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Sammendrag

Formalet med denne masteroppgaven er a se naermere pa hvordan den digitale
kompetansen hos elever pa smaskoletrinnet er i endring. Problemstillingen lyder:
Hvordan har den digitale kompetansen hos elever pa 4. trinn endret seg fra 2013 til
20167

Digital kompetanse er et fenomen som endrer seg i takt med teknologiutviklingen i
samfunnet (Johannesen, @grim & Giaever, 2014). Denne utviklingen skjer hurtig, og
vi ser tydelige forandringer i elevenes digitale liv bare de siste fa arene
(Medietilsynet, 2016a). Hvordan er kompetansen til elevene i endring? For a
undersoke dette sparsmalet, er det nadvendig med innsikt i hvordan digital
kompetanse forstas og operasjonaliseres i norsk grunnskole. | oppgaven belyses
dette med en gjennomgang av teori om digital kompetanse og hvilken plass digital

kompetanse har i skolen.

Utdanningsdirektoratets kartleggingsprove i digitale ferdigheter for 4. trinn
representerer én operasjonalisering av digital kompetanse. Praven har blitt
giennomfort arlig siden 2013. Jeg har valgt a ta utgangspunkt i innholdet i og
resultatene fra denne proven som grunnlag for min analyse av hvordan digital
kompetanse er i endring. Funnene diskuteres i sammenheng med hva vi vet om
endring i elevenes bruksmonster og digitale omgivelser i den samme perioden som
praven er giennomfart. | oppgaven drafter jeg ogsa hvordan innholdet i en
sentralisert prove kan pavirke forstaelsen av og undervisningen om digital

kompetanse i skolen, og hvorvidt vi ser spor av dette i elevenes resultater.

Funn fra analysen viser noen systematiske endringer i elevenes besvarelser.
Endringene er ikke store, men tidsperioden denne undersgkelsen omfatter er ogsa
relativt kort. Lasningsprosenten pa enkelte oppgaver i proven har imidlertid beveget
seg sa mye som 14 % fra 2013—2016, og flere oppgaver har en tydelig lineser
endring. Analysen avdekker noen mgnstre i endringene. Vi kan se at oppgaver om

tekniske begreper og symboler har jevnt synkende lgsningsprosent. Det samme



gjelder for oppgaver om e-post. Vi ser ogsa tegn til en endring i begrepsbruk og
-forstaelse. | tillegg har oppgaver om ferdigheter som har blitt mindre nadvendige fra
et operativt stasted en synkende lgsningsprosent. Det gjelder for eksempel

kjennskap til typografiske smilefjes og hvordan en nettadresse (URL) er bygget opp.

Enkelte omrader og temaer holder seg stabile, for eksempel kildekritikk og digital
dommekraft. Dette er noe overraskende tatt i betraktning at andre undersokelser
viser indikasjoner pa bred forankring og gkt oppmerksomhet om disse temaene i
skolen (Medietilsynet, 2016a). Gjennom analysen finner vi ikke spor av en endret
undervisningspraksis som har fatt konsekvenser for prestasjonene pa prgven. Det
betyr likevel ikke at kartleggingspraven ikke pavirker undervisningen om eller

forstaelsen av digital kompetanse i skolen.
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1. Bakgrunn for oppgaven

Digital kompetanse er et sentralt fagomrade i skolen, og en forutsetning for aktiv
deltakelse i leering, utdanning, arbeids- og samfunnsliv (NOU 2015:8, 2015). Digital
kompetanse innebeerer ulike ting for ulike grupper. Det er forskjell pa den digitale
kompetansen til elever pa smaskoletrinnet og til voksne arbeidstakere. Det er forskiell
pa hva slags kompetanse som ansees som ngdvendig og relevant, og hva som
kjennetegner deres digitale omgivelser. Digital kompetanse er ogsa et fenomen i
endring. Det utvikler seg i takt med teknologiutviklingen og digitaliseringen av
samfunnet (Bawden, 2008; Erstad, 2010; Ferrari, 2012; Johannesen et al., 2014;
Siddiq, Hatlevik, Olsen, Throndsen & Scherer, 2016; Sgby, 2013) og den utviklingen
skjer raskt. Det som var en sentral kompetanse for fem ar siden, er ikke ngdvendigvis

like relevant i dag.

