2024, s. 181). Interesse
for digital teknologi innebzerer at elever er fascinert av teknologi og har
egne opplevelser knyttet til videre bruk og leering. Elevene kan ha bade
positive og/eller negative reaksjoner til det & leere om digital teknologi
gjennom skolen. Aktuelle spersmél om interesse tar opp elevers oppfatning
av viktighet ved digital teknologi for deres egen del (Appleton et al., 2008)
ved at det dreier seg om en personlig disposisjon for & opprettholde en
interesse (Hidi & Renninger, 2006), for eksempel for digital teknologi, pa
tvers av ulike ressurser.

Begrepet digital interesse kan beskrive to distinkte opplevelser. Det er
individets gyeblikkelige opplevelse av a veere fascinert av et bestemt objekt,
for eksempel en app, men det er ogsa en mer varig folelse av at objektet opp-
leves som positivt slik at det er verdt med videre oppfelging av en aktuell
app og/eller en bestemt type oppgave (Fryer et al., 2021). Generell inter-
esse for digital teknologi eller for et bestemt digitalt produkt kan kjenne-
tegnes av okt oppmerksomhet, innsats og folelsesmessig engasjement
(Fryer et al,, 2019, 2025). Det er ogsa en mulighet for at det er aspekt ved
digital teknologi som for eksempel personlig tilpasning som kan bidra til
a simulere interessen for tema eller fag (Huang et al., 2022).
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Forskning viser at interesse har en positivsammenheng med bade moti-
vasjon og mestringstro (Fryer et al., 2016; Lee et al., 2024). Mestringstro kan
bidra til a stimulere interesse (Fryer et al., 2017; 2021), for eksempel nar det
gjelder engasjement for det & beherske og lere a bruke digital teknologi.
Lee et al. (2024) har en studie hvor interesse og mestringstro undersokes
over tid. De finner at det er en gjensidig pavirkning mellom mestringstro
og interesse. Videre antyder de at interesse kan ha en sterk betydning for
mestringstro i fagene matematikk og koreansk.

Bade interesse og mestringstro kan pévirkes og bearbeides fordi de
er kontekst- og oppgavespesifikke i sin natur (Eccles & Wigtfield, 2020;
Harackiewicz et al., 2016). Forskning tyder pa at de kan ha prediktiv nytte-
verdi for elevers akademisk prestasjoner. Dette er i trad med tidligere
forskning om at det er viktig med hvordan elever oppfatter en bestemt
digital teknologi og dens nytte (Liaw & Huang, 2013; van Raaij & Schepers,
2008). Interesse og opplevd nytte ved en bestemt digital teknologi kan
ha en positiv sammeneheng med leeringsutbytte (Cho et al., 2009; Kim
et al., 2010; Sharp, 2007). Interesse kan ogsa knyttes til kognitive forhold
som for eksempel selvregulering (Harackiewicz et al., 2016) og det a takle
uro eller forstyrrelser, for eksempel digitale distraksjoner.

6.5 Digitale distraksjoner

Forskning viser at multitasking, eller det & utfore flere aktiviteter samtidig,
har en negativ innvirkning pa konsentrasjonen og kan fore til betydelige
forstyrrelser mens man arbeider med en oppgave (Felisoni & Godoi, 2018;
Kates et al., 2018; May & Elder, 2018). Det er vanskelig for oss mennesker
a skifte mellom oppgaver og aktiviteter uten at det forer til opplevelse av
distraksjoner. Nér en prover a handtere flere oppgaver samtidig, kan det
resultere i redusert konsentrasjon og okt risiko for feil, noe som gjor det
vanskeligere & opprettholde en effektiv arbeidsflyt. Dette kan vaere spesielt
problematisk i laeringssituasjoner, der konsentrasjon er avgjorende for &
oppna gode resultater.  ssmmenheng med digital teknologi bruker vi begre-
pet «digitale distraksjoner», som handler om elevenes opplevelse av at digi-
tale fristelser kan avlede eleven fra skolearbeidet (Hatlevik & Bjarne, 2024).

Digitale distraksjoner er et subjektivt begrep, fordi det dreier seg
om opplevelsen av at det digitale kan forstyrre og avlede. Det handler
om at barn, unge og voksne kan oppleve utfordringer med & handtere
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digital teknologi slik at det oppstar ulemper og vanskeligheter (Henderson
et al.,, 2017; Selwyn, 2016). Det er studier som har sett pa hvordan unge
mennesker opplever digital teknologi som en tidstyv i grunnopplering
(Hatlevik et al., 2013; Aagaard, 2021) og i heyere utdanning (Aron & Lipton,
2017; Flanigan & Babchuk, 2020; Henderson et al., 2017).

Digital distraksjon kan bli kartlagt ved at elevene svarer pa utsagn om
hvordan de oppfatter at digital teknologi kan vere tidstyv eller bidra til
konsentrasjonsvansker (Hatlevik et al., 2013; Jensen et al., 2023). I Monitor
skole 2013 svarte 22,1 prosent av elevene pa 9. trinn at datamaskin/nettbrett
er en tidstyv, og 17,5 prosent opplevde at datamaskin/nettbrett forstyrrer pa
skolen (Hatlevik et al., 2013, s. 79). Det var en negativ sammenheng mellom
opplevde distraksjoner og opplevd nytte av digital teknologi (Scherer &
Hatlevik, 2017). En utfordring ved denne typen subjektive mal er at elever
som onsker a jobbe med fagstoft kan ha en annen oppfatning av hva som
er distraksjoner enn elever som ikke gnsker & jobbe med fagstoff (Hatlevik
et al,, 2013; Aagaard, 2021). Det gjor at elevene kan ha ulik terskel for hva
de oppfatter som en digital distraksjon.

I PISA 2022 fikk norske 15-dringer sporsmal om de ble distrahert i mate-
matikkundervisning av egen digital bruk eller av andre elevers bruk av
digitale ressurser (Jensen et al., 2023; OECD, 2023). Resultatene viser at 31
prosent opplever distraksjon pa grunn av egen bruk av digitale ressurser,
mens 25 prosent blir distrahert grunnet andre elevers bruk. Dette er en litt
storre andel enn pa lignende sporsmal om digital teknologi som tidstyv og
forstyrrende element i 9. klasse (Hatlevik et al., 2013). Disse studiene har
noen fa sporsmal om digitale forstyrrelser, og det er behov for a ta med
flere sporsmal for a undersoke ulike aspekter ved digitale distraksjoner. Ut
fra dette er det interessant a undersgke naermere hva 14-aringer opplever
som folger av digital bruk til skolearbeid hjemme og pa skole.

6.6 Kontekst og problemstillinger

For a bidra med kunnskap om elevers interesse for og erfaringer med digi-
tale teknologi i skolen vil vi underseke folgende fire problemstillinger:

1 Hva kjennetegner norske elevers interesse for digital teknologi i skole-
arbeidet og deres digitale mestringstro? I hvilken grad er det ssmmen-
heng mellom mestringstro og interesse?
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2 Hvakjennetegner elevers oppfatning av digitale distraksjoner ved skole-
arbeid med datamaskin pa skole og fra mobil hjemme? Hva er sammen-
hengen mellom distraksjoner, interesse og mestringstro?

3 Thvilken grad er det kjonnsforskjeller nar det gjelder elevers interesse,
digitale mestringstro og deres oppfatning av distraksjoner?

ICILS 2013 viser positiv sammenheng mellom mestringstro og prestasjoner
pé provene (Hatlevik et al., 2018). PISA 2022 finner at det er sma forskjel-
ler i oppfattet distraksjoner mellom elever ut fra deres mestringsniva pa
matematikkpreven (Jensen et al., 2023). Vi velger ogsa a trekke inn prove-
resultater og selvrapporterte karakterer for & studere sammenheng.

4 Thvilken grad har digital mestringstro, interesse og erfarte digitale dis-
traksjoner sammenheng med leeringsutbytte som digital kompetanse,
algoritmisk tenkning og selvrapporterte karakterer?

6.7 Metode

Analysene i dette kapittelet er utfort pa en frigitt datafil fra ICILS 2023 som
inneholder svarene fra de norske elevene. Det er 4 436 elever (48,9 prosent
jenter) fra 153 skoler.

6.7.1 Om konstrukteri ICILS 2023

T ICILS 2023 er det brukt begrepet IKT (informasjon- og kommunikasjons-
teknologi), fordi det er dette begrepet som ble brukt i den forste studien i 2013.
Det er gitt en forklaring i elevsperreskjema om hva IKT betyr og omfatter.

I elevsporreskjemaet er det utsagn om elevers interesse (engagement
brukes i internasjonal rapport) for digital teknologi i skolen og deres mest-
ringstro (self-efficacy) nér det gjelder & lykkes med digital teknologi.

Internasjonalt er det utarbeidet to samlevariabler' for disse konstruk-
tene. Disse samlevariablene brukes i vare analyser. Cronbachs alfa brukes
som indikator for & vurdere hvor god sammenheng og indre konsistensen
det er mellom utsagnene som inngar i samlevariablene (Nilsen & Pettersen,
2024, s. 149).

1 Ensamlevariabel bestar av flere variabler som til sammen maler et underliggende begrep, som for eksem-
pel klasseledelse eller motivasjon (Nilsen & Pettersen, 2024, s. 148).
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Elevenes interesse for digital teknologi i skolearbeid males med fire
utsagn (se tabell 6.2). Svaralternativene er sveert uenig, uenig, enig og sveert
enig. Cronbachs alfa = 0,77 indikerer en tilfredsstillende sammenheng
mellom utsagnene.

Elevens mestringstro males med ti utsagn (se tabell 6.2). Svaralternativene
er «Jeg tror ikke jeg vil kunne gjore dette», «Jeg har ikke gjort dette (men
kan finne ut hvordan dette gjores)», «Middels godt» eller «Veldig godt».
Cronbachs alfa = 0,85 viser hoy sammenheng mellom utsagnene.

I tillegg er det en nasjonal del hvor vi valgte a gi elevene utsagn om
erfaringer med distraksjoner ved bruk av datamaskin/nettbrett pa skolen
og mobil ved skolearbeid hjemme. Det er fire utsagn knyttet til datamaskin/
nettbrett pa skolen og fire utsagn knyttet til mobil ved skolearbeid hjemme
(se tabell 6.3. Svaralternativene er aldri, sveert sjelden, sjelden, ofte og svaert
ofte. Vi har laget samlevariabler for distraksjon ved datamaskin og distrak-
sjon ved mobil. Det er hoy sammenheng mellom utsagnene for datamas-
kin/nettbrett (Cronbachs alfa = 0,88) og for mobil (Cronbachs alfa = 0,93).

Elevene i 9. trinn som deltok i ICILS-undersokelsen fikk ogsa tilleggs-
sporsmal om hvilke karakterer de fikk i norsk og matematikk i forrige
semester, det vil si jul 2022. Svaralternativene var karakter 1-6, samt ikke
gitt. I tabell 6.1 presenteres gjennomsnittsverdi for alle, gutter og jenter.

Tabell 6.1. Gjennomsnitt karakterer fra jul 2022 fra elevspgrreskjema

Fag Samlet Gutt Jente
Norsk (jul 2022) 4,22 4,01 4,42
Matematikk (jul 2022) 3,94 3,95 3,94

Tabell 6.1 viser at jenter rapporterer om bedre karakterer i norsk faget enn
gutter til jul, mens det er en tendens til at gutter rapporterer om bedre
karakter i matematikk til jul 9. trinn enn jenter gjor.

Elevenes proveresultater i digital kompetanse og i algoritmisk tenkning
er hentet fra datafiler og brukt her i analysene (se kapittel 2 for digital kom-
petanse og 3 for algoritmisk tenkning for mer detaljer om proveresultat).

6.7.2 Tilnaerming til analyse

For a besvare problemstilling 1 presenteres oversikt over hva elever rap-
porterer om interesse for digital teknologi, egen mestringstro og digitale
distraksjoner pa de 22 utsagnene. Det presenteres prosentene for ulike
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utsagnene. For a analysere kjonnsforskjeller er det presentasjon av gjennom-
snittsverdi og standardavvik for alle elever, gutter og jenter. Videre vises det
en sammenligning (t-test) av gjennomsnittsverdi for jenter og gutter pa
de ulike spersmélene. Vi bruker 5 prosent signifikansniva (p < 0,05) for &
vurdere om det er forskjeller som ikke skyldes tilfeldigheter. Det er viktig
a undersoke storrelsen pa forskjellen, fordi ved store utvalg kan selv sma
forskjeller veere signifikante.

Det gjennomferes analyse av korrelasjoner for & besvare problemstilling
3 0og4 omihvilken grad det er ssmmenheng mellom elevenes svar pa elev-
undersokelsen, deres proveresultater (digital kompetanse og algoritmisk
tenkning) og selvrapporterte karakterer (norsk og matematikk).

6.8 Resultat
6.8.1 Om svarfordeling

Tabell 6.2 og 6.3 viser resultatene for prosentandel elever som har svart enig
eller sveert enig pa utsagn om interesse for digital teknologi i skolearbeid,
andel elever som har svart middels eller veldig godt om digital mestrings-
tro (a beherske digital teknologi) og andel elever som ofte eller sveert ofte
opplever digitale distraksjoner pa grunn av datamaskin- eller mobilbruk.

Tabell 6.2. Prosentandel elever som har svart enig eller sveert enig pa utsagn om
interesse for digital teknologi i skolearbeid, og andel elever som har svart middels
eller veldig godt om a beherske digital teknologi (mestringstro)

Utsagn Prosentandel
Interesse for digital teknologi i skolearbeid Enig eller svaert enig
Det er viktig for elever a leere seg a bruke IKT pa skolen 89
Det er viktig for elevene & holde seg oppdatert i endringene i IKT 83
Bruk av IKT pa skolen gj@r leering mer ggy 79

59
Det er viktig for elever a laere seg programmering pa skolen
Forventning om a mestre folgende oppgaver med digital Middels godt eller veldig
teknologi godt
Lage eller redigere en nettside 42

Finne originalkildene det refereres til i en artikkel pa internett

hvis URL-adressen ikke er gitt 49

Lage en multimedia-presentasjon (med lyd, bilder eller video) 77

Redigere digitale bilder eller annen grafikk 79




ELEVERS DIGITALE MESTRINGSTRO, INTERESSE

Utsagn Prosentandel

Laste opp tekst, bilder eller video til en privat profil pa nett (f.eks.

Snapchat eller Instagram) 85
Installere et program eller en app 89
Bedgmme om du kan stole pa informasjon du finner pa internett 92
Skrive eller redigere tekster digitalt (f.eks. skriftlige oppgaver pa 93
skolen)

Soke etter relevant informasjon til skolearbeid pa internett 94
Sett inn et bilde i et dokument eller i en melding 94

Det er fire utsagn om interesse. De fleste elever er enige eller sveert enige
i at det er viktig & leere a bruke IKT pa skolen (89 prosent) og a holde
seg oppdatert med teknologiske endringer (83 prosent), mens det er 59
prosent som er enige eller svert enige i utsagnet om at det er viktig a leere
programmering.

Videre er det ti utsagn om mestringstro. Pa fire av oppgavene (for
eksempel sette inn bilder, soke etter informasjon og 4 stole pa informa-
sjon) svarer over 90 prosent av elevene at de kan mestre middels eller svert
godt. De fleste mener ogsa at de kan laste opp tekst, installere et program,
lage presentasjon eller redigere bilder.

Men det er en mindre andel elever som mener at de mestrer det & lage
(eller redigere) en nettside, samt det a finne originalkilder i en artikkel uten
a ha URL-adressen.

Det er fire utsagn om bruk av datamaskin pa skolen og fire utsagn om
bruk av mobil hjemme som fanger aspektet digitale distraksjoner (tabell
6.3). Resultatene tyder pé at en del av elevene erfarer bruk av datamaskin/
nettbrettbruk som en distraksjon og en kilde til utsettelse av skolearbeid,
tidstyver og ikke-faglige aktiviteter.

Tabell 6.3. Andeler elever som ofte eller sveert ofte opplever digitale distraksjoner

Utsagn Prosentandel
Om erfaringer med datamaskiner/nettbrett pa skolen Ofte eller sveert ofte
... forstyrrer meg i skolearbeidet 19

... stjeler av tiden jeg trenger til a Lleere 22

... gjor at jeg utsetter skolearbeid 38

... gjor at jeg bruker for mye tid pa ikke-faglige aktiviteter 34

(Forts.)
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Tabell 6.3. (Forts.)

Utsagn Prosentandel
Om erfaringer med mobil hjemme Ofte eller sveert ofte
... forstyrrer meg i skolearbeidet 36

.. stjeler av tiden jeg trenger til a Lleere 33

.. gjor at jeg utsetter skolearbeid 43

... gjor at jeg bruker for mye tid pa ikke-faglige aktiviteter 41

Det er 38 prosent som mener at bruk av datamaskin pé skolen ofte eller
svaert ofte forer til at de utsetter skolearbeid, og 34 prosent mener at
det ofte eller svert ofte forer til at de bruker for mye tid pa ikke-faglige
aktiviteter.

Nar det gjelder mobilbruk hjemme svarer en av fire elever at det for-
styrrer i skolearbeidet (33 prosent) og stjeler av tiden de trenger til a leere
(36 prosent). Det er en litt storre andel som svarer at mobilbruk hjemme
mens de gjor skolearbeid forer til at de utsetter skolearbeid (43 prosent) og
bruker for mye tid pa ikke-faglige aktiviteter (41 prosent).

6.8.2 Kjgnnsforskjeller

Tabell 6.4 inneholder gjennomsnitt for alle elever, gutter og jenter, pa
utsagn om interesse og mestringstro. Det er gjennomfort t-test for a sam-
menligne pa tvers av kjonn og signifikante funn pé 5-prosentnivé (p <
0,05) er merket med * for den av gutt/jente som har signifikant hoyest
gjennomsnitt.

Tabell 6.4. Gjennomsnitt og standardavvik for alle elevene, samt for henholdsvis
gutter og jenter, pa utsagn om interesse og forventning om a mestre oppgaver
(mestringstro)

Gjennomsnitt og standardavvik

Utsagn Alle elever Gutt Jente

Interesse for digital teknologi i skolearbeid

Det er viktig for elever a leere seg a bruke IKT pa skolen 3,19(0,7) 3,20(0,8) 3,19(0,7)

Det er viktig for elevene & holde seg oppdatert i 3,03(0,7) 3,02 (0,8) 3,04 (0,7)
endringene i IKT

Bruk av IKT pa skolen gjgr leering mer ggy 3,05(0,8) 3,15*(0,8) 2,96(0,8)
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Gjennomsnitt og standardavvik

Utsagn Alle elever Gutt Jente
Det er viktig for elever a laere seg programmering pa 2,65(0,8) 2,77*(0,8) 2,54(0,8)
skolen

Forventning om & mestre folgende oppgaver

Lage eller redigere en nettside 2,39(0,9) 2,555*(0,9) 2,24(0,9)

Finne originalkildene det refereres til i en artikkel pa 2,48(0,9) 2,68*(09) 2,28(0,9)
internett hvis URL-adressen ikke er gitt

Lage en multimedia-presentasjon (med lyd, bildereller ~ 3,08(0,8) 3,06 (0,8) 3,09(0,8)
video)

Redigere digitale bilder eller annen grafikk 3,05 (0,8) 3,02 (0,8) 3,09 (0,8)

Laste opp tekst, bilder eller video til en privat profil pa 3,36 (0,8) 3,32(0,8) 3,40 (0,8)
nett (f.eks. Snapchat eller Instagram)

Installere et program eller en app 3,51(0,8) 3,56*(0,8) 3,45(0,8)

Bedgmme om du kan stole pa informasjon du finner pa 3,33(0,7) 3,32(0,7) 3,34(0,7)
internett

Skrive eller redigere tekster digitalt (f.eks. skriftlige 3,48 (0,7) 3,37(0,7) 3,60*(0,6)
oppgaver pa skolen)

Soke etter relevant informasjon til skolearbeid pa 3,55(0,7) 3,47 (0,7) 3,64*(0,6)
internett

Sette inn et bilde i et dokument eller i en melding 3,66 (0,6) 3,59(0,7) 3,74* (0,6)

Nar det gjelder interesse, sa er gutter signifikant mer positive enn jenter
til to utsagn om interesse for digital teknologi. Det er at bruk av IKT pa
skolen gjor leering mer goy (3,15*) og at programmering er viktig (2,77*).

Gutter rapporterer hoyere mestringstro pa oppgaver som redigering av
nettsider, finne originalkilder og installere programmer eller apper. Jenter
rapporterer hgyere mestringstro pa oppgaver som skriving og redigering
av tekster, soke etter relevant informasjon til skolearbeid og sette inn bilder
i dokumenter eller meldinger.

Kjonnsforskjeller for aspektet digitale distraksjoner er fremstilt i
figur 6.1.

Resultatene viser at bade jenter og gutter opplever at det er digitale
distraksjoner. Analyser med t-test av gjennomsnitt viser at jenter har gjen-
nomgaende hoyere gjennomsnittsskarer pa de fleste av utsagn om hjemme
(stjeler av tiden, forstyrrer i skolearbeidet, utsetter skolearbeid og bruker
tid péa ikke-faglige aktiviteter), men ogsa nar det gjelder distraksjon fra
databruk pa skolen.
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Digitale distrasjoner pa skolen og hjemme for jenter og gutter

Mobilbruk stjeler av tiden jeg
trenger til & leere pé skolen

Mobilbruk forstyrrer meg i
skolearbeidet hjemme

Mobilbruk gjer at jeg bruker
for mye tid pa ikke-faglige
aktiviteter hjemme

Mobilbruk gjgr at jeg utsetter
skolearbeid hjemme

Databruk forstyrrer meg i
skolearbeidet pa skolen

Databruk stjeler av tiden jeg
trenger til & leere pé skolen

Databruk gj@r at jeg bruker
for mye tid pé ikke-faglige

aktiviteter pa skolen

Databruk gjor at jeg utsetter

3,05
[ 2,51
31
—2,A5
3,23
I — 2,67
3,36
— 2,7
2,6
[ 2,4
2,63
[— 2,53
2,94
[ 2,8
3,08

skolearbeid pa skolen — 2,86

Sumskar verdi

. Gutter

Jenter

Figur 6.1. Sumskar verdi for gutter og jenter pa ulike utsagn om digitale distraksjoner

pa skolen og hjemme.