Det finnes mange definisjoner av digital kompetanse, og flere rammeverk som
beskriver kompetansen for ulike grupper og i ulike kontekster (Ferrari, 2012, 2013;
Fraillon, Schulz & Ainley, 2013; Utdanningsdirektoratet, 2012). Vi vet en del om
hvordan digital kompetanse blir forstatt og operasjonalisert i grunnskolen for elever
fra 7. trinn og oppover. Vi vet ogsa noe om hva slags digital kompetanse disse
elevene har, og hvordan den utvikler seg (Egeberg, Hultin & Berge, 2016; Ottestad,
Throndsen, Hatlevik & Rohatgi, 2014). Det finnes imidlertid lite kunnskap om den
digitale kompetansen til de yngste elevene pa skolen. Bade hvordan den
operasjonaliseres i undervisningen og hva de faktisk kan. Og ikke minst, hvordan

dette har endret seg de siste arene, i lys av stadig skiftende digitale omgivelser.

@nsket om a vite mer om den digitale kompetansen til elever pa smaskoletrinnet, er
min hovedmotivasjon for denne masteroppgaven. Jeg er ogsa nysgjerrig pa hvordan
digital kompetanse er i bevegelse, og hvordan det henger sammen med andre
forhold i skolen og i samfunnet. Dette blir ytterligere aktualisert i en tid da
samfunnsendringene gjor det nedvendig a fornye innholdet i skolen

(Kunnskapsdepartementet, 2016).



Som en del av et team som utvikler prgver i digital kompetanse, har jeg deltatt i
interessante diskusjoner og refleksjoner omkring hvilke deler av kompetansen som er
relevante og tidsaktuelle i skolesammenheng. Et eksempel pa dette er temaet e-post.
Er det relevant for en elev pa 4. trinn? Som operasjonell ferdighet eller bare pa et
konseptuelt kiennskapsniva? Et annet eksempel er pavirkningen av et endret
bruksmgnster gjennom innfgrsel av nettbrett og andre touchbaserte enheter? Kan vi
se endringer i elevenes kompetanse som fglge av endrede erfaringer?
Kartleggingsproven i digitale ferdigheter for 4. trinn har veert gjiennomfart arlig 2013—
2016, og jeg onsker & se neermere pa resultatene fra denne proven for a fa mer
kunnskap om den digitale kompetansen hos elever pa dette trinnet. Selv om 2013—
2016 er en kort periode, er det to forhold som likevel gjor det interessant a lete etter
tendenser; det ene er at det har skjedd betydelige endringer i elevenes teknologibruk
i denne perioden — bade i fritiden og pa skolen, og det andre er at elevene som
deltok i den siste gjennomfaringen i 2016 knapt hadde begynt pa skolen under den
forste gjennomfaringen i 2013, og avstanden i tid utgjor dermed et slags

«generasjonsskille» i skolesammenheng.

Min problemstilling er:

Hvordan har den digitale kompetansen hos elever pa 4. trinn endret seg fra 2013 til
20167

For a undersgke dette har jeg stilt meg folgende undersparsmal, som jeg sgker a

besvare i oppgaven:

1. Hvordan forstas og operasjonaliseres digital kompetanse i kartleggingspraven
pa 4. trinn?

2. Hvilke endringer kan man se i resultatene pa kartleggingspreven fra 2013—
20167

3. Hvordan henger endringene sammen med den digitale samfunnsutviklingen

0g undervisning om digital kompetanse i skolen?



Oppgaven er strukturert i atte kapitler:

Kapittel 1 skisserer bakgrunn for oppgaven, undersgkelsens problemstilling og

underliggende forskningsspgarsmal.

Kapittel 2 inneholder en gjennomgang av begreper og innhold knyttet til digital
kompetanse og hvordan kompetansen har utviklet seg over tid. Jeg redegjor ogsa for

hvilken plass digital kompetanse har i skolen.

Kapittel 3 gar giennom eksisterende undersgkelser om barn og unges digitale liv, og
hvilken kunnskap vi har om deres digitale kompetanse. Til sist argumenterer jeg for

behov for mer kunnskap om de yngste elevene.

Kapittel 4 gir en kort oversikt over ulike tilnaerminger til kartlegging av digital
kompetanse, diskuterer problemstillinger knyttet til reliabilitet og validitet av slike

kartlegginger og presenterer to tidlige kartlegginger av digital kompetanse pa 4. trinn.

Kapittel 5 beskriver kartleggingspraven i digitale ferdigheter for 4. trinn, samt

diskuterer hvorvidt praven pavirker hvordan digital kompetanse forstas i skolen.

Kapittel 6 redegjor for forskningsdesign og metode som er valgt i denne oppgaven,
beskriver hvordan dataene er behandlet og analysert, og diskuterer etiske og

metodiske problemstillinger.

Kapittel 7 inneholder en presentasjon og diskusjon av funnene fra analysen av
dataene fra kartleggingspraven. | diskusjonen vil jeg trekke inn teori om digital
kompetanse og funn fra andre undersokelser om elevenes digitale liv. Kapitlet er
strukturert etter omradene digital demmekraft, digital informasjon, digital

kommunikasjon og digital produksjon, med underliggende temaer.

Kapittel 8 oppsummerer de viktigste funnene fra analysen, strukturert etter noen

overordnede fellestrekk, og peker ut en retning for videre arbeid innenfor feltet.



2. Digital kompetanse — en gjennomgang

| dette kapitlet vil jeg redegjore for noen av de ulike begrepskonstruksjonene som
brukes om digital kompetanse, og hvordan innholdet i digital kompetanse har
forandret seg over tid. Flere perspektiver har blitt inkludert, vektlagt og nedtonet pa
bakgrunn av pavirkning fra ulike fagtradisjoner og syn pa leering, teknologi og
kunnskap (Erstad, 2010; Hatlevik, Ottestad & Throndsen, 2015; Johannesen et al.,
2014). Teknologiutviklingen i samfunnet har selvsagt ogsa hatt stor pavirkning pa
hvordan digital kompetanse forstas og hva det omfatter. | dette kapitlet har jeg
vektlagt de perspektivene jeg mener har hatt starst betydning for hvordan digital
kompetanse forstas i norsk grunnoppleering i dag, og til sist vil jeg giennomga

hvordan digital kompetanse er plassert i Laereplanverket Kunnskapslgaftet (LK06).

A skulle definere digital kompetanse presist, er & forsoke & treffe et bevegelig mal
(Ferrari, 2012). Sammenlignet med andre fagomrader som har plass i skolen er dette
omradet relativt nytt. Dermed er innhold og terminologi til en viss grad fortsatt i
stopeskjeen. | tillegg er digital kompetanse tett knyttet til teknologiutviklingen i
samfunnet (Bawden, 2008; Johannesen et al., 2014; Siddiq et al., 2016). Det
medforer bade raske og omfattende endringer i hvordan vi snakker om og bruker
digital teknologi. Med det i mente er det grunn til & ga ut fra at innholdet i digital
kompetanse kommer til & forbli et dynamisk domene. Denne erkjennelsen innebeerer
at det er utfordrende a definere og operasjonalisere digital kompetanse pa en slik
mate at det har gyldighet over tid. Flere definisjoner av digital kompetanse baerer
preg av en slik erkjennelse, ved at de beskriver kompetansen pa et overordnet og

abstrakt niva.

Ala-Mutka (2011) henviser til to ulike tilneerminger for & definere digital kompetanse —
en konseptuell og en operasjonaliserende. Med en operasjonaliserende tilnaerming
vil man beskrive et sett ferdigheter som inngar som elementer i kompetansen, mens
en konseptuell tilngerming gir en bredere og mer generell definisjon. Forskjellen

mellom de to tilneermingene er at en konseptuell definisjon gir en mer varig
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beskrivelse pa et hayere niva, mens en operasjonaliserende tilnaerming gir et godt
grunnlag for undervisning, progresjonsbeskrivelse og vurdering. Denne definisjonen
fra 2005 er et eksempel pa en konseptuell definisjon: «Digital kompetanse er
ferdigheter, kunnskaper og holdninger ved bruk av digitale medier for mestring i det
leerende samfunnet» (Erstad, 2005, s. 12). Den tilbyr et utgangspunkt for a ramme
inn digital kompetanse. For a fylle denne rammen med et innhold som kan innga i
skolens oppleering, ma kompetansen operasjonaliseres. Et skritt pa veien dit er a se
neermere pa hvilke begreper som brukes om denne kompetansen, og hva som ligger

i dem.