6.8.3 Sammenheng mellom interesse, mestringstro,
distraksjoner, proveresultat (DK og AT) og karakterer
Tabell 6.5 viser ssmmenheng mellom elevers interesse for digital tekno-
logi (sumskar), mestringstro (sumskar), oppfatning av distraksjoner data-
maskin skole (sumskar), distraksjon mobil hjemme (sumskar), resultat
pa provene i digital kompetanse og algoritmisk tenkning, samt tidligere

karakterer i norsk og ma

tematikk.
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Tabell 6.5. Oversikt over korrelasjon mellom interesse, mestringstro, distraksjoner,
preveresultater (DK og AT) og karakterer (norsk og matematikk)

1 2 3 4 5 6 7 8
1 Interesse 1
2 Mestringstro 0,29** 1

3 Distraksjon_Skole -0,18** -0,06** 1

4 Distraksjon_Hjem -0,09** -0,04** 0,56** 1

5 DK skar 0,16**  0,25** 0,10** 0,21** 1
6 AT skar 0,15**  0,22** 0,08** 0,16** 0,75** 1
7 Karakter norsk 0,04**  0,15** 0,05** 0,09* 032* 0,26** 1

8 Karakter matematikk  0,10**  0,19** 0,08** 0,16** 0,38** 0,42** 0,53** 1

Merk. * sign. < 0,05 ** sign. < 0,01

Interesse har signifikant, middels positiv ssmmenheng med mestringstro.
Bade interesse og mestringstro har signifikant, svak negativ sammenheng
med opplevde distraksjoner fra datamaskin pa skole og mobil hjemme.

Proveresultatene i DK og AT har signifikante positive sammenhen-
ger med interesse, mestringstro og opplevde digitale distraksjoner, bade
hjemme og pa skole. Videre har selvrapporterte karakterer i norsk og mate-
matikk signifikante positive sammenhenger med interesse, mestringstro og
opplevde digitale distraksjoner (bade hjemme og pé skole).

6.9 Drofting

Elevers digitale mestringstro og interesse for digital teknologi i skolesam-
menheng er tema i det forste problemstilling.

Mer enn 90 prosent av de norske elevene svarer at de kan mestre noen
av oppgavene (for eksempel sette inn bilder, soke etter informasjon og &
stole pa informasjon) middels eller svert godt. Dette er i trad med funn
fra norske elever i ICILS 2013 (Rohatgi et al., 2024). Det viser at elevene
oppfatter seg selv som kompetente, noe som er i trad med antagelser om
dette er en generasjon som har vokst opp i et digitalt samfunn (Fraillon
et al., 2014; Munthe et al., 2022; OECD, 2023). Men samtidig er det ogsa
digitale oppgaver som en god del elever svarer at de ikke kan beherske
pé egen hdnd. Dette viser variasjon i elevers digitale selvtillit pa tvers av
oppgaver og aktiviteter (Bandura, 2001; Fryer et al., 2021). Det viser ogsa
at mestringstro er av kontekstuell karakter og kan utforskes ved bestemte
oppgaver eller aktiviteter (Bandura, 2001; Lee et al., 2024).
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For over 80 prosent av elevene er det viktig a oppdatere seg pa endringer
og a leere seg  bruke digital teknologi pa skolen. Dette er en indikasjon pa at
mange elever har interesse og et emosjonelt engasjement for a utvikle digital
kompetanse i skolesammenheng. Men pé spersmal om a lzere noe spesifikt
som programmering pa skolen, er det en betydelig lavere andel elever (59
prosent) som er enige i at det er viktig. Elevene kan ha egen interesse for
digital teknologi som omréde, men det kan ogsé finnes en mer situasjons-
bestemt interesse (Harackiewicz et al., 2016) som blir synlig ved spersmal
om mer spesifikke oppgaver eller programvare (Fryer & Ainley, 2019).

Den andre problemstillingen dreier seg om kjennetegn ved elevers oppfat-
ning av digitale distraksjoner pa skolen og hjemme. Det er 36 prosent som
svarer at digitale distraksjoner forstyrrer skolearbeidet hjemme og 43 prosent
svarer at det gir utsettelse i skolearbeid. Dette er i trad med eller hoyere enn
funn fra tidligere studier (Hatlevik et al., 2013; Jensen et al., 2023). Det er en
storre andel elever som opplever at mobiltelefoner forstyrrer dem og stjeler
tid fra skolearbeidet sammenlignet med bruk av datamaskiner eller nettbrett.
Men det er mer sammenfall i elevenes svar om mobiltelefon og datamaskin/
nettbrett nar det gjelder opplevelsen av utsettelse av arbeid og ikke-faglig
aktivitet. Meld. St. 34 (2023-2024) tar opp viktigheten av at skolen leerer
elevene nar og hvordan bruke digital teknologi pa en hensiktsmessig mate.

Sammenheng mellom mestringstro, interesse og distraksjoner er en
del av problemstilling 2. Det er en positiv sammenheng mellom digital
mestringstro og interesse. Dette er i trad med tidligere forskning (Fryer
etal, 2016, 2021; Lee et al., 2024). Begge begrepene tar for seg ulike aspekter
ved elevers opplevelse som har betydning for elevers engasjement, invol-
vering og aktivitet. Digital distraksjon har negativsammenheng med bade
interesse og mestringstro. Dette er en tverrsnittsundersokelse, sa vi kan
ikke avklare om interesse og mestringstro reduserer distraksjoner eller om
det er omvendt. Det er ogsa et subjektivt element nar det gjelder a opp-
fatte tilgang til flere oppgaver eller programmer som en digital distraksjon.
Det er en sterk sammenheng mellom det & erfare distraksjoner pa skolen
og hjemme. Det tyder pa at for noen elever har ikke stedet (skolen eller
hjemmet) noen betydning, mens andre kanskje kan vaere mer skjermet for
distraksjoner pa tvers av kontekst.

Den tredje problemstillingen dreier seg om kjonnsforskjeller (tabell
6.4). Pa to av fire utsagn om digital interesse viser resultatene at gutter er
signifikant mer positive enn jenter. Det stemmer med tidligere forskning
om at gutter har mer positive holdninger til digital teknologi enn jenter
(Fraillon et al., 2014, 2020; Ottestad et al., 2014).
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Nar det gjelder mestringstro, rapporterer gutter om hgyere mestringstro
enn jenter pa tre av oppgavene (for eksempel redigere og installere), noe som
ogsa er i trad med enkelte andre studier (Bundesgaard et al., 2019; Campos &
Scherer, 2024; Siddiq & Scherer, 2019). Men samtidig rapporterer jenter om
heyere mestringstro pa tre andre oppgavene, og dette er i samsvar med det
andre forskere har funnet (Qazi et al., 2022). Samlet sett for mestringstro er
det ikke entydige forskjeller mellom jenter og gutter. Det ser ut som norske
jenter har hoyere selvtillit pa noen spersmél og heyere selvtillit pa andre
sporsmal enn gutter. Dette bidrar til & nyansere forskning om kjennsfor-
skjeller (Campos & Scherer, 2024; Siddiq & Scherer, 2019; Qazi et al., 2022).

Jenter oppfatter digitale distraksjoner som mer betydelige enn gutter,
bade nar det gjelder mobiltelefoner og datamaskiner. En mulig forklaring
kan veere jenter og gutter har forskjellige oppfatninger om hva de erfarer
som digitale distraksjoner. Det er lite forskning rundt kjennsforskjeller i
digitale distraksjoner, og vi haper at andre forskere ogsé vil undersoke dette
i andre kontekster og med andre design.

Den fjerde problemstillingen dreier seg i hvilken grad digital mest-
ringstro, interesse og erfarte distraksjoner har sammenheng med digital
kompetanse, algoritmisk tenkning og tidligere karakterer. Digital mest-
ringstro har en positiv sammenheng med digital kompetanse, algoritmisk
tenkning og tidligere karakterer. Digital interesse har ogsa en positiv sam-
menheng med leeringsutbytte (digital kompetanse, algoritmisk tenkning
og tidligere karakterer). Dette er ogsa i trad med antagelser om at inter-
esse og mestringstro har positiv sammenheng med leeringsutbytte (Fryer
et al., 2021; Harackiewicz et al., 2016; Lee et al., 2024). Forskning viser at
elever som har hey mestringstro opplever seg selv som mer kompetente
i mote med skoleutfordringer og oppgaver (Bandura, 2001; Ulfert-Blank
& Schmidt, 2022).

Dessuten har digitale distraksjoner en positiv sammenheng med
leeringsutbytte (digital kompetanse, algoritmisk tenkning og tidligere
karakterer). Forelopig er det lite kvantitativ forskning knyttet til digitale
distraksjoner pa ungdomstrinnet, sa det er vanskelig a gi en klar vurdering
av hva dette skyldes. Men en forklaring kan vere at elever som onsker &
leere seg noe og oppna gode karakterer kan veere mer bevisste pa hva som er
forstyrrelser nar de skal lose skolebaserte oppgaver og aktiviteter (Hatlevik
et al.,, 2013; Jensen et al., 2023; Aagaard, 2021).

Det er ogsa positivsammenhenger mellom digital kompetanse, algorit-
misk tenkning og tidligere karakterer. En forklaring kan vere at provene
i ICILS har oppgaver som er relevante ut fra norsk leereplan. Det er for
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eksempel mulig & knytte alle oppgavene fra proven i digital kompetanse til
rammeverk for grunnleggende digitale ferdigheter (se kapittel 2.7).

6.10 Konklusjon og implikasjoner

I denne studien underseokes hvordan 14-arige elever forholder seg til utsagn
om digital mestringstro, interesse for digital teknologi og deres oppfatnin-
ger om digitale distraksjoner knyttet til bade datamaskin og mobil.

Elevenes svar tyder pa digital interesse og mestringstro. Dette gir mulighe-
ter for skoler og leerere, fordi det er mulig a utvikle elevenes digitale interesse
og mestringstro. Funn fra studien tyder pa at interesse og mestringstro er knyt-
tet til aktiv deltakelse, innsats og leeringsutbytte. Vi finner ogsa stette for det
med leeringsutbytte ved at det er positive sammenhenger mellom digital inter-
esse, mestringstro, digital kompetanse, algoritmisk tenkning og karakterer.

Det er kjonnsforskjeller i interesse for digitale teknologier i faver av
gutter. Det er litt mer nyansert nar det gjelder kjennsforskjeller i digital
mestringstro, fordi gutter og jenter mener de er bedre pa ulike spersmal.
Det er signifikant flere jenter som svarer at de opplever digitale distraksjo-
ner (bade datamaskin pé skole og mobil utenfor skolen) enn gutter.

Disse funnene kan gi oss verdifull innsikt i hvordan vi kan fremme et
mer inkluderende og stottende leeringsmiljo for alle elever, uavhengig av
kjonn, og tilpasse utdanningstilbudet for a styrke elevenes digitale kom-
petanse og mestring.

Med en okt forstaelse for digitale distraksjoner kan skoler vurdere a
utvikle strategier for 4 stotte elever i handteringen av teknologiske avbry-
telser. Dette kan innebeere kurs som belyser temaer som konsentrasjon og
produktivitet i en digital kontekst.

Det er videre behov for forskning som utforsker de underliggende fakto-
rene som péavirker mestringstro og interesse for digital teknologi, samt hvor-
dan sosiale og kulturelle faktorer kan spille en rolle i disse sammenhengene.
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Sammendrag: Kapittelet handler om norske laereres oppfatning av digital
teknologi i undervisningen, med utgangspunkt i ICILS 2023-data. Ved hjelp av
to-trinns forskningsdesign undersgker vi et representativt utvalg av 1 366 ung-
domsskolelzerere fra Norge. Analysen inkluderer indekser utviklet for & vurdere
leerernes undervisningsform (leerersentrert, utforskende og virkelighetsnaer
undervisning) samt leerernes oppfatninger av fordeler og ulemper for elevene
nar de bruker digital teknologi. Funnene viser at norske laerere er nyanserte i sitt
syn pa teknologien og at de verdsetter generisk bruk noe mer enn spesialisert
bruk. De bemerker teknologiens potensial til & gke elevenes engasjement, men
ogsa til & virke som en distraksjon. Resultatene viser en positiv korrelasjon mel-
lom utforskende undervisning og hyppig bruk av teknologi, og impliserer behovet
for profesjonsfaglig digital kompetanse for hensiktsmessig bruk av teknologien.
Studien bidrar til gkt forstaelse av leererperspektiver og undervisningsform ved
bruk av teknologii norske klasserom. Det trengs videre forskning for & undersgke
nzermere sammenhengen mellom leereres oppfatninger av fordeler og ulemper,
teknologibruk og undervisningsformer.

Nokkelord: undervisningsformer, fordeler og ulemper (digital teknologi for
elever), leerersentrert undervisning; utforskende undervisning, virkelighetsnaer
undervisning, bruk av digital teknologi
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Abstract: The chapter explores Norwegian teachers’ perceptions of digital technol-
ogy in teaching, based on the ICILS 2023 data. Using a two-step research design, we
examine a representative sample of 1,640 lower secondary school teachers from
Norway. The analysis includes indexes developed to assess teachers'instructional
approaches (teacher-centered, inquiry-based, and experiential/scenario-based
teaching) as well as teachers’ perceptions of the advantages and disadvantages
for students when using digital technology. The findings indicate that Norwegian
teachers have a nuanced view of technology use, valuing generic use somewhat
more than specialized use, and acknowledging the potential of technology to
enhance student motivation while also recognizing it as a distraction. The results
show a positive correlation between inquiry-based teaching and frequent use
of technology, implying the need for professional digital competence (PDC) for
responsible use of technology. The study contributes to a better understanding of
teacher perspectives on technology use in Norwegian classrooms, while further
research is necessary to understand the dynamics between teachers’ perceptions
of advantages and disadvantages, technology use, and teaching methods.

Keywords: teaching methods, advantages and disadvantages (digital technology
for students), teacher-centered instruction, inquiry-based learning, experiential/
scenario-based teaching, use of digital technology
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7.1 Innledning

Bruken av digital teknologi i norske klasserom er blitt en integrert del av skole-
hverdagen (Spurkland & Blikstad-Balas, 2016). I det digitale klasserommet
har elevene god tilgang til digitale ressurser, og de bruker digital teknologi pa
en variert mate (Gudmundsdottir, Brevik et al., 2024). Norge er et avlandene
iverden som bruker digitale ressurser mest i skolen (PISA, 2022). Samtidig er
digitaliseringen i skolen gjenstand for debatt, seerlig nar det gjelder skjerm-
bruken til de yngste barna (Lunde, 2024; Lovgren & Hyggen, 2023). Forskere
stiller spersmal ved hvorvidt den omfattende digitaliseringen virkelig frem-
mer leering (Grepperud, 2022), eller om den dreier seg om et «digitalise-
ringseksperiment» (Blikstad-Balas et al., 2020) uten tilstrekkelig pedagogisk
forankring. De fleste kan likevel veere enige i at bade elever og leerere trenger
a forholde seg kritisk til teknologien for & ta gode valg pa digitale plattformer
og uteve digital dommekraft (Gudmundsdottir, Holmarsdottir et al., 2024).
De kritiske perspektivene dreier seg derfor ikke kun om hvordan teknolo-
gien brukes og hva digital kompetanse innebaerer for elevene, men ogsa om
leerernes profesjonsfaglige digitale kompetanse (PfDK).

ICILS 2023-studien dreier seg i stor grad om elevenes digitale kompe-
tanse, mens leerernes PfDK er av avgjorende betydning for utviklingen av
elevenes digitale kompetanse og leerernes undervisning i mete med tek-
nologien (Gudmundsdottir & Bjornsson, 2021). Lerernes PfDK omfatter
et bredt spekter av kunnskap, ferdigheter og holdninger knyttet til bruk
av digitale verktoy og ressurser i undervisningen (Akram et al., 2022;
Munthe et al., 2022). Et sentralt element er Utdanningsdirektoratets
PfDK-rammeverk, som bidrar til en forent forstaelse og et begrepsappa-
rat i bruk av digital teknologi i norske klasserom (Kelentri¢ et al., 2017;
Utdanningsdirektoratet, 2024b). Parallelt har arbeidet med leereres PfDK
omfattet utvikling av ressurser, veiledningsmateriell og leeringsplattformer
som stotter dem i deres arbeid i utviklingen av elevenes digitale kompe-
tanse (Utdanningsdirektoratet, 2024a).

Tidligere studier ser pa PIDK og om lerere far tilstrekkelig oppleering
og stotte gjennom laererutdanningene (Gudmundsdottir & Hatlevik, 2018;
Munthe, 2022; Norhagen, 2024; Rohatgi et al., 2024). Flere leererutdannings-
miljoer i Norge er sentrale i etter- og videreutdanningstilbud som retter seg
mot PfDK (Arstorp & Reknenes, 2022). Oppleringen i PfDK i laererutdan-
ningene spiller en viktig rolle for leerernes evne til & bruke digital teknologi
(Brevik et al., 2019; Edstrand & Sjoberg, 2023; Aagaard & Lund, 2019) samtidig
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som lererutdannerne er viktige rollemodeller (Nagel et al., 2023; Rokenes
& Krumsvik, 2016). Den grunnleggende delen av PfDK som fleste leerere
behersker godt kalles generisk digital kompetanse (Ottestad et al., 2014) og
innebeerer enkel bruk av digital teknologi. PfDK bestér ogsa av den fagdidak-
tiske digitale kompetansen, som retter seg mot det fagspesifikke og fagenes
egenart i mote med teknologien (Gudmundsdottir, Brevik et al., 2024; Hjukse
etal., 2020), og profesjonsrettet digital kompetanse, som inkluderer blant annet
samarbeid med eksterne stottetjenester, egen kompetanseheving og andre
aspekter av profesjonsutevelsen ut over undervisningen (Ottestad et al., 2014).

Van den Beemt og Diepstraten (2016) skiller mellom teknologi-orienterte
leerere og leerere som ikke er orienterte mot teknologien. De teknologi-
orienterte laererne er laerere som viser mer apenhet og hoyere mestringstro
sammenlignet med de som kategoriseres som ikke teknologi-orienterte.
Funnene viser at laerere med hoy mestringstro og en apen holdning til tekno-
logi er mer sannsynlige a benytte den i undervisningen. Denne variasjonen i
holdninger kan relateres til flere faktorer, inkludert leerernes PfDK, tidligere
erfaring, samt stotten som leererne far fra skoleledelsen. Et betydningsfullt
aspekt av PfDK innebeerer den transformative digitale kompetansen, som
handler om hvordan laerere navigerer i utfordrende situasjoner og tilegner
seg teknologi (Brevik et al., 2019; Lund et al., 2019). Dette betyr blant annet
at leerere viser endringsvilje og handlekraft (agency) (Erstad et al., 2025;
Kajamaa & Kumpulainen, 2019; Mathé et al., 2025). I en tid hvor teknologien
utvikles raskt, er det viktig at leererutdanningene legger til rette for at kom-
mende laerere utvikler transformativ digital kompetanse eller «transformativ
agency» slik at de kan mete ny teknologi og ukjente situasjoner i undervis-
ningen (Lund et al., 2019; Nagel et al., 2023; Aagaard et al., 2022; Aagaard &
Lund, 2019). Med den teknologiske utviklingen folger ogsa forventninger
om at leerere tilpasser arbeidsmater og bidrar til variasjon i undervisningen.

Vi tar utgangspunkt i folgende forskningsspersmal:

1 Hvor ofte bruker lerere (a) leerersentrert, (b) utforskende og (c) virke-
lighetsneer undervisningsform i undervisningen?

2 Hovilke fordeler og ulemper vektlegger leerere ved digital teknologi for
elevene, og hva kjennetegner laerernes bruk av denne teknologien i
undervisningen?

3 T hvilken grad henger leereres bruk av digital teknologi sammen med
undervisningsform og deres oppfatning av fordeler og ulemper av digi-
tal teknologi for elevene?
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Kapittelet er strukturert slik at vi forst ser pa ulike undervisningsformer
uavhengig av om teknologien er i bruk eller ikke, for sa a nyansere disku-
sjonen ved a se pa fordeler og ulemper ved innferingen av digital teknologi
i undervisningen. Etter dette beskriver vi den metodiske tilnaermingen
for deretter & presentere resultater og videre drefte funn i lys av vére
forskningsspersmal.

7.2 Undervisning i det digitale klasserommet

Integrasjonen av digital teknologi i klasserommet medforer pedagogiske
muligheter som kan gi leerere nye méter & engasjere elevene pa. I ICILS-
undersokelsen blir leerere spurt om leerersentrert (teacher centered), utfor-
skende (inquiry based) og virkelighetsneer (experiential/scenario-based)'
undervisning og maten digital teknologi blir brukt i mete med disse under-
visningsformene (Fraillon & Rozman, 2025). Ingen av disse tre undervis-
ningsformene er avhengige av digital teknologi, men de kan kombineres
med digital teknologi. De siste drene har undervisningsformer utviklet
seg i retning av storre elevmedvirkning (Faldet et al., 2022), og i LK20 er
betydningen av a utforske i alle fag fremhevet (Kunnskapsdepartementet
[KD], 2017). I overordnet del av leereplanverket legges vekt pa elevsentrerte
undervisningsformer. Her understrekes betydningen av elevenes medvirk-
ning og aktiv utforskende deltakelse i laeeringsprosessen. Dette innebzerer
ogsa at undervisningen tar utgangspunkt i elevenes livsverden og tilpasses
deres unike behov og interesser. Det er verdt a understreke at ingen av de
tre undervisningsformene rangeres som darligere enn den andre. Det er
leerernes profesjonelle skjonn og PfDK som avgjer hvilken undervisnings-
form som egner seg best.

Leerersentrert undervisning er en undervisningsform hvor leereren har
en ledende rolle i klasserommet og driver leeringsprosessen (Serin, 2018).
Leaereren er ofte hovedkilden til informasjon, og undervisningen er struktu-
rert rundt leererens instruksjoner og metoder. I et digitalt klasserom inne-
berer laerersentrert undervisning for eksempel helklasseundervisning ved
enkel bruk av presentasjonsprogram eller en prosjektor eller felles gjen-
nomgang av oppgavebesvarelser med alle elevene pa hver sin maskin eller
pa skolens digitale leeringsplattform.

1 Virkelighetsner er oversettelsen som er brukt i det norske ICILS 2023-sporreskjemaet.
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Utforskende undervisning tar utgangspunkt i elevenes nysgjerrighet
og undring, kritisk tenkning og selvstendig utforskningsarbeid (Brevik
et al,, 2024). I denne tilnseermingen er leererens rolle veiledende, og eleven
tar en aktiv del i leeringsprosessen ved a utforske, stille spersmal og lose
problemer (Andersen et al., 2018; Chinn & Duncan, 2021). Elevene opp-
fordres til a bruke forkunnskapene sine, formulere hypoteser og teste
dem ut, for de trekker konklusjoner om hva de har lert (Barrow, 2006).
Denne undervisningsformen understreker at leering oppstar nar elevene
engasjeres i meningsskaping og problemlgsning. I ICILS 2023 innebeerer
utforsking for eksempel at elevene lager og loser egne problemstillinger
(Fraillon, 2024; Fraillon & Rozman, 2025). Utforskende samtaler er en vik-
tig pedagogisk tilneerming i utforskende undervisning, der elever sammen
diskuterer og tester ideer gjennom kritisk dialog (Mercer & Littleton, 2007).
Bruk av digital teknologi garanterer imidlertid ikke at undervisningen blir
mer nyskapende eller utforskende (Bundsgaard et al., 2014).

Virkelighetsncer undervisning er den siste undervisningsformen som er
del av ICILS 2023-undersokelsen. Ifelge ICILS 2023 gér virkelighetsnaer
undervisning ut pa a kritisk evaluere, vurdere og finne losninger pa virke-
lighetsneere problemstillinger som er relevante for elevenes liv (Fraillon,
2024). Eksempel pa virkelighetsnaer undervisning i LK20 er fokus pé elev-
enes livsmestring (KD, 2017). Elevenes livsmestring kan ses som en del av
virkelighetsnaer undervisning ved at undervisningen relaterer seg til aktu-
elle problemstillinger i andres eller i elevenes egne liv (Brevik et al., 2023).
En slik tilnaerming bidrar til at elever utvikler ferdigheter som er ngdven-
dige for a navigere i komplekse situasjoner. Gjennom undervisning i livs-
mestring, spesielt digital livsmestring (Isaksen & Gudmundsdottir, 2025),
far elevene innsikt i hvordan ulike psykologiske og sosiale faktorer spiller
inn i deres egne liv, noe som bidrar til bevisste valg om virkelighetsnaere
problemstillinger. Pa denne maten kan de anvende kunnskap og ferdighe-
ter i praktiske situasjoner og leere & handtere reelle utfordringer (Meyers,
2011). Verdens helseorganisasjon (WHO) foreslar livsmestring (life skills
education) som en pedagogisk tilneerming for 4 fremme psykososiale fer-
digheter blant elever. Malet er blant annet & gi unge mennesker verktoy
til a utvikle evner til beslutningstaking, problemlesning, kritisk tenkning
og handtere kommunikasjon i mellommenneskelige relasjoner (Verdens
helseorganisasjon, 2020).

Alle de tre undervisningsformene bidrar til & forberede elevene for
samfunnsdeltakelse og fremtidige utfordringer. De kan alle brukes til a
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undervise i det digitale klasserommet, men utforskende og virkelighets-
nere undervisningsformer legger mer til rette for elevenes aktive deltakelse
enn den leerersentrerte tilneermingen. Elevsentrert undervisning samsvarer
godt med leereplanens overordnede del, hvor det understrekes at skolen skal
«la elevene utfolde skaperglede, engasjement og utforskertrang» samt gi
dem mulighet til «a se muligheter og omsette ideer til handling». Videre er
det fremhevet at «elevene skal erfare at de blir lyttet til i skolehverdagen, at
de har reell innflytelse, og at de kan pavirke det som angar dem. Gjennom
dette skal elevene fa erfaring med ulike former for demokratisk deltakelse
og medvirkning» (KD, 2017).

7.3 Lareres oppfatning av fordeler og
ulemper for elevene

Om det brukes lerersentrert eller mer elevsentrert utforskende eller vir-
kelighetsnzer undervisning kan teknologien fore med seg bade fordeler og
ulemper. I ICILS 2023-sporreskjemaet blir leererne spurt om fordeler ved
elevenes bruk av digital teknologi. Det dreier seg om hvorvidt teknologien
hjelper elevene med a utvikle en storre interesse for leering, a fa bedre
tilpassede oppgaver og om larerne mener teknologien forbedrer akade-
miske prestasjoner, oker problemlosningsferdigheter eller gjor det lettere
for elevene a samarbeide. Leaererne ble ogsa spurt om teknologien bidrar til
elevenes selvregulering og bedre tilgang til informasjonskilder.

7.3.1 Fordeler for elevene

Den utstrakte tilgangen til digital teknologi gir leerere mulighet til 8 bruke
digitale verktoy i undervisningen, noe som kan oke elevenes engasjement
for egen leering (Bond & Bedenlier, 2019; Szymkowiak et al., 2021) og
ha en positiv innvirkning pa elevenes lerelyst samt bidra til gkt moti-
vasjon og relevant laering for elevene (Munthe et al., 2022). Interaktive
leeringsmetoder, spill, simuleringer og utvidet virkelighet (augmented
reality) kan gjore undervisningen mer interessant og engasjerende (Chen
et al., 2018; Somby et al., 2022) og redusere frafall (Nyvoll, 2023). A opp-
muntre elever til & stille sporsmal, utvikle problemlosningsferdigheter
(Alsarayreh, 2023; Winkler et al., 2021) og veere kreative innholdsprodu-
senter er videre viktig for elevenes leering og forberedelse til deltakelse i
arbeidslivet (D’Angelo, 2018).

203



204

KAPITTEL 7

Bruk av digital teknologi kan gjere det enklere for elevene a samarbeide
(Liu et al., 2024). Digitale hjelpemidler kan ogsa bidra til tilpasset leering
(Nordmo, 2023), noe som muliggjor at elevene far tilgang til nivatilpassede
oppgaver, valg mellom diverse arbeidsmater eller a tilegne seg kunnskap
i eget tempo. I matematikkfaget brukes for eksempel adaptiv leringstek-
nologi (Krumsvik, 2023; Moltudal et al., 2020), og i flere andre fag ser vi
at teknologien bidrar til bade valgfrihet og variasjon (Gudmundsdottir,
Brevik et al., 2024). Videre viser forskning at teknologien kan forbedre
akademiske prestasjoner (Gordillo et al., 2023), bidra til elevenes selvre-
gulering (Kitsantas et al., 2019; Shyr & Chen, 2018) og gi okt tilgang til
informasjonskilder (Fonseca, 2018).

Teknologien er i tillegg en kilde til utallige muligheter og nye vennskap
(NOU 2024: 20) der ungdommen sosialiseres, skaffer seg ny kunnskap
og utvikler nye ferdigheter. Gjennom bruk av digital teknologi eksperi-
menterer de med identitet(er), etablerer relasjoner og styrker band til sine
jevnaldrende, eller finner meningsfellesskap knyttet til seerinteresser som
ikke er 4 finne i nabolaget (Livingstone & Blum-Ross, 2020).

7.3.2 Ulemper for elevene

Selv om det er klare fordeler ved teknologibruk, er leererne ogsa bedt om
a vurdere ulemper ved bruk av digital teknologi i ICILS 2023-sperreskje-
maet. Disse dreier seg om hvorvidt teknologien distraherer elevene, om den
bidrar til at de uttrykker seg svakere skriftlig og om teknologien begrenser
personlig kommunikasjon. Videre er leererne bedt om deres oppfatning om
teknologien bidrar til darlige beregnings- og estimeringsevne og om den
gjor det vanskeligere a utvikle en dypere forstielse av begreper og resulterer
i kortere oppmerksomhetspenn. Ulempene knyttet til falsk eller misvisende
informasjon er ogsa en del av ICILS 2023-sporreskjemaet og at teknologien
resulterer i kopiering av informasjon fra nettet uten kildehenvisning.
Noe av det som diskursen rundt barn og unges skjermtid dreier seg
mest om, er hvordan teknologien reduserer elevenes oppmerksombhet, dis-
traherer dem fra skolearbeidet (Dontre, 2021; Flanigan & Babchuk, 2022;
Selwyn & Aagaard, 2021) og ogsé reduserer tid og samver med venner og
familie. Staksrud og Olafsson (2019) viser til at en av tre norske ungdom-
mer i alderen 11-17 ar opplever overdreven bruk av internett pa bekost-
ning av skolearbeid og sosialt samver med familie og venner (Staksrud
& Olafsson, 2019). @kt ensomhet, som mange opplevde spesielt under
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covid-19-pandemien, er en annen bekymring, selv om denne trenden ser
ut til @ ha snudd i positiv retning i lepet av de siste par arene (Bakken,
2023). Digitalt utenforskap og ulikhet kan knyttes til elever fra lavinntekts-
familier som har begrenset tilgang til teknologi eller teknisk hjelp hjemme
(Hatlevik et al., 2015), noe som kan skape eller forsterke digital skiller.
Langvarig eksponering foran skjerm kan derfor ha negative konsekvenser
for barn og unge (Gran, 2018; Selwyn & Aagaard, 2021). Nar det gjelder
hvorvidt teknologien bidrar til darlige beregnings- og estimeringsevne, er
ikke forskningen entydig (Eleje et al., 2024), og viser ogsa det motsatte — at
teknologien bidrar til bedre tallforstaelse (Miller, 2018).

Ulempene ved tilgang til store mengder informasjon er at mye av den
ikke er til & stole pa og rett og slett er falsk. Det er derfor serlig viktig at
elevene laerer om redelig bruk av informasjon, opphavsrett samt hvordan
de refererer til kilder. A kunne kritisk vurdere troverdighet og kildeopphav,
samt beskytte egen personlige informasjon, blir stadig viktigere i og uten-
for skolen, seerlig i lys av kunstig intelligens. Nar laerere utvikler elevenes
digitale dommekraft bidrar de ogsa til & redusere ulempene ved uhen-
siktsmessig og ukritisk bruk av teknologi (Gudmundsdottir, Holmarsdottir
et al., 2024; Isaksen & Gudmundsdottir, 2025).

7.4 Metode

I dette kapittelet presenteres metoden vi brukte for & innhente svar fra
leererne, spersmélene fra ICILS 2023-sporreskjemaet som ble brukt i dette
kapittelet og hvordan vi gikk frem i analysen.

74. Forskningsdesign

ICILS-studien bestér av data fra 34 land. For a velge ut leerere til & delta i
sporreundersokelsen brukte vi det en to-trinns fremgangsmate. Forst ble
160 skoler med 9. trinn tilfeldig trukket ut til a delta i studien. Videre, basert
pa storrelsen pa skolen og antall laerere i skolen, ble det valgt ut inntil 15
leerere fra hver skole. Minst halvparten matte svare for at skolen ikke ble
utelatt. I dette kapittelet bruker vi det norske ICILS 2023-utvalget 1 366
ungdomsskolelzerere (67,5 prosent kvinner) fra 140 skoler. Det kom svar
fra 156 skoler, men noen skoler matte utelates fordi det var for lav deltakelse
blant leererne ved skolen (jf. kravene fra ICILS). Ved utregning av svarpro-
senten hos leererne, brukes det vekter (se teknisk rapport tabell 7.4). Vekta
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svarprosent for leerere er 86 prosent, og dette utgjor et representativt utvalg
for norske leerere pd ungdomstrinnet.

74.2 Aktuelle spgrsmal

I ICILS-studien er det tretten spersmal om undervisningsformer i en refe-
ranseklasse (se alle sporsmal i tabell 7.1). Referanseklasse betyr at svaret skal
gjelde den forste klassen pd 9. trinn som leereren underviste i tirsdagen for
undersokelsen ble gjort tilgjengelig. Det er fem sporsmél om en laerersen-
trert undervisningsform, som for eksempel «jeg presenterte informasjon
til hele klassen» og «jeg gjennomferte helklassediskusjoner». Det er fem
spersmal om utforskende undervisning, som for eksempel «jeg hjalp elev-
ene med a planlegge forskning eller utforskende oppgaver» og «jeg hjalp
elevene med a gjennomfere fagspesifikke utforskende oppgaver ved & gi
fagressurser eller instruksjoner». Det er tre sporsmal om virkelighetsneer
undervisning, som for eksempel «jeg hjalp elevene med & organisere ideer
for a bedre forsta virkelighetsnzere problemstillinger» og «jeg veiledet elev-
enes sok for informasjon om de virkelighetsnare problemstillingene de
jobbet med» (se tabell 7.1).

Svaralternativene for de tretten spersmalene om undervisningsform er
«aldri», «i noen timer», «i de fleste eller alle timene» (se tabell 7.1).

ICILS inneholder femten utsagn om fordeler og ulemper ved digital
teknologi for elevers skolearbeid. Det er sju utsagn hvor leererne skal svare
grad av enig/uenig om fordeler av digital teknologi ved skolearbeid, som
for eksempel at teknologien «forbedrer elevens akademiske prestasjoner»
og «hjelper studenter til a fa storre interesse for leering». Videre er det atte
utsagn som leererne skal svare grad av enig/uenig vurdere om ulemper av
digital teknologi for elever, som for eksempel at teknologien «distraherer
elever fra leering» og «resulterer i at eleven uttrykker seg svakere skrift-
lig». Utsagn om fordeler og ulemper ved bruk av digital teknologi har fire
svaralternativer fra sveert enig til sveert uenig (se tabell 7.3).

I ICILS 2023 er det elleve sporsmal om hvor stor del av timene elevene
i referanseklassen gjennomferer aktiviteter med digital teknologi. Det er
fem sporsmal som ICILS 2023 definerer som generisk bruk, for eksempel
hvor stor del av timene i referanseklassen elevene «samler og legger inn
data manuelt» eller «lager eller redigerer dokumenter eller presentasjo-
ner». Videre er det seks sparsmal om hvor stor del av timene i referanse-
klassen elevene har en spesialisert bruk som for eksempel «lager digitale
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diagrammer basert pa data som er lagret data» og «skriver dataprogram-
mer, spill eller apper».

Det er fem svaralternativer om hvor stor del av timene aktivitetene
brukes, og det er «ikke noe», «¥% eller mindre (men mer enn ikke noe)»,
«¥2 eller mindre (men mer enn %)», «mer enn ¥ (men mindre enn %)» og
«% eller mer» (se tabell 7.5).

74.3 Indekser

Basert pa spersmalene til leererne i ICILS 2023 er det utviklet indekser for
en rekke faktorer, inkludert de sju faktorene som tas opp i dette kapittelet:
leerersentrert undervisning, virkelighetsnaer undervisning, utforskende
undervisning, fordeler for elever, ulemper for elever, generisk bruk og spe-
sialisert bruk. For hver av indeksene er den internasjonale gjennomsnitts-
verdien omregnet til 50, og ett standardavvik tilsvarer 10 i hele utvalget. Vi
bruker disse indeksene som utgangspunkt for & sammenligne de norske
leererne med det internasjonale snittet for aktuelle tema. For hver av de sju
indeksene er det mulig & regne ut om norske leerere skiller seg signifikant
fra det internasjonale gjennomsnittet.

74.4 Analytisk tilnaerming

Vi presenterer hva leererne svarer pa de enkeltstdende sparsmélene som er
brukt for & kartlegge undervisningsform, oppfatning av fordeler/ulemper
og bruk av digital teknologi.

Det brukes prosentandel, gjennomsnitt og standardavvik for spersmal
om undervisningsform, fordeler, ulemper og bruk av digital teknologi. For
a sammenligne norske leerere med det internasjonale gjennomsnittet bru-
ker vi de verdiene som er utarbeidet til ICILS 2023. Videre gjennomferes
det korrelasjonsanalyser for a besvare forskningsspersmal 3 (med program-
varen IEA IDB analyzer). I analysene bruker vi Pearsons korrelasjonskoef-
fisient (1), som er standardisert til a ligge mellom -1 og +1. Det er mulig a
skille mellom sveert svake sammenhenger (r < 0,10), lave sammenhenger
(r mellom 0,10 og 0,30), middels sammenhenger (r mellom 0,30-0,50) og
sterke sammenhenger (r > 0,50). Sammenhenger som ligger pa middels
eller lavt niva (r < 0,30) kan vere betydningsfulle ved at de bygger pa et
teoretisk grunnlag, har en praktisk betydning eller inngér i samspill med
andre variabler og gir en samlet betydning.
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7.5 Resultat

I denne delen presenterer vi resultatene fra vare analyser knyttet til under-
visningsform, leerernes bruk av digital teknologi og hvordan de oppfatter
at digital teknologi har fordeler og ulemper for elever.

7.5.1 Undervisningsform

I tabell 7.1 ser vi hva leerere svarer pa spersmal om hvor ofte deres elever
gjor folgende i tre ulike aktiviteter for leering i referanseklassen dette aret.
I dette sporsmalet er det ikke tatt hensyn til om teknologien brukes eller
ikke. Undervisningsform innebzerer derfor mater laerere jobber uavhengig
av teknologi. Med referanseklasse menes den forste klassen pa 9. trinn
som laereren underviste i tirsdagen for undersekelsen ble gjort tilgjengelig.
ICILS knytter disse aktivitetene til en laerersentrert, en utforskende og en
virkelighetsnaer undervisningsform.

Tabell 7.1. Prosentandel leerere som svarer at de gjgr dette aldri, i noen timer elleri de
fleste eller alle timene (uavhengig av teknologi)

Undervisningsform Spgrsmal Aldri Noentimer Fleste
elleralle
Leerersentrert Jeg presenterte informasjon til hele 2 17 81
klassen.
Elevene arbeidet individuelt med 5 42 53

arbeidsark, gvelser eller lekser i klassen
(med hjelp fra meg ved behov).

Jeg gjennomfgrte helklassediskusjoner. 7 50 43

Jeg hadde en felles gjennomgang av 14 64 22
elevarbeid (f.eks. gijennomgang av svar pa
arbeidsark eller Llekser, eller praver).

Elevene gjennomfgrte prgver gitt av meg. 18 77 5

Utforskende Jeg ga elevene tilbakemeldinger om deres 3 60 37
progresjon underveis.

Jeg hjalp elevene med a gjennomfgre 10 62 28
fagspesifikke utforskende oppgaver ved a
gi fagressurser eller instruksjoner.

Jeg hjalp elevene med & utforske 10 64 26
virkelighetsnaere temaer ved 4 stille dem

kritiske/evaluerende spgrsmal om deres

arbeid.




UNDERVISNING | DET DIGITALE KLASSEROMMET

Undervisningsform Spersmal Aldri Noentimer Fleste
eller alle
Jeg hjalp elevene med a planlegge 18 68 14

forskning eller utforskende oppgaver
(f.eks. lage problemstilling, sette
begrensninger osv.) i fagspesifikke
omrader.

Elevene presenterte resultatene av sine 15 75 10
utforskende oppgaver til klassen.

Virkelighetsneer Jeg veiledet elevenes sgk for 9 65 26
informasjon om de virkelighetsnzere
problemstillingene de jobbet med.

Jeg hjalp elevene med & organisere 11 69 20
ideer for & bedre forsta virkelighetsnaere

problemstillinger.

Jeg hjalp elevene slik at de kunne jobbe 57 36 7

med folk utenfor skolen med & utforske
virkelighetsnaere problemstillinger.

Det er fem sporsmél om lerersentrert undervisningsform. 81 prosent av
leererne svarer at de presenterer informasjon i de fleste eller alle timene,
og 51 prosent svarer at de lar elevene jobbe individuelt i de fleste eller alle
timene. 43 prosent svarer at de gjennomferer helklassediskusjon i de fleste
eller alle timene. Pa de to andre aktivitetene (felles gjennomgang eller pro-
ver) svarer flertallet av laerere at dette skjer i noen timer.

Det er ogsa fem spersmal om utforskende undervisning. Flertallet av
leererne (60 prosent eller mer) bruker utforskende aktiviteter i noen timer
i referanseklassen. Det er for eksempel 75 prosent av leererne som lar elev-
ene presentere resultatene av sine utforskende oppgaver til klassen i noen
av timene.

Det er tre sporsmal om virkelighetsnaer undervisning. Flertallet av
laererne (65 prosent eller mer) svarer at de veileder elevers sok og hjalp
elever med organisering av ideer, mens 57 prosent av lererne svarer at de
aldri hjalp elevene med a jobbe med folk utenfor skolen med & utforske
virkelighetsnaere problemstillinger.

Det er ogsa utarbeidet indekser for laerersentrert, utforskende og virke-
lighetsneer undervisning, samt for generisk (enkel) og spesialisert (avan-
sert) bruk. I indeksene er 50 satt som gjennomsnitt for alle deltakerlandene
slik at det er mulig & sammenligne resultatene pa tvers av land.
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Tabell 7.2 inneholder leereres svar pa spersmal om undervisningsform.
Nar det gjelder undervisningsform er det et skille mellom laerersentrert,
utforskende og virkelighetsnaer undervisning.

Tabell 7.2. Norske leereres svar pa spgrsmal om undervisningsform. Gjennomsnitt
(50 for alle land samlet) med standardavvik (10 for alle lLandene samlet) i parentes,
minimumsverdi og maksimumsverdi

Indeks for kategorier Alle Min  Maks Menn Kvinner
Leerersentrert undervisning 48,63*(8,12) 14,98 74,86 4850(7,60) 48,72 (7,66)
Utforskende undervisning 52,04* (6,67) 30,18 7560 51,88(6,85) 52,16(6,57)

Virkelighetsnaer undervisning 48,98* (8,12) 29,38 74,64 48,64(7,50) 49,19 (8,46)

Note: *p < 0,05

Analyse av tallene i tabell 7.2 viser at norske laerere svarer at de legger sig-
nifikant mer vekt pa utforskende undervisning (52,04) enn leerere i andre
land (gjennomsnitt 50). Det er signifikant mindre vekt pa virkelighetsnaer
(48,98) og laerersentrert (48,63) undervisning i Norge enn i andre land.

7.5.2 Fordeler og ulemper ved bruk av digital
teknologi for elever

Vi onsket ogsa a underspke hva laerere mener er de storste fordelene og
ulempene ved bruk av digital teknologi i undervisningen. Ved a analysere
leererperspektivet onsker vi a trekke frem fordeler og ulemper ved bruk av
digital teknologi i klasserommet sett fra leerernes synspunkt.