Digital kompetanse betegnes med mange synonymer og delvis overlappende
begreper (Ala-Mutka, 2011; Siddiq, 2016; Seby, 2013). Felles for dem er at de er satt
sammen av en domenebeskrivelse — for eksempel digital, media eller IKT, og et
kunnskapsperspektiv — for eksempel literacy, kompetanse eller ferdigheter (Hatlevik,
Ottestad, et al., 2015). De bygger pa hver sin bestemte fagtradisjon og gjenspeiler
ulike syn pa IKT, leering og kunnskap. Livingstone et al. (2008) viser til to ulike former
for begrepskonstruksjon, der den ene bringer inn nye begreper for & indikere en ny
form for kompetanse, mens den andre bruker tradisjonelle begreper for & markere

konvergens og tilknytning til andre fagtradisjoner:

While some scholars prefer to introduce new terms to characterize these
supposedly new skills (e.g., «digital literacy», «cyber-literacy», «internet
literacy», «network literacy»), others emphasize the continuities between old
and new media and information communication technologies by extending the
term «media literacy» or «literacy» in general to encompass a converged

concept of media and information literacies. (s. 104)

Forfatterne fastslar at de foretrekker bruk av tradisjonelle begreper, fordi det fremmer
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kontinuitet og bevarer et kritisk blikk pa hvor «ny» denne kompetansen er.

Erstad (2005) redegjar for framveksten av fagfeltet digital kompetanse som et
resultat av en konvergens mellom mediekunnskap og IT i skolen. Fra
medietradisjonen kommer begrepet «media literacy», som er delvis overlappende
med digital kompetanse, men som ivaretar et bredt syn pa det a leve i et
mediesamfunn (Erstad, 2010). Media literacy er imidlertid heller ikke et utvetydig
begrep. Det har tradisjonelt veert et stort sprik mellom hvordan begrepet er blitt
forstatt i England og USA. | USA er media literacy sterkt knyttet til kritisk vurdering av
medienes budskap, mens i England har fokuset veert pa barn og unges bruk av og
erfaring med medier (Dons, 2006; Erstad, 2005). Felles for dem er at de befatter seg
med hvordan man forholder seg til informasjon. Vi kan ogsa forsta begrepet

«information literacy» som neaert beslektet med media literacy (Ala-Mutka, 2011).

Fra IKT-omradet finner vi begreper for digital kompetanse som har sterkere
teknologikonnotasjoner. Det gjelder for eksempel «ICT/IT literacy» og «computer
literacy» (Tyner, 1998). Johannesen, @grim og Giaever (2014) har foretatt en
historisk gjennomgang av digital kompetanse og skisserer de tekniske ferdighetene
som beskrives av blant annet Buckingham (2006) og Tyner (1998) som selve
fundamentet i kompetansen. Pa dette fundamentet bygges digital kompetanse ut
med aspektene kreativitet, produksjon, kritisk tenkning og dannelse (Johannesen et
al., 2014).

Begrepskonstruksjonen «computer and information literacy» kobler begreper fra IKT-
tradisjonen og medietradisjonen, og blir brukt i den internasjonale studien ICILS,
som undersgker elevers digitale kompetanse (Fraillon et al., 2013; Gudmundsdottir &
Throndsen, 2015). Digital kompetanse blir i noen tilfeller ogsa forstatt som et
overordnet begrep der mediekompetanse og IKT-kompetanse inngar. | Ludvigsen-
utvalgets NOU om fremtidens skole finner vi for eksempel digital kompetanse definert

som et hovedomrade som kan deles inn i underomradene IKT-/teknologisk

! International Computer and Information Literacy Study
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kompetanse og informasjons- og mediekompetanse (NOU 2015:8, 2015).