Tabell 7.3 viser hva leerere svarer pa spersmal om hvordan de oppfatter
at digital teknologi kan gi fordeler og ulemper for elever.

Tabell 7.3. Prosentandel laerere som er enig og sveert enig i spgrsmal om hvordan
digital teknologi kan gi fordeler og ulemper for elever

I hvilken grad er du enig eller uenig med de folgende pastandene  Prosentandel

om bruk av IKT i undervisning og Leering pa skolen din? enig / svaert enig
Fordeler  Hjelper elevene med a utvikle en stgrre interesse for leering. 76
Hjelper elevene med a jobbe pa et niva tilpasset deres 87

Llaeringsbehov.

Hjelper elevene med & utvikle problemlgsningsferdigheter. 57

Gjgr det lettere for eleven & samarbeide mer effektivt. 79
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I hvilken grad er du enig eller uenig med de folgende pastandene  Prosentandel

om bruk av IKT i undervisning og laering pa skolen din? enig / sveert enig
Hjelper elevene med a utvikle ferdigheter i planlegging og 56
selvregulering av eget arbeid.

Forbedrer faglig prestasjon blant elevene. 65

Gjor det mulig for elevene & fa tilgang til bedre 97

informasjonskilder.

Ulemper  Gjer det vanskelig for elevene til & utvikle en dypere forstaelse 36
av konsepter/begreper.

Resulterer i at elevene kopierer materiale fra internett uten a 86
referere til det.

Distraherer elevene fra leering. 87
Resulterer i at eleven uttrykker seg svakere skriftlig. 55
Resulterer i darligere beregnings- og estimeringsevner blant 49
elevene.

Begrenser personlig kommunikasjon blant elevene. 49
Resulterer i kortere oppmerksomhetsspenn blant elevene. 86
Forvirrer elevene med falsk eller misvisende informasjon. 68

Tabell 7.3 viser at digital teknologi kan ha fordeler og ulemper. Majoriteten
av laererne svarer at de er enige i at digital teknologi kan bidra til bedre
tilgang til informasjon (97 prosent), at undervisningen er tilpasset elevens
leeringsbehov (87 prosent) og at den gjor det lettere & samarbeide (79 pro-
sent). Men kun litt over halvparten er enige i at teknologien hjelper med
planlegging og elevenes selvregulering (56 prosent).

Nar det kommer til ulempene er de fleste leererne enige i at teknolo-
gien distraherer elevene (87 prosent), at den resulterer i kortere oppmerk-
somhetsspenn (86 prosent) og at elevene kopierer materiale fra internett
uten 4 oppgi referanser (86 prosent). Det er ogsa interessant at laererne
er minst enige i pastander som at teknologien gjor det vanskelig for elev-
ene a utvikle dyp begrepsforstaelse. Det er kun 36 prosent som er enige i
denne pastanden, mens halvparten (49 prosent) er enige i at teknologien
begrenser personlig kommunikasjon mellom elevene og resulterer i darlige
beregnings- og estimeringsevner.

Tabell 7.4 viser indekser om fordeler og ulemper som er basert pa spors-
malene. Det gjor det mulig & sammenligne pa tvers av kjonn og opp mot
det internasjonale gjennomsnittet, som er 50 for begge indeksene.
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Tabell 74. Lzreres svar pa spgrsmal om oppfatning av fordeler og ulemper av digital
teknologi for elever. Gjennomsnitt (50 for alle land samlet) med standardavvik (10 for
alle landene samlet) i parentes, minimumsverdi og maksimumsverdi

Indeks for kategorier Alle Min Maks Menn Kvinner
Fordeler 48,61* (8,51) 12,56 78,24 48,32 (9,17) 48,80 (8,10)
Ulemper 53,74* (8,33) 10,09 82,01 54,10 (8,50) 53,51 (8,23)

Note: *p < 0,05

Tallene i tabell 7.4 viser at det er en signifikant lavere andel leerere i Norge
(48,61) som er enige i at elever har fordeler av digital teknologi i skolesam-
menheng sammenlignet med lzrere i de andre deltakerlandene (50). Nar
det gjelder ulemper, sa mener de norske leererne at det er mer negativt
(signifikant) med digital teknologi (53,74) sammenlignet med alle leerere i
deltakerlandene som har svart pa disse sparsmalene.

7.5.3 Bruk av digital teknologi

I tabell 7.5 ser vi leerernes svar pa spersmél om hvor stor del av timene
elevene i referanseklassen gjennomferer en rekke aktiviteter med digi-
tal teknologi. Vi har tatt med prosentandel leerere som totalt gjor denne
IKT-baserte aktiviteten (kolonne 1), men ogsa delt den opp i prosentandel
som gjor det mindre enn (kolonne 2) eller mer enn halvparten av tiden
(kolonne 3) med referanseklassen.

Tabell 7.5. Prosentandel leerere som svarer «<omtrent hvor stor del av undervisningstimene
gjiennomfgrer elevene i referanseklassen din felgende IKT-baserte aktiviteter?»

Bruk Sporsmal 1 2 3
Total Prosentandel Prosentandel
prosentandel halvparten av mer enn

lzereresom  timene eller halvparten av
gjor dette  mindre (svarer timene (svarer

bogc) doge)

Generisk Lager eller redigerer dokumenter 93 56 37

eller presentasjoner

Tar opp lyd eller video (f.eks. 77 72 5

diskusjoner, presentasjoner,

opptredener osv.)

Redigerer digitale bilder, 69 62 7

fotografier eller videoer

Samler og legger inn data manuelt 61 56 5

Bruker gruppechat-, tale- eller 57 51 6

videoapper til & samarbeide med
andre elever om skolearbeidet
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Bruk Spersmal 1 2 3
Total Prosentandel Prosentandel
prosentandel halvparten av mer enn

lereresom  timene eller halvparten av
gjor dette  mindre (svarer timene (svarer
b ogc) doge)

Spesialisert Lager eller redigerer (mer enn fem 57 52 5
minutter) video eller animasjoner
for et bestemt formal og publikum

Lager digitale diagrammer basert 42 40 2
pa data som er lagret data

Bruker simuleringsprogramvare 31 29 2
til & forsta begreper eller

systemer (f.eks. elektriske kretser,

plantevekst ...)

Skriver dataprogrammer, spill 28 26 2
eller apper (f.eks. ved hjelp av
Python, Javascript, Scratch)

Registrerer sensordata fra digitale 21 20 1
enheter (f.eks. akselerometeret i
en smarttelefon eller robot)

Lager digitale flytskjemaer eller 18 17 1
et beslutningstre for a illustrere
komplekse systemer

Svaralternativene for elevenes bruk som andel av timene i referanseklassen er a) «ikke noe»,
b) «a eller mindre (men mer enn ikke noe)», c) «¥2 eller mindre (men mer enn %a)», d) «<mer enn %2
(men mindre enn %)» og e) «¥ eller mer».

Resultatene i tabell 7.5 viser at det er en storre andel leerere som bruker
aktivitetene som er definert som generisk bruk enn bruk av aktiviteter
definert som spesialisert bruk. Flertallet av leererne svarer at elevene i refe-
ranseklassen gjennomforer de fem generiske aktivitetene i en fjerdedel eller
mindre del av timene (men mer enn ikke noe). Det er kun aktiviteten «lage
eller redigere dokumenter eller presentasjoner» som flertallet av laererne
bruker i mer enn halvparten av timene. Nar det gjelder aktivitetene som
ICILS 2023 definerer som spesialisert, svarer flertallet av leererne at det
ikke er noe bruk av fem av de seks aktivitetene i referanseklassen. For
eksempel svarer omtrent 80 prosent av leererne at det ikke er noe registre-
ring av sensordata eller lagring av flytskjema/beslutningstre i deres timer
i referanseklassen.

Basert pa sporsmélene om undervisning er det utarbeidet indekser
om generisk og spesialisert bruk. Tabell 7.6 viser hva laerere i norsk skole
svarer om bruk i undervisning, generisk og spesialisert. Det er mulig &
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sammenligne pd tvers av kjonn og opp mot det internasjonale gjennom-
snittet, som er 50 for begge indeksene.

Tabell 7.6. Lareres svar pa spgrsmal om bruksmgnster i undervisning. Gjennomsnitt
(50 for alle land samlet) med standardavvik (10 for alle lLandene samlet) i parentes,
minimumsverdi og maksimumsverdi. Inkludert sammenlignet gjennomsnitt for menn
og kvinner

Indeks for kategorier Alle Min  Maks Menn Kvinner

Bruk i undervisning, generisk 51,50*(7,26) 29,40 79,60 51,32(6,63) 51,64 (7,59)

Bruk i undervisning, spesialisert 49,54 (7,88) 38,88 88,50 51,13*(7,35) 48,63 (8,33)

Note: *p < 0,05

Funn i tabell 7.6 viser at det er forskjell i generisk bruk blant norske leerere
(51,50) sammenlignet med det internasjonale gjennomsnittet (50). Men
det er ikke signifikant forskjell i spesialisert bruk (49,54). Nar det gjelder
forskjeller mellom kvinner og menn i norsk skole, er det signifikant mer
spesialisert bruk blant mannlige leerere.

7.5.4 Undervisningsform, laerernes bruk og oppfatning
av fordeler og ulemper

Tabell 7.7 viser sammenhenger mellom undervisningsform, oppfatning
av fordeler og ulemper av digital teknologi, samt bruk av digital teknologi
i undervisning.

Tabell 7.7. Sammenhenger (Pearsons r) mellom undervisningsform, oppfatning av
fordeler og ulemper av digital teknologi, samt bruk av digital teknologi i undervisning

1 2 3 4 5 6 7
1 Leerersentrert undervisning 1
2 Virkelighetsnaer undervisning  0,35” 1
3 Utforskende undervisning 048" 063" 1
4 Fordeler 0,12 0,13 ,019” 1
5 Ulemper 0,05" -0,05" -0,10" -0,39" 1
6 Generisk bruk 027" 036" 043" 014" -0,05" 1
7 Spesialisert bruk 022" 033" 0377 013" -007" 060" 1

Note: p < 0,01 **
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Alle ssmmenhengene er signifikante (**), og noen sammenhenger er ster-
kere enn andre. Det er en signifikant sammenheng mellom det a bruke de
tre undervisningsformene. Bruk av virkelighetsnzer og utforskende under-
visning har en sterk sasmmenheng (r = 0,63). Utforskende og leerersentrert
undervisning har en positiv middels ssmmenheng (r = 0,48). Det er en mid-
dels sammenheng mellom virkelighetsnzer og lerersentrert undervisning,
men her er korrelasjonsverdien lavere (r = 0,35) sammenlignet med de andre.

Laerere som mener at digital teknologi har fordeler for elever er min-
dre enige i at digital teknologi gir ulemper for elevene (-0,39). Vi ser en
moderat negativ sammenheng mellom laerernes oppfatning av teknologi-
ens fordeler og ulemper, noe som betyr at leererne som i stor grad oppfatter
fordeler i mindre grad oppfatter ulempene og omvendt. Lareres oppfatnin-
ger av digital teknologi har gjennomgaende en ganske beskjeden korrela-
sjon med de andre fem variablene. De som mener at digital teknologi har
fordeler svarer positivt om bruk av digital teknologi. Dette fremstar som
lave, men likevel betydningsfulle ssmmenhenger. Videre er det en moderat,
positiv sammenheng mellom generisk og spesialisert bruk. Bdde generisk
og spesialisert bruk har en klar ssammenheng med bade lerersentrert og
utforskende undervisningsform, mens det er en lav til moderat sammen-
heng med den virkelighetsnzere undervisningsformen.

7.6 Drofting

7.6.1 Undervisningsformer i norsk skole

I denne delen droftes de tre forskningsspersmélene ut fra funn fra studien
og implikasjonene for undervisningspraksis i den norske skolekonteksten.

Det forste forskningsspersmalet er hvor ofte leerere opplever at de
bruker forskjellige undervisningsformer. ICILS 2023-studien skiller mel-
lom laerersentrert, utforskende og virkelighetsnaer undervisning. Det er
variasjon mellom leererne nér det gjelder hvilke undervisningsformer de
rapporterer at de bruker, og de svarer at det er mer bruk av leerersentrert
undervisning enn utforskende og virkelighetsnaer undervisning. En viktig
taktor her kan veaere leerernes vurderinger av hva som best stotter elevenes
leering; for eksempel kan leerernes gnske om a gi elevene en felles innfo-
ring i et tema for de gar videre til mer aktiv deltakelse med utforskende
eller virkelighetsneer undervisning, ha stor betydning. Dette er i trad med
annen forskning (Brevik et al., 2024) som viser at utforskende undervisning
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er tidkrevende, og at elevene trenger et fundament for slik undervisning
kan tas i bruk aktivt. Dette oppfordrer ogsa til en diskusjon om hvilken
rolle leererens egen oppfatning av undervisningens formal spiller i valg av
undervisningsformer.

Videre er det positive sammenhenger mellom de ulike undervisnings-
formene (se tabell 7.7), noe som indikerer at de kan opptre samtidig og
ikke er gjensidig utelukkende. Den sterke positive sammenhengen mellom
virkelighetsneer og utforskende undervisning viser at disse to undervis-
ningsformene henger tett sammen. Det er ogsa klare sammenhenger mel-
lom de andre undervisningsformene, noe som kan tyde pa at leererne til en
viss grad kombinerer undervisningsformene og kan forklares med at laerere
rapporterer at de veksler mellom ulike undervisningsformer. Det er verdt
a merke seg at denne variasjonen kan reflektere en fleksibilitet eller agens
ileererens tilneerming (Erstad et al., 2025; Kajamaa & Kumpulainen, 2019),
hvor larere tilpasser undervisningen basert pa elevens behov, leerings-
mal eller situasjoner som oppstar i klasserommet. Denne tilpasningen av
undervisningen kan veere avgjorende for elevens leering og leeringsutbytte.

Sammenligning av virkelighetsnaer og utforskende undervisning viser
mindre bruk av den virkelighetsnaere enn den utforskende undervisningen.
Slike funn bekreftes i annen forskning som viser at laerernes forstaelse og
tilrettelegging av undervisning som tar for seg virkelighetsnaere problem-
stillinger er krevende for leererne (Brevik et al., 2023). Dette kan tyde pa at
leererne opplever virkelighetsneer undervisning som mer utfordrende, noe
som ogsa bekreftes av tidligere forskning (Isaksen & Gudmundsdottir, 2025).
Dette apner for spersmal om hvordan vi kan stoette leerere i 4 tilrettelegge for
virkelighetsneer leering som en viktig del i @ gjore undervisningen relevant og
engasjerende for elevene. Vi ser ogsa at de norske leererne legger signifikant
mindre vekt pa virkelighetsneer og leerersentrert undervisning enn lerere
i andre land, samtidig som de legger signifikant sterre vekt pa utforskende
undervisning enn det internasjonale gjennomsnittet. Dette kan tyde pa at
vektlegging av utforskende undervisningsformer i leereplanen har betyd-
ning, men ogsa at tydelige verdier som samarbeid og demokratisk deltakelse
i samfunnet for ovrig, kan pavirke leerernes valg av undervisningsformer.

7.6.2 Generisk og spesialisert bruk av digital teknologi

Nar de norske laererne ble spurt om hvor stor andel de brukte digital tek-
nologi i undervisningen i en referanseklasse, rapporterte de om en generell
tendens til mer generisk bruk enn spesialisert bruk sammenlignet med det
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internasjonale gjennomsnittet. Dette er i trad med funn fra ICILS 2013
(Fraillon et al., 2014; Hatlevik & Throndsen, 2015), men kan ogsa fore til
en diskusjon om hvordan generisk og spesialisert bruk forstés av leererne
pa tvers av deltakerland. Det kan vaere ngdvendig a utforske videre hvordan
disse begrepene tolkes av leererne og om det i praksis har betydning for
elevenes leringsutbytte at generiske bruken er hoyere enn den spesialiserte.
En forklaring pa forskjellen er at den generiske bruken er mer brukt enn
den spesialiserte fordi den generiske er mindre fagspesifikk, slik at den kan
veere enklere & tilpasse pa tvers av fag og tema.

Hos de norske leererne foregér generisk bruk i en signifikant storre andel
av timene sammenlignet med det internasjonale gjennomsnittet. Norske
leerere forteller ogsa om spesialisert bruk i en mindre andel av timene enn
det internasjonale gjennomsnittet. Vi har ikke en entydig forklaring pa
hvorfor norske lerere ligger signifikant over gjennomsnittet for generisk
bruk, men under gjennomsnittet for spesialisert bruk. En mulig forklaring
kan vaere hvordan vi ser péa digital kompetanse som en grunnleggende
ferdighet i Norge og ikke som et saerskilt fag i skolen. Dette kan bety at i
Norge vektlegger vi generisk bruk med bredde i bruk av teknologien i alle
fag og pa alle trinn heller en spesialisert og avansert bruk av teknologien
i enkelte fag. Vi ser ogsa at annen forskning i norske klasserom bekref-
ter at teknologien oftere er brukt pa generisk méte enn spesialisert mate
(Gudmundsdottir, Brevik et al., 2024). Samtidig kan ogsé en lavere andel
spesialisert bruk tyde pa at det finnes leerere som mangler den nedvendige
profesjonsfaglige digitale kompetansen og fortroligheten til a bruke tek-
nologien pa en spesialisert og avansert mate i mote med fagene. En mulig
feilkilde kan veere at sporsmalene forseker a kartlegge omfang av bruk, men
mangler informasjon om hvordan undervisning med digital teknologi er
gjennomfert. Det kan veere utfordrende for laererne a svare pa spersmal
om i hvor stor andel av undervisningstimene ulike ressurser er brukt, mens
en nyansert tilneerming som tar i bruk flere metoder til elevers bruk av
teknologi kan veere avgjorende for en mer helhetlig forstaelse av hvordan
leerere utvikler bruk i fagene og elevers digitale kompetanse.

Videre viser funnene at norske mannlige leerere rapporterer om noe hoy-
ere spesialisert bruk enn kvinnelige leerere, noe som muligens kan kobles til
undervisningsfagene og at de teknologirettede fagene oftere er undervist av
mannlige leerere. I videre forskning ville det veert interessant & se neermere
pa hvilke bakgrunnsvariabler pavirker bruken av teknologi i fagene og om
det finnes muligheter for leerere med ulik fagbakgrunn a stette hverandre
for a lofte den spesialiserte bruken av teknologi i undervisningen.
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7.6.3 Norske lzereres nyanserte oppfatninger av
fordeler og ulemper

En annen interessant dimensjon i vare funn er at norske leerere er i mindre
grad enige i fordelene og mer enige i ulempene ved elevenes bruk av digital
teknologi, sammenlignet med lerere i andre land. Dette kan indikere at
norske leerere star overfor unike situasjoner og utfordringer i sin undervis-
ning. Den kritiske samfunnsdiskursen rundt barn og unges skjermbruk,
manglende konsentrasjonsevne og fraveer av leseferdigheter av lange tek-
ster kan ogsé ha betydning for laereres holdninger til teknologien. Det at
det er signifikant lavere andel norske laererne som er enig i fordelene ved
teknologien (48,61), og at det ogsa er signifikant hoyere andel norske laerere
(53,74) som ser ulempene, kan tyde pé at norske lerere er mer kritiske
til teknologiens rolle i undervisningen enn leerere i andre deltakerland.
Funnene vare kan ses opp mot at de norske laererne har relativt lang erfa-
ring med bruk av digital teknologi pa skolen og at de har sveert god tilgang
sammenlignet med andre land og har derfor erfart noen av utfordringene
teknologien forer med seg bade for elever og for leererne. Vare funn kan
ogsa tyde pa at norske leerere har en nyansert holdning til teknologien fordi
de har gjort seg viktige erfaringer i egen undervisningspraksis som ikke
er entydig positive.

Videre ser vi at de norske laererne som er enige i fordeler ved teknolo-
gien for elevene, er i mindre grad uenige i at det er ulemper for elevene ved
bruk av digital teknologi. Dette illustrerer variasjonen mellom de norske
leererne nér det gjelder deres oppfatning av digital teknologi. Variasjonen
bekrefter at i norsk skole finnes et spekter av ulike holdninger fra de som
er enige i fordeler ved digital teknologi i kombinasjon med at de er uenige i
ulempene, og de som er enige i ulemper og som er uenige i at det er fordeler
for elevene. Det kan veere verdifullt & drofte hvordan disse holdningene kan
knyttes til leerernes PfDK og stetteordninger som finnes pa skolen eller
hos skoleeier, samt hvordan skolen kan fremme digital dommekraft og
kritisk og hensiktsmessig bruk av teknologien bade blant leerere og elever
(jf. Gudmundsdottir, Holmarsdottir et al., 2024; NOU 2024: 20). I videre
forskning hadde det ogsa vert nyttig a se neermere pa hvordan leerernes
holdninger og forstaelse av teknologien utvikler seg over tid, hvordan den
skapes i team og kollegiale laeringsprosesser og pavirkes av samfunns-
diskursen (Grepperud, 2022; Lunde, 2024). Vi finner ikke forskjeller mellom
hvordan kvinnelige og mannlige laerere oppfatter fordeler og ulemper for
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elever ved bruk av digital teknologi. Dette er i samsvar med nyere forskning
om at det er sma kjonnsforskjeller blant leerere nar det gjelder holdninger
til digital teknologi (Cattaneo et al., 2025).

Nar det gjelder det siste forskningsspersmalet, om laereres bruk av digi-
tal teknologi i sammenheng med undervisningsformer og oppfatninger av
teknologiens fordeler og ulemper, viser resultatene en positivsammenheng
(se tabell 7.7). Dette betyr at bruk henger ssmmen med leerersentrert, utfor-
skende og virkelighetsnaer undervisning. Det synes a veere noe mer bruk
av digital teknologi ved utforskende undervisning enn de andre undervis-
ningsformene, noe som kan tyde pa at digital teknologi kan veere en viktig
stottespiller i en mer elevsentrert undervisning. Dette er ogsa i trad med
funn fra en evaluering av LK20 (Stovner & Hatlevik, 2025).

Nar det gjelder bruksmenster vises det forskjeller mellom det & se fordeler
eller ulemper av digital teknologi for elevene. Laerere som er enige i at digital
teknologi gir elevene fordeler svarer at de har hyppigere bruk av digital tek-
nologi i undervisningen, men her er det lav korrelasjon (0,13 og 0,14). Leerere
som er enige i at digital teknologi er en ulempe for elevene svarer at de har
mindre hyppig bruk av digital teknologi, men her er det en veldig lav, nega-
tiv korrelasjon (-0,05 og -0,07). Dette kan vaere et eksempel pa at laerere tar
konsekvenser av hvordan de oppfatter digital teknologi som bidrar til mindre
bruk. Men det kan ogsé hende at nar leerere far mer erfaring gjennom bruk,
far de ogsa trening i bruk av teknologien som bidrar til positive holdninger.
Det er viktig & papeke at ICILS 2023 er en tverrsnittsundersokelse, slik at det
ikke er mulig a avklare relasjonen mellom leereres bruk og deres oppfatninger
av fordeler/ulemper for elever. Det er derfor nedvendig a undersoke denne
sammenhengen neermere i fremtidige studier, det vil si hvordan laerernes
holdninger péavirker bruken av teknologien i undervisningen.

7.7 Konklusjon

De norske leererne ser en sammenheng mellom den utforskende under-
visningen og bruk av digital teknologi, med en tendens av hyppigere bruk
av teknologi blant de som ser fordelene ved teknologien. Det kan synes
som digital teknologi er mer aktuelt ved utforskende undervisning sam-
menlignet med nar leereren tar i bruk de virkelighetsneere og leerersentrerte
undervisningsformer. Vi finner ikke kjonnsforskjeller i bruk av de ulike
undervisningsformene.
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Oppsummert og basert pd vare analyser kan vi konkludere med at nor-
ske leerere har en nyansert oppfatning av digital teknologi i undervisningen.
De er bade positive og kritiske, og de anerkjenner fordelene og ulempene
ved bruk av digital teknologi for elevene. Men det er ogsa slik at leerere
som rapporterer om fordeler for elever i mindre grad er enige i at digital
teknologi har ulemper for elever.

Norske leerere har en tendens til & favorisere generisk bruk av digital tek-
nologi over spesialisert bruk. Dette kan veere knyttet til at de generiske har
storre utbredelse og kan brukes pa tvers av fag eller temaer sammenlignet
med spesialisert bruk. Imidlertid er det ogsa en anerkjennelse av mulige
ulemper, som distraksjon og svekket skriftlig uttrykk. Disse oppfatnin-
gene har en svak sammenheng med hyppigheten av teknologibruk, med
leerere som ser flere fordeler benytter teknologien oftere i undervisningen,
mens de som oppfatter flere ulemper bruker den mindre. Funnene tyder
pa at det ogsa er viktig a ta leerernes PfDK i betraktning i sammenheng
med deres erfaringer og holdninger for bedre utnyttelse av teknologien i
undervisningen.
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Sammendrag: | dette kapittelet undersgker vi faktorer som kan pavirke rektors og
Lleereres bruk av digital teknologi. Vi tester anvendelsesverdien til Four in Balance-
modellen i norsk kontekst. Denne modellen argumenterer for at teknologibruk
blir fremmet nér det er funnet en balanse mellom fire faktorer: visjon, kompetanse,
digital infrastruktur og digitale leeringsressurser. Den har tidligere blitt brukt bade i
forskning og i praksis for & veilede implementering av teknologibruk. Med utgangs-
punkt i data fra leerere, rektorer og IKT-koordinator fra ICILS 2023, undersgker vi i
hvilken grad Four in Balance-modellen kan forutsi observert variasjon i teknologi-
bruk blant rektorer og Lleerere. Analysene viser at variablene som representerer de
fire faktorene i modellen har svak sammenheng med teknologibruk blant bade
rektorer og laerere i Norge. To av variablene (Lereres oppfatning av kollegasamar-
beid og lzereres digitale mestringstro) i analysen viser en statistisk signifikant sam-
menheng med rektorers teknologibruk, og én variabel viser en statistisk signifikant
sammenheng med laereres teknologibruk. Dette resultatet tyder pa at modellen
ikke er godt nok tilpasset den norske konteksten. Vi diskuterer Four in Balance-
modellens begrensninger og hvordan forskning kan bidra til bedre forstaelse av
teknologibruk i norskskole.
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Abstract: This chapter looks at the factors affecting principal and teachers’ use
of digital technology with an emphasis on school Leadership. We test the applica-
bility of the Four in Balance model to the Norwegian context. This model argues
that technology use is promoted when a balance is found between vision, com-
petence, infrastructure, and teaching resources. It has previously been used both
in research and in practice to guide implementation of technology use efforts.
Drawing on survey data from teachers, principals, and schools’ technology coor-
dinators in ICILS 2023, we examine the extent to which the Four in Balance model
can explain observed variation in technology use by principals and teachers. We
find relatively weak predictive power for the model's four main factors and two
context factors, suggesting that the model is not predictive enough for broad use
in Norway. However, two variables in the model did significantly predict teach-
ers' technology use (teachers report on collaboration and teacher self-efficacy
for digital resources). One variable was significantly related to principals’ use of
technology. We discuss limitations of the model and how research can better
understand and predict technology use in the Norwegian context.

Keywords: leadership, vision, digital learning resources, teacher collaboration,
technological infrastructure, Four in Balance model
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8.1 Bakgrunn

I dagens utdanningskontekst utgjor integreringen av digitale teknologier
en betydelig utfordring for skoleledere. Dette reiser viktige spersmal rundt
hvordan nye teknologier pavirker undervisning, leering og ledelsespraksis,
bade positivt og negativt (Fullan et al., 2024). Skoleledere har en avgjorende
rolle i & utvikle en tydelig visjon for integreringen av digitale verktoy, samt
a folge opp bruken av teknologi i leeringsprosesser og undervisning (Lomos
etal., 2023). Dette innebaerer en malrettet investering i digital infrastruktur
og implementering av relevante digitale verktoy.

I en ny rapport fra UNESCO (2024) fremheves det at rektorer samarbei-
der med andre aktorer i og rundt skolen for & fremme skolens mal, noe som
er viktig ettersom slike samarbeid regnes som en sentral samfunnsverdi i
Norge. For & oppna dette, kreves det at en felles visjon og malsetting deles
med alle skolens medlemmer, noe som ogsé er en essensiell dimensjon av
en distribuert ledelsesmodell, ifelge Tam (2019). Videre er tilrettelegging
for kompetanseutvikling og et felles engasjement for satsinger pa teknologi
nodvendig for a pavirke béde faglige og ikke-faglige resultater i skolen
(Robinson, 2018).

En modell om digital teknologibruk i skolen er Four in Balance-
modellen (FiB; Tondeur et al., 2009). Modellen er i aktiv bruk i forskning
(f.eks. Lomos et al., 2023) og som veiledning i implementering av ny tek-
nologi (Molin et al., 2023; Schouwenburg, 2023). Denne modellen inklu-
derer fire faktorer som har betydning for leereres teknologibruk: visjon,
kompetanse, digitale leeringsressurser og digital infrastruktur. Videre er
samarbeid blant leerere og skoleledelse i modellen sett som viktige aspekter
ved skolekonteksten. Flere studier har ogsa vist at faktorene i modellen har
sammenheng med lereres pedagogiske teknologibruk (Gerick et al., 2017;
Lomos et al., 2023). I dette kapittelet tester vi modellens anvendelsesverdi
i den norske konteksten. Med anvendelsesverdi mener vi at vi tester i hvil-
ken grad de fire faktorene, i tillegg til samarbeid og skoleledelse sammen-
henger med teknologibruk blant leerere og rektorer. Dersom faktorene i
FiB-modellen sammenhenger tett med teknologibruk, kunne faktorene
bli brukt til & veilede satsinger pé teknologi.

For a undersoke sammenhengen mellom (a) faktorene (visjon, kompe-
tanse, digitale leeringsressurser og digital infrastruktur) og (b) kontekstvari-
ablene (samarbeid, skoleledelse) og leereres bruk av digital teknologi, anvendes
multivariat regresjonsanalyse. Vi har formulert folgende problemstilling:
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Hvilken sammenheng eksisterer mellom modellens fire faktorer og to kontekst-
variabler samt laereres pedagogiske bruk av digital teknologi, og i hvilken grad kan

variasjonen i denne bruken forklares av de fire faktorene?

8.2 Teori og gjennomgang av relevant
litteratur

I dette kapittelet bruker vi altsd FiB-modellen (Kennisnet, 2011; Schouwen-
burg, 2022) (se figur 8.1) som definerer fire faktorene som har betydning
for leereres teknologibruk i undervisningen: visjon, kompetanse (mest-
ringstro/ekspertise), digitale laeringsressurser og digital infrastruktur pa
skolen. Modellen er vitenskapelig anerkjent som en nyttig modell (Tondeur
et al., 2021) og brukes aktivt for & underseke teknologibruk i skoler i noen
land (f.eks. Molin et al., 2023; Schouwenburg, 2022).

FiB-modellens forste to faktorer, visjon og kompetanse, handler om
egenskaper som er iboende i leererne og som pavirker deres teknologibruk,
for eksempel mestringstro og motivasjon. De to siste faktorene, digitale
leeringsressurser og digital infrastruktur, setter fokus pa tilgjengelighet og
logistikk knyttet til teknologisk utstyr pa skolen.

Ved a legge vekt pa alle de fire faktorene, fremhever modellen at det ikke
kun er utstyrstilgjengelighet og digitale leeringsressurser som er viktig, men
ogsa sakalte «annengradshindringer» (Ertmer, 1999) spiller inn og pavirker
teknologibruk (Erstad et al., 2015). Annengradshindringer referer til interne
utfordringer, som leererens egen holdning, erfaring med teknologi eller
pedagogisk tilneerming i kontrast til eksterne utfordringer (forstegrads),
som ressurser, mangel pa teknologisk infrastruktur eller manglende stotte
fra ledelsen. FiB-modellen inkluderer derfor i tillegg to kontekstvariabler
som legger grunnlaget for laereres teknologibruk: ledelse og samarbeid.

Fire faktorene

.. Digitale
. Digital .
Visjon Kompetanse infrastruktur rlea:g:ise-r
o Samarbeid
% om digital l l l l
5 teknologi
2 Pedagogiske bruk av teknologi
% Skoleledelse
£ knyttet til digital
N teknologi

Figur 8.1. Four in Balance-modellen (FiB).
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Flere studier har bekreftet viktigheten av enkelte faktorer i FiB-modellen
(f.eks. Erstad et al., 2015; Gerick et al., 2017). Lomos et al. (2023) har testet
denne modellen direkte med bruk av data fra Luxembourg i ICILS 2018.
Deres funn viser at modellen predikerte mye av variansen i leereres teknologi-
bruk og at variabler relatert til hver av de fire faktorene bidro til modellen
eller kunne forklares med modellen. De konkluderte med at implemen-
tering av teknologisatsinger fungerer best nar de menneskelige faktorene
(for eksempel rektors visjon og kompetanse) kommer for de materielle
faktorene (digitalt leeringsmateriell og digital infrastruktur).

Basert pa den tidligere forskningen valgte vi & underseke FiB-modellen
i en norsk kontekst. Modellen har potensial til a veere et viktig verktoy for a
kartlegge fremgangen i satsingene pa digital teknologi i den norske skolen.

8.2.1 Visjon

I FiB-modellen er visjon sett som den forste faktoren som iverksetter peda-
gogiske bruk av teknologi i skolesammenheng. En klar visjon kan bidra til a
endre holdninger til digital teknologibruk blant leerere (Lomos et al., 2023).
Her snakker vi egentlig om en koordinert og systematisk bruk av digital
teknologi. Berson et al. (2015) definerer visjon som en mental modell som
bade (a) beskriver hvordan skolen kan se ut i fremtiden, og (b) skaper
engasjement for & na denne fremtiden. Visjon kan altsa forstas som «et
bilde pa en ensket fremtid» (Jacobsen & Thorsvik, 2025, s. 37). En godt
forankret visjon koordinerer felles beslutninger ved a fa alle aktorer til &
jobbe i samme retning (Berson et al., 2015). For & bidra pa denne maten,
ma visjonen kommuniseres fra rektor og tas opp av mellomledere og leerere
(Berson et al., 2015; Leithwood & Day, 2007; Leithwood et al., 2019).

Nar en visjon er etablert og forankret hos flertallet av de ansatte ved en
skole, kan man si at det eksisterer en felles visjon. En felles visjon bidrar til &
samle alle aktorer om felles mal, noe som igjen kan fore til gkt engasjement,
bedre kommunikasjon og mer effektive tiltak i skolehverdagen. En felles
visjon kan fungere som et rammeverk som har betydning for enkeltlaereres
oppfatninger om digital teknologi og hvordan digital teknologi kan brukes
i undervisning (Mannila, 2018; Tondeur, 2020), og hvordan en kan rette
kollektiv innsats mot spesifikk bruk av digital teknologi (Stam et al., 2014).
I dette kapittelet er visjon operasjonalisert basert pa rektors og leerernes
oppfatninger av visjonen om bruk av digital teknologi, rektorers priorite-
ring av positive resultater av bruk og holdninger til bruk av digital teknologi
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(se tabell 8.1 for beskrivelse av ulike variabler og skalaene). Holdninger er
inkludert under faktoren visjon dersom en felles visjon bidrar til utvikling
av positive holdninger til teknologibruk (Lomos et al., 2023).

8.2.2 Kompetanse

Kompetanse star sentralt i flere teorier om motivasjon (se for eksempel
Ryan & Deci, 2000). Motivasjonsteorier antyder at individers opplevelse
av kompetanse i en bestemt aktivitet forer til en okt tilboyelighet til enga-
sjement i aktiviteten. I denne sammenhengen anerkjenner FiB-modellen
at slike prinsipper er relevante for den pedagogiske bruken av digital tek-
nologi. I kvantitative studier fremstar kompetanse ofte gjennom begrepet
mestringstro, som refererer til individers tro pa sin egen evne til a mestre
oppgaver og utfordringer.

Mestringstro knyttet til bruk av digital teknologi har vist seg a veere en
nokkel for effektiv digital integrering (Kundu et al., 2020). Videre peker
forskning pa en sterk positiv sammenheng mellom leerernes generelle mest-
ringstro innen digital teknologi og innen pedagogiske formal (Hatlevik &
Hatlevik, 2018). Dette indikerer at leerere forst ma mestre vanlig bruk av
digital teknologi for de effektivt kan bruke digital teknologi i undervisning.
Modellen understreker dermed sammenhengen mellom opplevd kompe-
tanse og aktiv deltakelse i teknologisk integrasjon i undervisningen.

8.2.3 Digital infrastruktur

Digital infrastruktur refererer til de fysiske og tekniske forutsetningene
som muliggjor digital undervisning og leering. Dette inkluderer tilgang
til digitale enheter (som PC-er, nettbrett og smarttelefon), stabil internet-
tilkobling, teknisk brukerstotte og systemer som sikrer at teknologien fun-
gerer palitelig i skolehverdagen (Munthe et al., 2022). Tidligere forskning
understreker nodvendigheten av tilstrekkelig infrastruktur for innovativ
leeringspraksis og elevers digitale deltakelse (Eickelmann & Vennemann,
2017). Noen viser ogsa til ssmmenheng mellom slik infrastruktur og leere-
rens holdninger og bruk av teknologi i klasserommet (Fraillon et al., 2020).
Stabil tilgang til teknologi legger til rette for bruk av varierte undervis-
ningsformer, samarbeid og okt elevengasjement. Kontinuerlig vedlikehold
av infrastrukturen fremheves dermed som en forutsetning for leererens
bruk og motivasjon knyttet til bruk av de tekniske verktoyene (Derder
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et al.,, 2023). Funn fra studien til Kristensen (2020) viser tendenser til at
nar digitale verktoy ikke blir vedlikeholdt og holdt oppdaterte, avtar eller
stopper bruken.

I en norsk kontekst har nasjonale satsinger fort til at de fleste skoler har
innfert en-til-en-lgsninger (én digital enhet per elev) og sikret bred inter-
nettdekning (OECD, 2020). Norge er dermed godt rustet nar det gjelder
tilgang pa teknologi og digital infrastruktur.

8.24 Digitale laeringsressurser

Digitale laeringsressurser som en del av «digitale verktoy» er nevnt i bade
GrunnDig-rapporten (Munthe et al., 2022) og rapporten fra Lied-utvalget
(NOU 2019: 25, s.7). Disse refererer til programvaren, applikasjonene og
leeringsplattformene som brukes for a fremme undervisning, lering og
administrasjon. Leringsressurser muliggjor faktisk bruk av den digitale
infrastrukturen og inkluderer bade verktoy spesialutviklet for leering og
tilpassede generelle verktoy. Lied-utvalget definerer digitale verktoy som
«programvare og teknologi som brukes for & anvende, behandle, prosessere
og transformere fagrelevant informasjon tilegnet gjennom leeremidler og/
eller leeringsressurser» (NOU 2019: 25, s. 7). GrunnDig-rapporten skiller
mellom digitale verktoy utviklet spesifikt for undervisning, slik som NDLA
eller GeoGebra til bruk i matematikk, og generelle verktoy som anvendes
i leeringsarbeid som Office-pakken eller Google-applikasjoner (Munthe
et al., 2022).

Selv om digitale leeringsressurser er tett knyttet til digital infrastruktur,
utgjor de et eget ledd i modellen fordi de representerer det konkrete inn-
holdet og verktoyene leerere og elever faktisk bruker. Dette omfatter derfor
leeremidler utviklet for bruk i sammenheng med tradisjonelle papirbaserte
leeremidler (se tabell 8.1).

8.2.5 Samarbeid knyttet til digital teknologi

Samarbeid knyttet til digital teknologi er en kontekstvariabel inkludert i
FiB-modellen (se tabell 8.1). Dette innebeerer at flere leerere jobber sammen
for & forbedre teknologibruk. Generelt sett har laereres samarbeid en positiv
innflytelse pa mange aspekter, inkludert mestringstro og undervisnings-
praksis (Goddard et al., 2007; Hatlevik & Hatlevik, 2018). Samarbeid kan
ogsa bidra til en positiv skolekultur nar det gjelder kontinuerlig forbedring
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(Robinson, 2018), noe som er essensielt nar ny teknologi skal innpasses
i utdanningssystemet og for a dra nytte av mulighetene digitaliseringen
tilbyr (Ghamrawi, 2023; UNESCO, 2024).

8.2.6 Skoleledelse

Skoleledelse har stor betydning for hvordan teknologi kan brukes til a for-
bedre leering og for & mobilisere ressurser og stotte for implementering
(Anderson & Dexter, 2005; Yuen et al., 2003). Til tross for at skoleledelse kan
ha sterk pavirkning pa digital teknologibruk, finner forskning at ledelse er
underutnyttet som ressurs i digitale teknologisatsinger (Tondeur et al., 2008).
Skoleledere selv kan mangle viktige digitale teknologiferdigheter som stotter
digital teknologibruk eller oppleve det utfordrende med nye krav og forvent-
ninger som folger av ny digital teknologi (Baldersheim et al., 2023).

Skoleledelse er en tilretteleggende kontekstvariabel som kan statte opp-
under de fire faktorene (se operasjonalisering i tabell 8.1.). Det er ofte rektor
som etablerer og kommuniserer skolens visjon med de andre. A bruke tid
pa a utvikle gode visjoner som integreres blant skolens ansatte er derfor
en viktig lederaktivitet (Leithwood & Day, 2007). God kommunikasjon
av visjon og malsetting kan veere viktig for a etablere en samarbeidskultur
der bade skoleledere og laerere kan dele felles visjon (Tschannen-Moran,
2014). Skoleledere spiller en viktig rolle i & bygge tillit og fremme autonomi,
noe som gir leerere rom for a eksperimentere med og engasjere seg i digi-
tale teknologier. Dette kan igjen fore til forbedrede undervisningsmetoder
(Leithwood & Jantzi, 2005). Videre kan skoleledere legge til rette for utvik-
ling av digital kompetanse blant leerere gjennom utviklingsdager og ved a
sikre en solid digital infrastruktur for teknologibruk.

8.2.7 Lzereres bruk av teknologi i undervisningen

Teknologi gjor det mulig for lererne a tilpasse undervisningen etter elevenes
behov, stotte varierte leeringsmetoder og legge til rette for samarbeid. Ifolge
Kristensen (2020) benytter leererne teknologi hovedsakelig til rutineopp-
gaver, som a dele informasjon med elever og foresatte, samt innhente data til
faglige presentasjoner. For eksempel bruker laererne skybaserte dokumenter
for a stotte deling og samskriving. Teknologi brukes ogsa til a sgke inspira-
sjon i utarbeidelsen av engasjerende undervisningsmateriale. Norske grunn-
skolelerere bruker i gkende grad digitale verktoy for a fremme leering og
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engasjement blant elevene. Data fra ICILS 2023 viser at nesten ni av ti leerere
bruker digital teknologi daglig bade i forbindelse med undervisningen og
til andre jobbrelaterte formal (Rohatgi et al., 2024). Ifelge Monitor 2019
rapporteres det om heyere digital teknologibruk i matematikkundervisning
enn i andre fag (Fjortoft et al., 2019; Fraillon, 2024). FiB-modellen har som
mal a kunne predikere leereres bruk av digital teknologi.

8.3 Metode
8.31ICILS

ICILS fokuserer pa den digitale kompetansen hos 14-arige elever. Studien ble
gjennomfort for tredje gang i 2023 og omfattet 34 land, noe som ogsa mulig-
gjorde en internasjonal sammenligning. Undersekelsen benyttet en to-stegs
samplingmetode der et stratifisert tilfeldig utvalg av skoler fra hvert land ble
trukket ut. I det forste steget ble et tilfeldig utvalg av skoler inviterte til  delta
1ICILS. I det andre steget ble en eller to klasser, avhengig av skolens storrelse,
valgt ut, og alle elever i de klassene som ble trukket ut deltok i undersokelsen.

8.3.2 Informanter

I tillegg til data innhentet fra elever, ble sperreskjema administrert til tre grup-
per av respondenter i deltakende skoler: (1) Et sperreskjema til laerere som
underviste pa 9. trinn, der inntil 15 leerere ble trukket ut fra hver deltakende
skole. Totalt svarte 1 366 laerere pa leeresporreskjemaet (64 prosent kvinner;
gjennomsnittsalder 42 ar). (2) Et sporreskjema til rektorer i alle deltakende
skoler. Totalt svarte 121 rektorer (58 prosent kvinner; gjennomsnittsalder 52
ar). (3) Et sperreskjema til den som er ansvarlige for digital teknologi ved sko-
len. Om det fantes ikke en slik person, svarte rektor eller en annen skoleleder
pa dette sporreskjemaet. Totalt svarte 123 personer (41 prosent er ansvarlige
for digital teknologi, mens 45 prosent bestar av bade teknisk og pedagogisk
personale og 12 prosent er en rektor eller andre skoleledere). I dette kapittelet
benyttes data fra disse tre sporreskjemaene fra ICILS 2023 (Fraillon, 2024).

8.3.3 Instrument og operasjonalisering av
FiB-modellen

Tabell 8.1 presenterer informasjon om variablene som inkluderes i analy-
sene i dette kapittelet. Den forste kolonnen viser hvilken av de fire faktorene
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i FiB-modellen de ulike variablene er relatert til. Variablene kommer fra
individuelle sporsmal eller konstrukter som er etablert innen ICILS-
datasettet. Det er laget skalaer for de ulike konstrukter med gjennomsnittet
pa 50 og standard avvik pa 10 (se tabell 8.2). Vi har kombinert skalaer (mer-
ket med *) med felles betydning nér de ikke viste signifikante forskjeller i
sammenhengen. Kombineringen av skalaene skjer ved a beregne gjennom-
snittet av flere skalaer. Effekten av kombineringen er 4 fikse regresjonskoef-
fisienter til a veere like mellom kombinerte skalaer og andre variabler. Dette
oker parsimonien i modellene.

Tabell 8.1. Oversikt over variabler knyttet til FiB-modellen som er inkludert i analysene

Faktor Beskrivelse Variabel-navn
Visjon Rektors oppfatning av visjonen. Skoleledere oppfatterat  IP3G13
visjonen for digital teknologi pa skolen er nyttig.
Rektors prioritering av positive utbytter av digital P_VWICT
teknologibruk.
Laerernes oppfatning av visjonen. Larere oppfatter at IT3G11

visjonen for digital teknologi pa skolen er nyttig.

Laerernes holdninger* til bruk av digital teknologi i T_VWPOS
undervisningen: Gjennomsnittet av positive og negative =~ T_VWNEG
holdninger brukes slik at hgyere verdier indikerer at

Lleerere har mer positive holdninger og mindre negative

holdninger.
Kompetanse Rektors erfaring med teknologi pa skolen i antall ar. C_EXP
(ekspertise)
Laererens digitale mestringstro. T_ICTEFF
Laererens kompetanseutviklingsbehov rundt bruk av T_PROFNEED
digital teknologi som rapportert av Leerere.
Digitale Tilgang til generell programvare (som Word, Excel) C_RESUTIL
Leeri
ringsressurser Tilgang til avansert programvare C_RESTOOL
(programvare)

Digital infrastruktur Skolen har en-til-en-enheter. Dikotomisert fra mal av C_RATDEV
antall elever til digitale enheter slik at verdien er 1
dersom skolen har minst én enhet per eley, ellers 0.

Tilgang til infrastruktur fra teknologi koordinators C_ICTRES

rapportering.

Hindringer relatert til bruk* av digital teknologi C_HINRES
fra koordinators rapportering. Gjennomsnittet av C_HINPED
begrensninger relatert til infrastruktur og andre er

kombinert.

Laerernes oppfatning av tilgang pa infrastruktur T_RESRC
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Faktor Beskrivelse Variabel-navn
Ledelse Rektors rapport om lzerernes bruk forventes eller kreves P_EXPLRN
Rektors prioritering av teknologi P_PRIORS
Rektors forventning om Lzerersamarbeid P_EXPTCH
Samarbeid Laerernes oppfatning av kollegasamarbeid T_COLICT
Digital bruk Rektors bruk av digital teknologi*. Gjennomsnittet av P_ICTCOM
skala for skolerelatert bruk for kommunikasjon og skala ~ P_ICTUSE
for generelle skoleaktiviteter er kombinert.
Laereres bruk av digital teknologi*. Gjennomsnittet T_ICTCLASA
av skalaene for bruk av enkel/avansert aktivitet i T_ICTCLASB
undervisning, generell bruk av digitale verktgy og annen ~ T_USETOOL
programvare er kombinert. T_USEUTIL

Tabellnote. De kombinerte skalaene er merket med

*

Tabell 8.2. Gjennomsnittsverdi (standardavvik) og reliabilitet for skaler brukt i analysene

Variabel- FiB-faktor Informant Type Gjennom- Cronbachs Prosent Spersmali
navn snitt alfa manglende skalaen
(SD) (%)
IP3G13 Visjon Rektor E;:fsl.;él (f)flo‘:/:) - NOAM141 -
P_VWICT Visjon Rektor Skala ?882(; 0,94 ’\(l)AM :141 : P(‘:i; !
IT3G11 Visjon Laerer E;:fi;él (%?0?) 3 g'\/;::g N
T_VWPOS  Visjon Leerer Skala ?;'31) 0,89 (’;IICIZ:Z (B,I(T:?STM)
T_VWNEG  Visjon Leerer Skala ?;;3 0,89 gﬁig Siﬁ,lﬁfg}
C_EXP Kompetanse Rektor :S;resl;él ( (? (;/;) - l\(l)AMlOl -
T_ICTEFF Kompetanse Laerer Skala ?8113; 0,93 gI\A/I(i lT(Z_GNO;
T_PROFNEED Kompetanse Laerer Skala (5818(; 0,96 SIICI% I;?éeggfgﬁ
C_RESUTIL DL Koordinator Skala (53692) 0,85 '\(I)AMlg II:E_GF(’);()D '
C_RESTOOL DL Koordinator Skala ?5483) 0,86 '\cl)/:Alg IIS.C:(OZ(A(;?
cawoRs o e s o e
C_ICTRES DI Koordinator Skala 522) 0,78 NOAMIS ”3E(,£‘|c=),4l-(|ﬁ)c‘

(Forts.)
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Tabell 8.2. (Forts.)
Variabel- FiB-faktor Informant Type Gjennom- Cronbachs Prosent Spersmali
navn snitt alfa manglende skalaen
(SD) (%)
. 42,8 NA:12 1I3G14(A, B,
C_HINRES DI Koordinator Skala 6.9) 091 oM: 1 D-F H, 1)
. 47,0 NA: 12 113G19
C_HINPED DI Koordinator Skala 1) 0,88 OM: 2 (A-G, 1 J)
49,9 NA: 0 IT3G13
T_RESRC DI Leerer Skala 89) 0,90 OM:2  (AC,E F, H)
53,2 NA:11 IP3G12(A,B,
P_EXPLRN Ledelse Rektor Skala 86) 0,91 OM: 4 C.G-L,N)
45,2 NA: 11 IP3G20
P_PRIORS Ledelse Rektor Skala 7.9 0,93 OM: 6 -1
54,8 NA: 11 IP3G12
P_EXPTCH Ledelse Rektor Skala 7.8) 0,86 OM: 4 (D-F)
. 49,8 NA: 0 IT3G10
T_COLICT  Samarbeid Leerer Skala 8.8) 0,95 OM: 2 (A-H)
.. 51,0 NA: 11 IP3G24
P_ICTCOM Digital bruk Rektor Skala 7.3) 0,84 OM: 4 ()
.. 50,0 NA: 11 IP3G24(B,
P_ICTUSE Digital bruk Rektor Skala 7.0 0,82 OM: 4 D, E, K-M)
.. 49,7 NA: 0 IT3G17
T_ICTCLASA Digital bruk Leerer Skala 7.7) 0,94 OM:5 (D,F.G, 1K)
.. 51,6 NA: 0 IT3G17
T_ICTCLASB Digital bruk Laerer Skala 7.2) 0,88 OM: 5 (A-C,E, M)
IT3G18
T_USETOOL Digital bruk Laerer Skala 49,2 0,91 NA:0 (B,G,H,J,
(82) OM: 4
M, O, P)
.. 50,4 NA: 0 IT3G18
T_USEUTIL Digital bruk Laerer Skala 7.5) 0,84 OM: 4 (CF L)

Note: DL = digitale leeringsressurser; DI = digital infrastruktur; SD = standardavvik; NA = spgrsmal
ikke administrert pa grunn av designet til spgrreskjema; OM = ikke besvart

Tabellen presenterer data relatert til «FiB-faktoren», kategorisert etter

informant og type datainnsamling. Kolonnene fra venstre til hoyre viser

informasjon om faktor, informant og type spersmal, samt gjennom-

snittsverdien og standardavviket for skalaene. Internasjonalt er det utvi-

klet samlevariabler for konstruktene i vare analyser. ICILS benytter item

response-teori (IRT) for a konstruere skalaer som maler underliggende

begreper ved & kombinere flere utsagn. De evaluerer ogsa skalaenes pali-

telighet, som bekrefter at de maler én dimensjon. Reliabiliteten vurderes
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med Cronbachs alfa, som indikerer ssmmenhengen og den indre konsis-
tensen mellom utsagnene i samlevariablene (Nilsen & Pettersen, 2024, s.
149). Fra tabellen i kolonne 6, kan vi se at de fleste skalaene har hoy indre
konsistens, vurdert gjennom Cronbachs alfa. En verdi over 0,8 indikerer
hey indre konsistens.

Tabellen angir ogsa ikke tilgjengelige data (NA) og prosentene for ube-
svarte sporsmal. Variabelnavnene og deres tilhorende item-ID-er er knyt-
tet til kildene som er brukt for datainnsamlingen. Manglende data som
kommer fra designet til sparreskjemaene er tilfeldig. Manglende data som
kommer fra ikke besvart spersmal var generelt sett under fem prosent.
Derfor vurderte vi at multippel imputasjon var en tilstrekkelig tilneerming
for manglende data (van Buuren, 2018).

8.3.4 Dataanalyse

Data fra forskjellige respondenter ble kombinert ved bruk av RALSA-
tilleggsprogramvare som ble bygget for a analysere ICILS og andre likende
datasett (Mirazchiyski & INERI, 2025).

To sett med regresjonsmodeller ble kjort, en for leereres bruk av digital
teknologi og en for rektorers bruk av digital teknologi (se tabell 8.3)." I
regresjonsmodellen for rektorers bruk av digital teknologi ble alle variabler
om leererne aggregerte pa skoleniva og analysen ble kjort som ett-niva-
regresjon, det vil si kun pé skolenivé. Regresjonen for laereres bruk av digi-
tal teknologi ble ogsa kjort som ett-nivd-regresjon siden bruk av vektene
justerer for det komplekse samplingdesignet nar problemstillingen ikke
fokuserer pé flerniva-sporsmal (Jakubowski & Gajderowicz, 2022). Vi har
brukt vektede regresjonsanalyser basert pa den anerkjente metoden repli-
cate weights (Gonzalez, 2014).

Den forklarte variansen i en regresjonsanalyse (R?) beskriver prosent-
andel av variasjon i avhengig variabel som har sammenheng til de uavhen-
gige variablene. Presentasjon av funnene fokuserer pd R* som beskriver
prosentandelen av variasjonen i teknologibruk som har sammenheng med
de uavhengige variablene. Se tabell 8.1 og 8.2 for en oversikt over bade
uavhengige og avhengige variabler.

Alle analysene ble kjort i R (R Core Team, 2024). Survey-
tilleggsprogramvare ble brukt for a inkludere vekter (Lumley, 2011).

1 Vislo sammen skalaer for teknologibruk for & oke parsimonien etter at vare innledende analyser viste
det samme funnmensteret blant teknologibruk-skalaer for samme informanter.
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Multippel imputasjon ble brukt for & handtere manglende data med bruk
av mice-tilleggsprogramvare (van Buuren, 2018).

8.4 Funn

Tabell 8.3 viser forklart varians for full modell med alle fire faktorene, i
tillegg til endring i forklart varians (R”) nar kontekstvariablene ledelse og
samarbeid er lagt til modellen.

Tabell 8.3. Resultater av regresjonsanalyser

Avhengige variabler

Modell Laereres Rektors
teknologibruk teknologibruk
R? verdi (%) R? verdi (%)

Kun visjon 4 9
Kun kompetanse 8 1
Kun digitale undervisningsressurser (programvare) 1 1
Kun digital infrastruktur 1 3
Alle fire faktorene sammen 11 13
@kning av R? ved & legge til variabler relatert til skoleledelse 0 5
@kning av R? ved 4 legge til variabler relatert til Leerersamarbeid 3 0
Full modell (de fire faktorene pluss ledelse og lerersamarbeid) 14 18

NB! De uavhengige variablene korresponderer med ord i fet tekst i tabell 8.1.

8.4.1 Larernes teknologibruk

Vi fokuserer forst pa den forklarte variansen i R*-verdiene brukt i regresjons-
analyse med variablene som representerer de ulike faktorene. Kun elleve
prosent av variansen i leerernes teknologibruk ble forklart av variablene som
representerer de fire faktorene. Dette viser til en svak sammenheng mellom
de fire faktorene og leererteknologibruk. De fire variablene som represente-
rer visjon, forklarte fire prosent av variansen. De tre variablene som sammen
representerer leererkompetanse, forklarte atte prosent av variansen.

Variablene relatert til samarbeid oker R* for leerere med omtrent to
prosent. Det vil si at etter a justere for variablene som representerer de fire
faktorene, forklarer samarbeid og ledelse kun en videre to prosentpoengs
variasjon i teknologibruk. Disse variablene viser en svak sammenheng med
leerernes teknologibruk.
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Regresjonsanalysen av laerernes teknologibruk har to statistiske signi-
fikante regresjonskoeffisienter (se vedlegg, tabell 8.4a): (1) leereres mest-
ringstro nar det gjelder digital teknologibruk med beta = 0,19*** og (2)
laerernes oppfatning av kollegasamarbeid med beta = 0,18***. Leerere som
rapporterer om heoyere mestringstro og mer samarbeid rapporterer ogsa
mer bruk av digital teknologi.

8.4.2 Rektors teknologibruk

Av variablene som representerer de fire faktorene i regresjonsanalysen, er
det variablene relatert til visjon som har den sterkeste ssmmenhengen med
rektors teknologibruk (R*= 9 prosent). R* gkte med fem prosent etter at
variablene relatert til ledelse ble lagt inn, noe som viser at variablene relatert
til ledelse forutsier teknologibruk etter & ha justert for de fire faktorene.
Til sammen forklarer full modellen 18 prosent av variansen nar det gjelder
rektors teknologibruk.

Regresjonsanalysen av rektorenes teknologibruk har kun en statistisk
signifikant regresjonskoeffisient (se vedlegg, tabell 8.4b): (1) leerernes opp-
fatning av tilgjengeligheten av digital infrastruktur (beta = 0,10**).

8.5 Diskusjon

I dette kapittelet undersekte vi teknologibruk blant leerere og rektorer ved
a teste FiB-modellens anvendelsesverdi. Funnene viser at variablene som
representerte de fire faktorene i modellen hadde begrenset kapasitet til a
forutsi teknologibruk i norske skoler. Sammenlignet med analyser av FiB-
modellen fra ICILS 2018-data i Luxembourg, har analysen i Norge lavere
mulighet til & forutsi variasjon i leereres teknologibruk enn i Luxembourg
(14 versus 42 prosent) (Lomos et al., 2023). Gitt at vi har brukt flere variabler
enn Lomos et al., noe som burde oke forklart varians, er det overraskende
at FiB-modellen forklarer sa lite varians i teknologibruk. Forskjellen i resul-
tater kunne forklares av forskjeller i operasjonalisering av FiB-modellen.
Endringer i sporreskjemaene fra 2018 forte til at vi ikke kunne bruke alle
variablene fra Lomos et al. (2023).

FiB-modellen har tydeligvis lite prediktivkapasitet i Norge, og derfor
lite anvendelsesverdi. Det vil si at skoleledere ikke kan bruke modellen til
a forsta styrker og svakheter av en satsing pa teknologi bruk siden fakto-
rene har lite ssmmenheng med teknologibruk. Videre kan ikke skoleleder
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bruke FiB-modellen til a bestemme hvordan teknologibruk kan gkes siden
modellen ikke forutsier teknologibruk. Forbeholdet til denne konklusjonen
er at det muligvis er operasjonalisering av modellen som tok utgangspunkt
i ICILS data som er problematisk, og ikke modellen selv. Vi diskuterer
mulig grunn for lav prediktivkapasitet av FiB-modellen i Norge og mulige
problemer med operasjonalisering av modellen, samt hvordan anvendelses-
verdien av FiB-modellen muligens kunne veert forsterket.

Dette funnet er overraskende, fordi modellen har blitt validert basert
pa internasjonale data (Tondeur et al., 2009). En mulig forklaring er den
lange erfaringen med teknologibruk i Norge (Utdanningsdirektoratet,
2021) og et sterkere nasjonalt rammeverk for teknologibruk (LK20;
Kunnskapsdepartementet, 2017) enn i andre land. I en slik kontekst er det
mulig at modellen har mindre predikativ kraft siden etablerte rutiner og
vaner driver teknologibruk mer enn de fire faktorene i FiB-modellen. I
dette tilfellet kunne det forventes at modellen ikke kan forutsi generell bruk
av teknologi, som er det vi har testet her. Imidlertid kan modellen fortsatt
muligens brukes pa en mer nyansert mate. For eksempel, hvis teknologi-
bruk og de fire faktorene i modellen fokuserer pa et spesifikt tilfelle utenom
vanlig teknologibruk (for eksempel a tilpasse undervisning til elever med
saerlige oppleeringsbehov), kunne kanskje modellen hatt mer kraft til a
forutsi teknologibruk.

Skolens visjon anses som en sentral faktor i FiB-modellen, men for at
den skal ha reell innvirkning, ma rektor og andre skoleledere kommunisere
visjonen slik at den integreres av leererne og oppleves som felles (Berson
etal,, 2015; Leithwood & Day, 2007; Lomos et al., 2023). En felles visjon kan
legge grunnlaget for en delt forstaelse som muliggjor koordinert handling.
ICILS underspker om det finnes en visjon for «a stette undervisning og
leering» og om denne oppleves som nyttig. Skoleledere svarer pa spersmal
om prioritering av ulike utbytter av teknologibruk, mens laerere sporres om
deres meninger om de positive og negative virkningene av teknologibruk.
ICILS samler imidlertid ikke direkte informasjon om eksistensen eller inn-
holdet av en felles visjon for teknologibruk, noe som kan begrense kvalite-
ten i mélingen, spesielt hvis innholdet er avgjorende for laereres motivasjon
(Leithwood & Day, 2007).

Kompetanse (faktor 2 i FiB-modellen) er viktig for god bruk av digital
teknologi i og med at skoleledere og leerere ma klare a bruke teknologi pa
effektive mater for a fa positive resultater, noe som bekreftes av en nylig
systematisk gjennomgang av litteratur (Fernandez-Batanero et al., 2022).
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I ICILS 2023 ble rektorer bedt om & oppgi antall &r med erfaring med tek-
nologi. Dette er en ganske svak maling av kompetanse som kanskje kan
forklares av at rektorenes kompetanse hadde sa svak sammenheng med
deres bruk av digital teknologi. Nar det gjelder laerernes rapportering pa
kompetanse, svarte leererne pa utsagn om generell mestringstro for tekno-
logibruk og deres generelle behov for faglig utvikling i teknologibruk. Dette
gir en sterkere maling av leerernes kompetanse, og kompetanse hadde den
sterkeste sammenhengen med laereres bruk av digital teknologi av alle fire
faktorene i modellen til leerere.

Imidlertid var ikke spersmal til leererne formulert for a fange deres
kompetanse for spesifikke tilfeller (for eksempel a tilpasse undervisning
til elevers behov med teknologi), men var formulert for a fange opp deres
generelle kompetanse pa teknologibruk. Det er behov for mer forskning
som maler aspekter av mestringstro og kompetansebehov som er knyttet
til spesifikke mater a bruke digital teknologi pa, for a bedre forsta nyanser i
sammenheng mellom kompetanse og bruk av digital teknologi blant leerere
(for eksempel Hatlevik & Hatlevik, 2018).

Ettersom FiB-modellens faktorer digitale leeringsressurser og digital
infrastruktur kan veere vanskelige & skille, diskuterer vi disse i sammen-
heng. Disse faktorene far seerlig betydning nér de er fraveerende (Ertmer,
1999). I Norge er de ikke fraveerende, da det er blitt investert mye i digital
infrastruktur og digitale leeringsressurser pa skoler (Fjortoft et al., 2019).
Dette kan, som vi har veert inne pa, forklare hvorfor disse faktorene er
mindre viktige i analysene. Tidligere forskning viser at der det finnes
tilstrekkelig digital infrastruktur og laeringsressurser, er det de sakalte
«annengradshindringene» (det vil si visjon og kompetanse; Ertmer, 1999)
som har sterkere sammenheng med bruk av digital teknologi.

Dette kan knyttes spesielt til ICILS’ mate & male digitale leeringsressur-
ser og digital infrastruktur pa, som fokuserer pa om det finnes ressurser
i skolen. Gitt satsinger pé teknologi i Norge (Kunnskapsdepartementet,
2023), kan vi anta at det fleste skoleledere/leerere har teknologien de mener
er nodvendig for & oppna skolens visjon for bruk av digital teknologi.
Derfor er det ikke overraskende at den eneste skalaen knyttet til faktorene
som hadde statistisk signifikant sammenheng med bruk av digital tekno-
logi er leereres opplevelse av tilgang til teknologi. Dette korresponderer
med internasjonal forskning som viser at laerere trenger stotte for a forsta
hvordan eksisterende teknologi kan brukes fra et pedagogisk perspektiv
(Mundy et al., 2012). Denne stotte kan endre laerernes opplevelse av tilgang
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til teknologi. Denne skalaen, som fanger hvorvidt leerere oppfatter at tek-
nologi er tilgjengelig, kunne vaert mer nyttig i en kontekst som Norge,
hvor satsinger har sikret at teknologi finnes i de fleste skolene. For eksem-
pel kan digital infrastruktur og digitale leeringsressurser veere tilstrekke-
lig for & gjennomfere tradisjonell undervisningspraksis pa skolen, men
fortsatt veere en mangelvare for & iverksette mer moderne leringsmetoder
(Eickelmann & Vennemann, 2017). I dette tilfellet kan leereres oppfatning
av tilgang til digital infrastruktur vise hindringer, mens mer objektive
malinger av teknologi-infrastruktur viser at det som finnes er tilstrekke-
lig. Det vil si at i den norske konteksten er generell digital infrastruktur
ikke sa viktig som at leerere og skoleledere har de spesifikke teknologiene
som trengs for a oppna deres visjon knyttet til bruk av digital teknologi i
konkrete situasjoner (Rohatgi et al., 2021). For eksempel om en skole har
en visjon for teknologibruk som fokuserer pa at oppgaver er tilpasset til
hver eneste elevs niva, ville de trenge programvare som kan dekke dette
formalet, ikke generell teknologi som kan brukes generelt.

Skoleledelse er en kontekstvariabel i modellen som kan tilrettelegge de
fire faktorene i FiB og hadde den neste storste ssmmenhengen med rekto-
rers bruk. Dette bekreftes ogsa av tidligere forskning (Munthe et al., 2022)
og viser betydning for bruk av digital teknologi (Anderson & Dexter, 2005;
Mannila, 2018; Yuen et al., 2003). ICILS-undersokelsens spersmal til rektor
fokuserte pa skoleleders prioritering av digital teknologi, om lzereres bruk
av digital teknologi var forventet, og om leereres samarbeid knyttet til bruk
av digital teknologi var forventet. Disse sporsmélene handler mer om gene-
relle forventninger og krav fra skolens ledelse nar det gjelder teknologibruk
og fanger ikke opp konkrete elementer i hvordan skoleledelsens praksis kan
pavirke teknologibruk. Hvis spersmalene var tettere koblet til de fire fak-
torene i modellen, eller til hvordan skoleledere fremmer bruk av teknologi
eller leereres oppfatning av hvordan skoleleder pavirker teknologi, kunne
vi antagelig ha sett en storre sammenheng.

Samarbeid var den andre kontekstvariabelen i modellen. Samarbeid
hadde en signifikant ssmmenheng med leereres bruk av digital teknologi,
men ikke med skolelederes teknologibruk. Dette kan skyldes at spersmalet
om samarbeid handler om lareres samarbeid med kollegaer og ikke om
skolelederes samarbeid rundt bruk av digital teknologi. Videre viser sva-
rene at samarbeid er spesielt viktig nar det gjelder laereres faglige utvikling
og praksisendring (Amemasor et al., 2025). Disse omradene var ikke inklu-
dert i spersmal om samarbeid i ICILS. For laerere okte kontekstfaktoren
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«samarbeid» R* kun med to prosent (tabell 8.3), sa den styrker ikke regre-
sjonsmodellens kapasitet til & forutsi bruk av digital teknologi s& mye. God
tilgang til utstyr, sammen med leerersamarbeid, fremstar som sentrale ele-
menter i denne analysen for a oppna en positiv holdning til teknologibruk.

8.6 Konklusjon

Milet med FiB-modellen er a stotte implementering av digital teknologi pa
en beerekraftig mate. For a fa digital teknologi til a fungere godt, ber alle
fire aspekter fungere sammen (Lomos et al., 2023). FiB-modellen pastér at
implementeringen fungerer best nar de menneskelige/kontekstuelle fak-
torene (visjon og kompetanse) ogsa prioriteres ssmmen med de materi-
elle faktorene (digitale leeringsressurser og infrastruktur). Funnene i dette
kapittelet bekrefter aspekter av FiB-modellen i den norske konteksten, men
utfordrer ogsa anvendelsesverdi i den norske konteksten. Var diskusjon
fremhever hvordan teknologibruk og andre faktorer kan males pa en mate
som tar hensyn til den spesifikke visjonen bak teknologibruk (for eksempel
bruk av teknologi for tilpasset undervisning) for a eke modellens predi-
kative kraft. Dette krever & snevre og a spesifisere mélingsinstrumentet
for & fokusere pa teknologibruk i den enkelte skole. Sparsmaélene i ICILS
2023 er ment a dekke mer generelle menstre av teknologibruk. Fremtidig
forskning burde vurdere om modellen ville veere mer anvendelig i Norge
om den fokuserte mer pa teknologibruk til spesifikke formal.
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Vedlegg

Tabell 8.4a. Regresjonsmodell med avhengig variabel «Lzereres bruk av digital
teknologi» med uavhengige variabler relatert til de fire faktorene

Variabel Koef. sa  95% konfidens Manglende p-verdier
intervall informasjon

(Intercept) -0,05 0,06 -0,16-0,05 9% 0,33

Visjon
Rektors oppfatning av visjonen 0,05 0,09 -0,13-0,23 18% 0,58
Rektors prioritering 0,08 0,07 -0,05-0,22 7% 0,23
Leerernes oppfatning av visjonen 0,09 0,07 -0,05-0,23 4% 0,22
Leerernes holdninger 0,07 0,04 -0,01-0,14 3% 0,07

Kompetanse (ekspertise)

Rektors erfaring med teknologi -0,06 0,04 -0,14-0,03 16 % 0,21
Leererens digitale mestringstro 0,19 0,04 0,11-0,27 5% 0,00
Leererens 0,01 0,04 -0,08-0,09 21% 0,88

kompetanseutviklingsbehov

Digitale Leeringsressurser (programvare)

Tilgang til generelle programvare -0,01 0,04 -0,08-0,06 16 % 0,79
Tilgang til avansert programvare 0,02 0,03 -0,04-0,09 19% 0,49
Digital infrastruktur
Skolen har en-til-en-enheter -0,01 0,13 -0,27-0,26 20 % 0,96
Tilgang til infrastruktur 0,03 0,03 -0,04-0,10 12% 0,37
Hindringer relatert til bruk 0,02 0,03 -0,05-0,09 29 % 0,52
Leerernes oppfatning av tilgang -0,08 0,04 -0,16-0,00 3% 0,05
pa infrastruktur
Ledelse
Rektors rapport om leerernes -0,01 0,06 -0,14-0,11 13% 0,83
bruk forventes eller kreves
Rektors prioritering av teknologi  -0,02 0,05 -0,11-0,07 18% 0,68
Rektors forventning om 0,03 0,06 -0,08-0,14 13% 0,59
leerersamarbeid
Samarbeid
Leerernes oppfatning av 0,18 0,04 0,10-0,26 10% 0,00

kollegasamarbeid

Notat: Koef = regresjonskoeffisient; sa = standardavvik
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Tabell 8.4b. Regresjonsmodell med avhengig variabel «Rektors bruk av digital
teknologi» med uavhengige variabler relatert til de fire faktorene og ledelse

Variabel Koef. sa 95%konfidens Manglende p-verdier
intervall informasjon
(Intercept) 0,20 0,12 -0,03-0,43 21% 0,09
Visjon
Rektors oppfatning av visjonen -0,34 0,21 -0,76-0,07 39% 0,10
Rektors prioritering 0,18 0,15 -0,12-0,48 7 % 0,23
Leerernes oppfatning av visjonen -0,16 0,08 -0,33-0,00 34 % 0,05
Leerernes holdninger 0,04 0,04 -0,04-0,12 16 % 0,27

Kompetanse (ekspertise)

Rektors erfaring med teknologi 005 011 -0,17-0,28 22% 0,65
Leererens digitale mestringstro -0,01 0,05 -0,11-0,10 12% 0,93
Leererens kompetanseutviklingsbehov 0,03 0,03  -0,03-0,08 26 % 0,41

Digitale Leeringsressurser (programvare)

Tilgang til generelle programvare 0,06 0,07 -0,09-0,20 22% 0,46
Tilgang til avansert programvare -0,07 0,10 -0,27-0,13 36% 0,49
Digital infrastruktur
Skolen har en-til-en-enheter -0,30 032 -0,93-0,34 40 % 0,36
Tilgang til infrastruktur 005 0,10 -0,14-0,24 40 % 0,60
Hindringer relatert til bruk -0,01 0,09 -0,18-0,16 32% 0,92
Leerernes oppfatning av tilgang pa 0,10 0,04 0,02-0,19 22% 0,02
infrastruktur
Ledelse
Rektors rapport om leerernes bruk 0,13 0,16 -0,19-0,44 12% 0,42
forventes eller kreves
Rektors prioritering av teknologi 0,19 0,13 -0,06-0,45 20% 0,14
Rektors forventning om -0,06 0,10 -0,24-0,13 24% 0,56
leerersamarbeid
Samarbeid
Leerernes oppfatning av -0,04 0,04 -0,12-0,04 22% 0,30

kollegasamarbeid
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Digitale paradokser — hvor gar
veien videre for elevers digitale
kompetanse?

Cathrine Edelhard Tomte Universitetet i Agder

Sammendrag: Den internasjonale ICILS-undersgkelsen gir oss innsikt i barn og
unges ferdigheter, kompetanser og forhold til digitale teknologier. Vi far ogsa over-
sikt over holdninger til digital teknologi blant elever, lzerere og skoleledere. For
Norges del avdekker funnene fra undersgkelsen et paradoks i det at den digitale
kompetansen generelt har gatt ned blant norske elever, samtidig som Skole-Norge
har blitt stadig mer digitalisert. Dette paradokset danner utgangspunkt for dette
sluttkapittelet, som bade trekker veksler pa foregaende kapitler og prever a forsta
disse funnene i lys av det som her omtales som et postdigitalt samfunn. | kapit-
telet forklares dette begrepet teoretisk, og det argumenteres for at elever ma leere
mer om data og digitale spor for a utvikle digital demmekraft og kritisk tenkning.
| tillegg viser kapittelet hvordan laerere og skoleeieres profesjonsfaglige digitale
kompetanse spillerinnidette arbeidet og, ikke minst, hvordan digital kompetanse
er et kompetansemal i stadig endring.

Nokkelord: ICILS, paradoks, postdigital, digitale spor, kritisk tenkning, digital
dgmmekraft

Sitering: Tamte, C. E. (2025). Digitale paradokser — hvor gar veien videre for elevers digitale
kompetanse?. | A. Rohatgi & O. E. Hatlevik (Red.), Spkelys pad digital leering: Sekundceranalyser fra
ICILS 2023 (Kap. 9, s. 253-269). Cappelen Damm Akademisk. https://doi.org/10.23865/cdf.271.ch9
Lisense: CC-BY.
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Abstract: The international ICILS survey provides insights into the skills, compe-
tencies, and relationships of 14-year-olds with digital technologies. We also gain
an overview of attitudes toward digital technology among students, teachers, and
principals. In the case of Norway, the findings from the ICILS study reveal a paradox
in that while the education system has become increasingly digitalized, digital
competence has generally declined among Norwegian students. This paradox
serves as the basis for this concluding chapter, which both draws on previous
chapters and attempts to understand these findings in light of what is referred
to here as a post-digital society. The chapter theoretically explains this concept,
asserting that students need to learn more about data and digital footprints to
develop digital discernment and critical thinking. Additionally, it highlights the
role that the professional digital competence of teachers and school leaders
plays in this process, as well as the fact that gaining high digital competence is
an ever-evolving area of focus.

Keywords: ICILS, paradox, postdigital, digital footprints, critical thinking, digital
judgment
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9.1 Innledning

Denne antologien har belyst barn og unges ferdigheter, kompetanser og
forhold til digitale teknologier i en utdanningskontekst som er preget av
teknologiske endringer. Gjennom atte kapitler har forfatterne gjort rede
for sentrale utviklingstrekk og utfordringer knyttet til barn og unges mote
med en digitalisert virkelighet. Kapitlene kretser rundt to hovedtemaer.
Det forste omfatter elevers ferdigheter i digital kompetanse og algoritmisk
tenkning, det andre holdninger til og erfaringer med digital teknologi blant
elever, laerere og skoleledere.

Kapitlene 2 og 3 ga en empirisk forankret fremstilling av elevenes pre-
stasjoner i digitale ferdigheter og algoritmisk tenkning, og droeftet disse i
lys av leereplanverket LK20. Kapitlene presenterte utviklingstrekk over tid
og komparative analyser mellom Norge og andre nordiske land. Kapitlene
belyste ogsa hvordan elevenes erfaringer med programmering og teknologi-
bruk i skolen pavirket deres prestasjoner. I kapittel 4 og 5 ble oppmerksom-
heten rettet mot elevenes bruk av digital teknologi i og utenfor skolen, samt
hvordan sosiogkonomiske og demografiske faktorer pavirket deres digitale
kompetanse. Disse analysene synliggjorde betydelige forskjeller i tilgang,
bruk og utbytte av teknologi, og pekte pa hvordan slike ulikheter kunne
forsterkes eller motvirkes gjennom skolens praksis og rammebetingelser.
Kapittel 6 til 8 utvidet perspektivet ytterligere ved a undersoke holdninger
og erfaringer knyttet til digital teknologi blant sentrale akterer i skolen.
Elevenes oppfatninger av teknologiens nytteverdi og distraksjonspoten-
sial, leerernes vurderinger av teknologiens pedagogiske implikasjoner og
skoleledernes strategier for innfering av nye teknologier ga til sammen
et helhetlig bilde av hvordan digital teknologi blir forstitt og anvendt i
utdanningssektoren. Seerlig ble betydningen av ledelse, profesjonsutvikling
og organisatorisk stette fremhevet som sentrale faktorer for & fremme en
inkluderende og malrettet digital praksis.

Gjennom kapitlene har vi fatt god innsikt i hvordan digital kompetanse
utvikles, praktiseres og forstas i norsk skole anno 2023. I dette avsluttende
kapittelet er mélet & reflektere over noen av funnene. Her vektlegges blant
annet kjennetegn ved skolen i et postdigitalt samfunn, hvorfor elever ma
laere mer om data og digitale spor for a utvikle digital dommekraft og
kritisk tenkning, hvordan leerere og skoleeieres profesjonsfaglige digitale
kompetanse spiller inn i dette arbeidet og, ikke minst, hvordan digital kom-
petanse er et kompetansemal i stadig endring. Post-digital teori, digitale
spor og elevers digitale ferdigheter diskuteres for gvrig ogsa i Tomte (under
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utgivelse). Der handler det imidlertid om & se pa disse perspektivene, blant
flere, i lys av samfunnskritisk tenkning og samfunnsfagsdidaktikk.

9.2 Skolen i et post-digitalt samfunn

Digitalisering har blitt en integrert del av samfunnet og pavirker alle sider
av livet, inkludert utdanning. P4 mange mater er det derfor ikke lenger
meningsfullt & studere digitalisering som en separat eller motstridende
kraft til analoge praksiser. I stedet ber vi forsta digitalisering som en natur-
lig og uatskillelig del av pedagogikken. En slik forstielse av digitalisering
béde i og av samfunnet kan ses i lys av post-digital teori. Her blir skillet
mellom hva som er digitalt og analogt stadig mer visket ut (Jandri¢ &
Knox, 2022).

Knox (2019) reflekterer over begrepet «post» og foreslar tre veier videre
for & utvikle utdanningsforskning som kan underseke de stadig mer sam-
menvevde forbindelsene mellom utdanning og teknologi. Den forste handler
om okt tilvekst av private investeringer i og utvikling av utdanningstekno-
logier som utsetter offentlig utdanning for kapitalistisk utnyttelse, en ten-
dens som ble intensivert under covid-19-pandemien. Den andre handler om
hvordan datadrevne teknologier kan forme styring av utdanning og politikk.
Den tredje og siste handler om oppbyggingen av den digitale infrastruktu-
ren knyttet til nettverksbasert og skybasert aktivitet (Knox, 2019). Knoxs
tredeling omfatter pa mange mater ytre omstendigheter av og i utdannings-
systemet, med seerlig vekt pa styring, systemer og infrastrukturer.

I tillegg kan vi ha en post-digital tilneerming for & forsta pedagogisk
praksis. Det kan for eksempel innebzere at mens vi tidligere assosierte digi-
tal pedagogisk praksis med de aktivitetene som ble mediert via studenter
og leereres digitale enheter, har vi etter hvert pa mange méter opphevet det
dikotome skillet mellom digitalt og analogt nar undervisningen omfatter
aktiviteter knyttet til digitale og analoge ressurser og hvor disse ogsé glir
over i hverandre, bade i klasserommet og nér elever og lerer er fysisk
adskilt (Tomte et al., 2024). Det blir med andre ord vanskeligere & skape
klare skiller pa hva som er digitale og analoge pedagogiske aktiviteter nar
digitale teknologier har ftt sa stor plass i klasserommene og i utdannings-
systemene vare.

En post-digital tilnaerming anerkjenner slik sett at digital teknologi ikke
lenger er noe nytt, men en grunnleggende del av hverdagen. I stedet for a
se pa digitalisering som en motsetning til analoge praksiser, ser post-digital
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teori pa hvordan digitale og analoge praksiser samvirker og utfyller hver-
andre. Dette perspektivet unngar en dikotom analog/digital diskusjon og
setter sokelys pa hvordan teknologi innlemmes i og transformerer peda-
gogiske praksiser.

Samtidig vil en slik tilneerming til digitalisering ogsa peke pa behovet for
a forsta mer av hva digitale teknologier gjor med oss, bade som individer
og som samfunn. Det innebeerer gkt kunnskap om digitale teknologier, hva
bestar de av, hvordan er de bygget opp, av hvem, og hvilke implikasjoner
de forer med seg. Her vil leereplanenes formuleringer om digital domme-
kraft, kritisk tenkning og algoritmisk tenkning veere sentrale. Ikke bare
som tekniske ferdigheter, a kunne beherske de digitale teknologiene, men
ogséa kunnskap og kompetanse i 4 forstd hva og hvordan digitale teknologier
kan virke inn pa hvordan vi handler og pa valg vi gjor.

9.3 Kunnskap om digitale spor

Nar barn og unge bruker ulike digitale teknologier, enten det er hjemme
eller i skolen, legger de ogsa igjen en rekke digitale spor (Zuboff, 2022).
Disse sporene kan kombineres med stordata og maskinleering for a gi
personaliserte anbefalinger basert pa algoritmer som analyserer bruke-
ratferd (Ask & Sera, 2021). Selv om dette gir skreddersydde opplevelser,
via sakalte anbefalingsalgoritmer, reiser det ogsa spersmal om person-
vern og maktkonsentrasjon hos globale teknologigiganter (Zuboff, 2022).
Anbefalingsalgoritmer kan dessuten skape sakalte filterbobler, der bru-
keren eksponeres for informasjon som bekrefter tidligere interesser og
holdninger, mens motstridende perspektiver filtreres bort (Ask & Sera,
2021). Dette kan fore til det som ofte kalles for bekreftelsesbias, og dermed
redusert informasjonsmangfold. Slik svekker den digitale teknologien var
evne til & vurdere ulike synspunkter (Just, 2023). Nar algoritmer i tillegg
prioriterer sensasjonelt eller polariserende innhold for 8 maksimere enga-
sjement, kan det ytterligere svekke evnen til objektiv og kritisk refleksjon
(Tandoc jr. et al., 2018).

Sé langt har skolen trolig ikke hatt god nok kunnskap om og oppmerk-
somhet pa de mange utfordringene slike digitale spor kan fore med seg.
Rent pedagogisk vil det a rette oppmerksomheten mot digitale spor ogsa
handle om & skape forstaelse for og innsikt i hvordan slike spor pavirker
barn og unges evne til kritisk tenkning. I et slikt perspektiv handler det &
forsta hva data er, hvordan data samles inn og hvem som forvalter dataene
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(Williamson, 2017). Sa langt har ikke ICILS-studien tatt hoyde for a under-
soke hvordan den gkte bruken av digitale ressurser og teknologier i skolen
ogsa bidrar til kunnskap om slike digitale spor.

Kunnskap om digitale spor handler dermed om & kunne forvalte disse pa
en hensiktsmessig mate med tanke pa personvern og informasjonssikkerhet.
Det er fremfor alt et ansvar som ligger hos skoleleder og leerere. Samtidig ber
kunnskap om digitale spor, eller sakalt datakunnskap, veere en helt sentral
del av elevers digitale kompetanse, herunder digital dommekraft og evne til
kritisk tenkning. Slik kunnskap er viktig for alle barn og unge, men kanskje
spesielt viktig i skoler som har innfort en-til-en-dekning av digitale enheter,
altsa at hver elev har sin egen digitale enhet for undervisning og lering,
og i Norge har vi na slik dekning for de fleste skoler (Munthe et al., 2022).
Samtidig vet vi ikke nok om hvordan skoler, skoleledere, leerere eller elever
ivaretar eller forholder seg til slike digitale spor. Vi vet derimot gjennom
ICILS-undersokelsen at den digitale kompetansen generelt har gatt ned blant
norske elever, samtidig som Skole-Norge har blitt stadig mer digitalisert.

9.4 Kritisk tenkning, digital demmekraft og
kompetanse om kunstig intelligens (KI)

Den internasjonale undersekelsen International Civic and Citizenship
Education Study (ICCS) har blitt gjennomfert i 2009, 2016 0og 2022 og kart-
legger ungdommers kunnskap, holdninger og atferd knyttet til demokrati
og medborgerskap. Blant annet testes elevene i kildeforstaelse, i tillegg til
kunne gjenkjenne falske nyheter og forsta hvordan falske nyheter kan virke
inn pa demokratiet. Resultatene fra 2022 viser en tydelig negativ utvikling
blant norske elever: De skaret i gjennomsnitt 35 poeng lavere pa kunn-
skapsskalaen enn i 2016, og utgjer slik det storste fallet blant de 15 landene
som deltok begge arene (Storstad et al., 2023). Funnene er bekymringsfulle
i en tid hvor samfunnet blir stadig mer digitalt, og understreker behovet
for styrket oppleering i digital dommekraft og demokratisk kompetanse
(Machete & Turpin, 2020).

Funn fra ICILS og fra ICCS viser pa hver sin mate til det paradoksale
i det at elevenes digitale ferdigheter og kunnskaper gar tilbake i en tid der
samfunnet har blitt ytterligere digitalisert.

Mye har skjedd siden ICILS og ICCS ble utviklet. For det forste
omsluttes skolen i pkende grad av digitale teknologier, og som nevnt
gir det stadig mindre mening i et post-digitalt samfunn & skille mellom
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analoge og digitale leeringsaktiviteter, siden disse etter hvert glir mer over
i hverandre. For det andre ser vi en ekende oppmerksomhet i samfunnet
knyttet til digitale spor. I lys av dette kan vi ogsa stille spersmal ved om
ovennevnte studier tar hoyde for denne digitale utviklingen, nar digital
kompetanse og digitale ferdigheter skal méles. For eksempel vurderer
bade ICILS (2023) og ICCS (2022) elevers evne til & vurdere kilders tro-
verdighet, men tar liten hoyde for a undersoke elevenes forstielse av
hvordan algoritmiske strukturer og filterbobler pavirker informasjons-
innhenting og holdningsdannelse. Riktignok omfatter ICILS temaet
algoritmisk tenkning, men hvordan ferdigheter innenfor dette omradet
males, er relativt svakt pakoblet det som har med digital dommekraft
a gjore. Uten en slik kobling risikerer undersokelsene a overse sentrale
aspekter ved digital dommekraft.

I tillegg har generative sprakmodeller de senere drene vunnet frem i
samfunnet og i utdanningssystemene, noe som trolig vil kreve et ytterligere
sokelys pa kritisk tenkning og digital demmekraft. Samtidig vil det bli sta-
dig mer krevende bade & forsta og mangvrere i et landskap der falske nyhe-
ter bade kan lages, spres og manipuleres gjennom kunstig intelligens. Bade
innenfor forskning og policyfeltet undersokes na hva sakalt KI-kompetanse
innebeerer og hvordan den kan utvikles. I en litteraturgjennomgang av
ulike konseptualiseringer av KI-kompetanse i utdanningsfeltet identifiserte
forskerne fem overordnede tema, eller konstrukter. Oversatt fra engelsk til
norsk lyder disse om a kunne gjenkjenne; ha kunnskap og forsta; anvende;
vurdere; skape; bruke etisk (eng. recognize; know and understand; use and
apply; evaluate; create; navigate ethically (Almatrafi et al., 2024). I tillegg
har ogsa Unesco veert tidlig ute med & utvikle rammeverk for kompetanse
innenfor generativ KI (Unesco, 2023). Fra disse generative sprakmodellene
vant frem i samfunnet og i utdanningssystemene verden over, har opp-
merksomheten gatt fra & veere mest bekymret over juks og plagiering til
bli mer opptatt av hvordan kunnskap kan utvikles ssmmen med generative
sprakmodeller, og hvilke ferdigheter og kompetanseomrader som trengs i
denne sammenhengen (Almatrafi et al., 2024).

9.5 Utvikling av digital kompetanse kommer
ikke av seg selv

Pa mange mater blir det et paradoks at norske elevers digitale kompetanse ser
ut til & ha svekket seg i en tid hvor bade samfunnet og skolen har blitt stadig
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mer digitalisert. Til tross for at skolene i Norge har god digital infrastruktur
og at elever bruker digitale verktoy i skolefag i langt storre grad enn det inter-
nasjonale gjennomsnittet (Rohatgi et al., 2024), viser funn fra ICILS 2023 at
denne okte bruken ikke ngdvendigvis har styrket elevenes digitale ferdighe-
ter slik de er definert i leereplanen LK20 og i ICILS-rammeverket. Seerlig ser
elevene ut til a ligge etter nar det gjelder kritisk forstaelse av muligheter og
begrensninger som digitale teknologier forer med seg. Dette handler mye
om evne til kritisk tenkning og digital dommekraft. Nar leerere kanskje har
blitt bedre til a ta i bruk digitale teknologier som pedagogisk ressurs inn i
de ulike fagene, betyr ikke det nedvendigvis at de ogsa jobber med a utvikle
elevenes digitale dommekraft. Ofte vil det a ta i bruk digitale teknologier i
undervisningen handle om en teknisk ovelse (Aagaard et al., 2025). Funn
fra ICILS-undersokelsen viser dessuten at mange elever sliter med a vurdere
kilders troverdighet, sammenligne informasjon fra ulike kilder eller bruke
digitale ressurser til & utvikle egne resonnementer. For eksempel kan en elev
som skriver en artikkel om klimaendringer bruke Google til a finne fakta,
men mangle ferdigheter til & vurdere forskjellen mellom en vitenskapelig
artikkel og et blogginnlegg med sterke meninger. I matematikk og naturfag
brukes digitale verktoy som GeoGebra og simuleringer, men ofte pa en mate
som ikke fremmer utforskende leering. Elever kan folge oppskrifter uten &
forsta hva de gjor, og laerere rapporterer at det er krevende a innlemme slike
verktoy pa en mate som fremmer dybdeforstaelse.

Vi vet ogsa at mange barn og unge bade har tilgang pé, og i stor grad
bruker, digitale enheter hjemme (Erstad & Silseth, 2023), men heller ikke
denne bruken ser ut til @ bidra til utvikling av digital kompetanse slik denne
er definert gjennom de norske leereplanene. En elev som bruker timevis
pa TikTok, YouTube eller dataspill, utvikler kanskje teknisk ferdighet, og
i noen sammenhenger ogsa ferdigheter i engelsk (Brevik & Holm, 2023),
men ikke nedvendigvis evne til kritisk refleksjon, informasjonsvurdering
eller digital dommekraft. Dette viser at det a utvikle digital kompetanse
ikke handler om eksponering, men om maélrettet og veiledet bruk. Det er
her skolen og leererne kommer inn og har en avgjerende rolle.

9.6 Profesjonsfaglig digital kompetanse hos
Lleerere og skoleledere

Lzerernes profesjonsfaglige digitale kompetanse (PfDK) er med andre ord
avgjorende for a realisere potensialet i digitale teknologier og for a utnytte
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disse i undervisningen. Likevel viser ICILS at mange laerere mangler bade
kompetanse og trygghet i hvordan de kan bruke digitale verktoy pedagogisk.

Det norske rammeverket for profesjonsfaglig digital kompetanse (PfDK)
har etablert seg som sentralt i leererutdanningene og i profesjonsutvikling
i skolen (Pedersen et al., 2024). Rammeverket er utviklet i tett dialog med
nasjonale utdanningsmyndigheter og praksisfeltet, og det strukturerer
digital kompetanse i syv tematiske omrader: fag- og grunnleggende fer-
digheter; skolen i samfunnet; etikk; pedagogikk og fagdidaktikk; ledelse av
leeringsprosesser; samhandling og kommunikasjon; endring og utvikling
(Kelentric et al., 2017).

Internasjonalt finnes det flere tilsvarende rammeverk, hvorav to av de
mest kjente er Unescos rammeverk for ICT, Competency Framework for
Teachers (ICT-CFT), og det europeiske DigCompEdu. Unescos rammeverk
er globalt orientert og legger vekt pa hvordan IKT kan stotte leering, under-
visning og skoleutvikling. Det er strukturert i tre utviklingsnivaer (tek-
nologisk literacy, kunnskapsutvikling og kunnskapsproduksjon) og seks
kompetanseomrader: faglig innhold; pedagogikk; IKT; organisasjon og
administrasjon; leering og vurdering; profesjonell leering. Rammeverket har
sokelys pa hvordan IKT kan bidra til 4 nd bredere samfunnsmél som inklu-
dering, baerekraft og pkonomisk utvikling. EU-kommisjonens ramme-
verk DigCompEdu (European Framework for the Digital Competence of
Educators) er utviklet for & stotte leerere i hele utdanningssystemet i Europa.
Det bestar av seks hovedomrader: profesjonelt engasjement; digital ressurs-
héndtering; digital undervisning og leering; vurdering; elevengasjement;
utvikling av elevenes digitale kompetanse. Rammeverket er praksisorien-
tert og gir konkrete beskrivelser av kompetansenivaer, fra nybegynner til
ekspert. I likhet med disse to internasjonalt funderte rammeverkene, har
ogsa PfDK-rammeverket en forankring hos norske myndigheter og utgjor
ogsa leererprofesjonens helhetlige mandat. Unescos og EU-kommisjonens
rammeverk legger mer vekt pa teknologisk integrasjon og digital trans-
formasjon som drivere for systemisk endring, mens PfDK-rammeverket
legger mer vekt pa laererens profesjonelle dommekraft og etiske refleksjon
samt skolens samfunnsmandat. Samtidig deler alle rammeverk en forsta-
else av digital kompetanse som mer enn teknisk ferdighet — det handler
om a kunne anvende teknologi pa en pedagogisk, kritisk og etisk mate i
komplekse laeringssituasjoner. PEDK-rammeverket skiller seg ogsé ut ved a
inkludere «skolen i samfunnet» og «endring og utvikling» som egne kom-
petanseomrader, noe som understreker leererens rolle som samfunnsaktor
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og endringsagent. Dette gir rammeverket en bredere profesjonell horisont
enn mange av de mer instrumentelt og prosessorienterte internasjonale
modellene (Temte et al., 2024).

I Norge har vi hatt oppmerksomheten rettet mot profesjonsfaglig digital
kompetanse i en drrekke, og digital kompetanse har utgjort en av fem kom-
petanser i de nasjonale leereplanene helt siden Kunnskapsleftet ble innfort
i 2006. Selv om en del leerere er imponerende gode til & undervise bade
med og om digitale teknologier, viser likevel ICILS at det fortsatt er mange
leerere som ikke mestrer denne profesjonsfaglige digitale kompetansen. Det
er nok flere grunner til at vi fortsatt har en slik situasjon. For det forste far
vi stadig tilgang pa nye digitale teknologier som stiller nye krav til hvordan
disse best kan utnyttes i skolen. For det andre har nok ikke alle kommuner,
altsa skoleeierne, veert gode nok pa a iverksette kompetanseutvikling da de
innforte en-til-en-dekning av digitale enheter i hvert klasserom (Tomte &
Smedsrud, 2023). Da blir leererne staende litt alene uten & ha fatt tilstrek-
kelig innfering i hvilke pedagogiske muligheter en-til-en-dekningen dpner
opp for (Temte et al., 2024).

Mye star og faller pa skoleledere i dette utviklingsarbeidet, der saerlig
rektor har en viktig rolle med & legge til rette for digital utvikling (Leithwood
et al., 2020), men ogsa her er det mangler. Mange skoleledere har ikke til-
strekkelig innsikt i hvordan digital teknologi kan stette skolens pedagogiske
mal, og mange mangler fortsatt strategier for kompetanseutvikling blant
leererne. Skolelederes profesjonsfaglige digitale kompetanse er kanskje ikke
godt nok utviklet. Sd kan man folgelig ogsa sperre om hva en slik kompe-
tanse skal innebaere. Et sentralt poeng vil i sa matte veere a se til laerernes
PfDK. Som nevnt omfattes denne kompetansen av dimensjoner knyttet
til holdninger, overbevisninger, pedagogiske tilneerminger og mestring av
tekniske ferdigheter og kompetanser (Skantz-Aberg et al., 2022; Aagaard
et al,, 2025). Skoleledere, og serlig rektor, har et overordnet ansvar for
skolen og skal lede bade det pedagogiske utviklingsarbeidet og det admi-
nistrative arbeidet. En skoleleders profesjonsfaglige digitale kompetanse
ma derfor omfatte begge disse overordnede omradene. Dette vil veere helt
avgjorende for a lykkes med a lede skolen i en post-digital tid (Temte, 2024).

9.7 Generativ Kl - en ny utfordring for skolen

I ICILS 2023 var det meste av undersokelsen ferdiglaget for Open Al
introduserte sin generative sprakmodell ChatGPT hesten 2022. Det
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overordnede ICILS-sekretariatet rakk like fullt & f4 med noen spersmal
om generativ kunstig intelligens (GenKI), som ChatGPT i sporreskjemaet
til skolelederne (Fraillon, 2024). Dette var en frivillig tilleggsbolk landene
selv kunne velge a inkludere. Norge var ett av tolv land som valgte a delta
i denne delen. Resultatene viser at det i 2023 i stor grad manglet ekspli-
sitte retningslinjer for bruk av slike verktey i skolen. Rundt halvparten av
elevene gikk pa skoler hvor rektorene rapporterte at det ikke fantes klare
regler, men samtidig at det var planer om & utvikle dem. I Norge tillot
70 prosent av skolene bruk av ChatGPT med visse restriksjoner, mens
bare 20 prosent forbed det helt. Dette viser en pragmatisk tilnaerming,
men ogsa et behov for nasjonale foringer og profesjonell stotte til skolene
(Fraillon, 2024).

9.8 Veien videre

ICILS 2023 peker pa behovet for en ny digital strategi i skolen - en
strategi som ikke bare handler om tilgang til teknologi, men om utvikling
av digital dommekraft, kritisk tenkning og etisk refleksjon. For a lykkes
med dette ma bade leerere og skoleledere styrke sin profesjonsfaglige
digitale kompetanse. Samtidig ma elevenes digitale hverdag, bade i og
utenfor skolen, forstas og innlemmes i undervisningen pa en mate som
fremmer leering og danning.

Digital kompetanse er ikke en statisk ferdighet, men en dynamisk
praksis som ma utvikles i takt med teknologiske og samfunnsmessige
endringer. Dette har vi nd nettopp vert vitne til med tanke pa hvordan
generative sprakmodeller har endret var oppfatning av leering og under-
visning, og ikke minst var evne til kritisk tenkning. ICILS 2023 minner
oss om at digitalisering i skolen ikke er et mal i seg selv, men et middel
for a fremme leering, inkludering og demokratisk deltakelse i en post-
digital tidsalder. Internasjonale kartlegginger, som ICILS, bidrar til at vi
far okt kunnskap om hvordan utdanningssystemene vare ivaretar digitale
infrastrukturer og utvikling av digital kompetanse. Resultatene bidrar
til innsikt i hvordan ulike land handterer den digitale utviklingen, og
hvordan eget lands utvikling kan forstés i lys av internasjonale trender.
For Norges del, som et av verdens mest gjennomdigitaliserte land, vil
det a delta i ICILS danne et godt kunnskapsgrunnlag for videre forsk-
ning og ikke minst for videre politikkutforming nar det gjelder barn og
unges fremtid.
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Vedlegg A1
Kompetanseomrader i ICILS 2023

DIGITAL KOMPETANSE (DK)

1. FORSTA 2.INNHENTE 3. PRODUSERE 4. DIGITAL
DATABRUK INFORMASJON INFORMASJON KOMMUNIKASJON
Aspekt 1.1 Aspekt 2.1 Aspekt 3.1 Aspekt 4.1
Grunnleggende Tilgang til og Omforme Deling av
bruk av evaluering av informasjon informasjon
datamaskiner informasjon
Aspekt 1.2 Aspekt 2.2 Aspekt 3.2 Aspekt 4.2
Konvensjoner for Handtering av Skape Bruke
datamaskin- informasjon informasjon informasjon
bruk sikkert og trygt

Fig. V1-1 (Kilde: Fraillon, 2024).

ALGORITMISK TENKNING (AT)

1. KONSEPTUALISERE PROBLEMER 2. OPERASJONALISERE LOSNINGER
Aspekt 1.1
Kunnskap om og forstaelse Aspekt 2.1
av digitale systemer Planlegge og
evaluere lgsninger
Aspekt 1.2
Formulere og analysere
problemer
Aspekt 2.2
Aspekt 1.3 Utvikling av algoritmer,
programmer

Samle inn og representere

og brukergrensesnitt
relevante data & g

Fig. V1-2 (Kilde: Fraillon, 2024).



Vedlegg A2

VEDLEGG

Kompetansenivaer i ICILS 2023

POENG DIGITAL KOMPETANSE (DK)

4 .
661
3
2 .
1 5
Under -
niva 1

Noen eksempler pa kjennetegn ved ulike kompetansenivaer:

Elevene lager informasjonsprodukter som tar hensyn til
malgruppe og kommunikasjonsformal.

Elevene sgker etter informasjon bevisst og kontrollert ut fra
formal og malgruppe.

Elevene har kontroll over formatering og layout av digitale
produkter.

Elevene kjenner til mulighetene for at informasjon er
kommersiell eller subjektiv, samt til problematikk knyttet til
eiendomsrett pa internett.

Elevene demonstrerer evnen til & arbeide selvstendig nar de
bruker datamaskiner som verktgy for informasjonsinnhenting
og informasjonshandtering.

Elevene kan fglge instruksjoner for a redigere og legge til
innhold i informasjonsprodukter ved hjelp av standard
programvare for produksjon.

Elevene har ngdvendige kunnskaper, ferdigheter og forstaelse
til at de pa egen hand kan sgke etter og finne informasjon.
Elevene demonstrerer kunnskap om og ferdigheter i a beskrive
om informasjon er partisk, upresis eller ikke troverdig.

Elevene viser en viss forstaelse for det & beskytte tilgang til
digital informasjon og konsekvenser om det skjer en ikke
onskelig tilgang.

Elevene viser en viss kontroll om utforming av digitale
produkter og kan formatere tekst og bilder.

Elevene lager enkle informasjonsprodukter som fglger
standard konvensjoner til design og oppsett.

Elevene viser forstaelse for strategier for beskyttelse av
personopplysninger og erkjenner implikasjonene av at deres
personlige informasjon er offentlig tilgjengelig.

Elevene viser kjennskap til grunnleggende kommandoer for
afatilgang til filer og for a redigere eksisterende tekst og
tekstens utseende ut fra gitt instruksjon.

Elevene viser bredere kjennskap til vanlige kommandoer og et
mer kritisk perspektiv ved tilegnelse og bruk av informasjon.
Elevene behersker enkel innholdsskaping, som a legge inn
tekst eller bilder i ferdige maler, og de er kjent med
grunnleggende dokumentoppsett og
formateringskonvensjoner.

Elevene gjenkjenner sikkerhetsrisikoene knyttet til delt
datamaskinbruk.

Beskrivelse av nivdet ut fra aktuelle oppgaver i proven er ikke
mulig.

Fig. V2-1 (Kilde: Fraillon, 2024).
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POENG ALGORITMISK TENKNING (AT)

m Noen eksempler pa kjennetegn ved ulike kompetansenivaer:

« Elevene kan dekomponere komplekse problemer til mindre,
handterbare komponenter og anvende relevante algoritmer for
a lgse delproblemene, noe som bidrar til den overordnede
problemlgsningen.

4 « Elevene kan formulere og representere problemer pa en
strukturert mate, logisk analysere og organisere data for
beregninger.

« Elevene kan sekvensere funksjoner for & behandle sensordata
660 ngyaktig.

« Elevene forstar fordelene ved a bruke datasimuleringer for a
generere data om virkelige systemer, og kan koble animerte
simuleringer av bevegelser til dataplott.

» Elevene gjor selvstendige forsgk pa & utvikle lgsninger med
effektiv kode.

3 « Elevenes blokkbaserte kodelgsninger oppfyller gnskede
resultater med en moderat grad av effektivitet, samtidig som de
minimerer feil for problemer med flere delmal.

» Elevene kan lgse moderat komplekse problemer som krever
kombinasjoner av kommandoer, som lgkker, og betingelser

550 innenfor lgkker.

« Elevene demonstrerer evnen til & arbeide med et bredt spekter
av strukturerte problemer.

« Elevene kan gjenkjenne og anvende ulike kombinasjoner av
kommandoer og konsepter, ved bruk av sekvenser, betingelser
og repetisjoner til 4 lage og lgse problemer.

« Elevene bruker blokkbaserte kodeomgivelser for a etablere
kontrollflyt og implementere repetisjon.

« Elevene utvikler kodelgsninger som bestar av flere trinn og
benytter varierte kommandoer, for & oppna flere mal med

440 moderat presisjon og effektivitet.

« Elevene kan gjenkjenne logikken knyttet til grunnleggende
konsepter som sekvensering, Lekker og betinget logikk, og
hvordan disse kan anvendes pa problemer med avgrensede og
eksplisitte parametere.

1 « Elevene kan identifisere mgnstre og utvikle enkle algoritmer for
a oppna et lite antall eksplisitte mal.

« Elevene kan vaere avhengige av en tydelig visuell sammenheng

mellom den utfgrte koden og de oppnadde resultatene for &
330 vurdere ngyaktigheten og effektiviteten til sine lgsninger.

Under - Beskrivelse av nivdet ut fra aktuelle oppgaver i preven er ikke
niva 1 mulig.

Fig. V2-2 (Kilde: Fraillon, 2024).
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Vedlegg A3
Om ICILS 2023

Gjennomgang i ICILS-prove

Prove i digitale kompetanse (DK)

Computer & Information Literacy LI ]2 TG )

Computational Thinking (CT)

(CIL)
Flere smé og en stor Elev- Flere smé oppgaver
oppgave i en DK-modul sporreskjema ien AT-modul
'"tr.':‘ * SD_K DK DK bk Wif . AT AT
oving » modull » modul2 » om .a grunn, g » modul1l p modul2
oppgave 30 min 30 min leering, bruk oppgave 25 min 25 min
(ca 20 min) og holdninger | (ca 10 min)
til digital
teknologi
Total
Kort Kort LANG Kort 3.5timer
pause pause pause pause )

Fig. V3-1 Figuren er tegnet basert pa informasjon om ICILS-prgven (Kilde: Fraillon, 2024).

Informasjon om utvalget fra de nordiske landene i ICILS 2023

Danmark Finland Norge Sverige

Elever (antall svar) 3038 4249 4436 3401
Elev deltakelse (vektet) 86,2 % 92,3% 86, 7% 86,0%
Jenter 49 % 51% 49 % 48 %
Elever med innvandrerbakgrunn 11% 6 % 16 % 22%
Fritak pa elevniva 6,8 % 4,2 % 6,3 % 8,7 %
Skoler (antall) 141 158 153 147
Skole deltakelse (med erstatningsskoler og vektet) 95,3 % 100 % 959% 98,1%
Leerere (antall svar) 979 2099 1366 1566
Leerer deltakelse (vektet) 74,6 % 91,2 % 86,1% 776%
Leaerer (kvinner) 58 % 71% 64 % 64 %
Leerer (gjennomsnittsalder i ar) 45 46 42 46
Leerere under 40 ar 33% 28% 46 % 28%
Rektor (antall svar) 88 147 121 118
Rektor (kvinner) 36 % 50 % 58 % 64 %
Rektor (gjennomsnittsalder i ar) 51 52 52 51
Offentlig skole (en skole som drives av kommunen) 70 % 93% 82% 65 %
IKT-ansvarlig (antall svar) 110 152 127 134

Fig. V3-2 Datakilde er I[EA ICILS 2023 (Fraillon, 2024).
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