Ala-Mutka (2011) har i sin gjiennomgang av digital kompetanse skissert en modell for

hvordan de ulike begrepene star i forhold til hverandre:

Internet literacy

ICT
Literacy

| figur 2.1 ser vi at betegnelsen ICT literacy betraktes som det smaleste begrepet.
Ala-Mutka (2011) begrunner det med at hun i sin litteraturgjennomgang finner at IKT-
kompetanse som oftest bare tillegges et teknisk bruksperspektiv. Dette star i
motsetning til for eksempel Siddiq (2016), som oppfatter ICT literacy som et bredt
begrep som kan forstas synonymt med digital literacy. Media literacy plasseres i
modellen som delvis overlappende med information literacy, men som et klart
underomrade til digital literacy, selv om det strekker seg utenfor ved & ogsa inkludere
analoge medier (Ala-Mutka, 2011). Media literacy og digital literacy brukes imidlertid
om hverandre av blant annet Erstad (2010). Modellen til Ala-Mutka gir en visuell
oversikt over sammenhengen mellom mange av begrepene som brukes for digital
kompetanse. Den har imidlertid en klar forankring i medietradisjonen, og gir medie-

/informasjonsomradet betraktelig starre plass enn det teknologirelaterte.
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Parallelt med framveksten av fagfeltet digital kompetanse, utvikler ogsa innholdet i
literacybegrepet seg. Dette er et viktig utgangspunkt for & forsta digital kompetanse
(Erstad, 2007). Tradisjonelt var betydningen av literacy & kunne lese og skrive, men
begrepet har i takt med teknologiutviklingen etter hvert endret seg til det & beherske
ulike symbolsystemer og medier i den aktuelle kulturen (Dons, 2006; Erstad, 2010).
Gjennom fokus pa multimodalitet, tekstmangfold og sosiokulturelle kontekster
utvikles et fleksibelt syn pa literacy, og forankres etter hvert i laereplanen M-87 som et
utvidet tekstbegrep (Erstad, 2007). Dons (2006) henviser til Paolo Freires vinkling pa
literacy som grunnlaget for demokratisk deltakelse, og gjer derigjennom en kobling
mellom literacy og menneskeverd. Kathleen Tyner (1998) har skrevet om literacy i en
digital kontekst, og hennes oppdeling i «tool literacy» og «literacy of representation»
ble trukket fram av Johannesen et al. (2014) som betydningsfullt for hvordan
forstaelsen av konseptet digital kompetanse har utviklet seg over tid. Denne
inndelingen handlet om a skille mellom de rent tekniske og instrumentelle
ferdighetene i kompetansen, og a forsta teknologiens og medienes rolle i samfunnet
(Tyner, 1998).

Innholdet i digital kompetanse har endret seg betydelig i den relativt korte tiden det
har veert pa dagsordenen i norsk utdanning. En apenbar arsak til det er selvsagt
teknologiutviklingen og den pafalgende digitaliseringen av samfunnet som har lgpt
parallelt i denne tidsperioden. Det er enighet i forskningsfeltet om at de teknologiske
framskrittene og endringen i tilgang pa teknologi, far store konsekvenser for

forstaelsen og operasjonaliseringen av digital kompetanse (Siddiq et al., 2016).

Ved innfaringen av Kunnskapslgftet i 2006 ble «a kunne bruke digitale verktoy»
definert som én av fem grunnleggende ferdigheter som utgjar forutsetninger for
leering og utvikling. Betegnelsen fra 2006 har sterke instrumentelle konnotasjoner, og
selv om det ble betraktet som innovativt & gi digitale ferdigheter status pa lik linje med

lesing og regning i laereplanverket, ble selve formuleringen problematisert. Erstad
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(2007) hevder at det & betegne digital kompetanse som en grunnleggende ferdighet
lett kan gi feil assosiasjoner som ikke tar opp i seg kompleksiteten i kompetansen.
Han undergraver imidlertid ikke verdien av de operative ferdighetene, og skisserer i
samme artikkel ulike dimensjoner i digital kompetanse der ferdigheter i bruk av
digitale verktay er den forste og mest apenbare dimensjonen. De fleste tidlige
rammeverk for digital kompetanse inkluderer en slik dimensjon (Erstad, 2005;
Krumsvik, 2007), men vi ser i nyere rammeverk at slike ferdigheter ligger som
implisitte forutsetninger for kompetansene som beskrives (Ferrari, 2013; Hatlevik &
Throndsen, 2015; Utdanningsdirektoratet, 2012). Dette kan vaere en naturlig utvikling
av en langt framskreden digitalisering av samfunnet, men det kan ogsa veere et
utslag av en pendeleffekt. Og der Erstad (2007) advarte mot & legge for tung vekt pa
oppleeringen i bruk av IKT, for dermed a risikere & undervurdere hvordan det pavirker
leering, minner Johannesen et al. (2014) om at en kritikk av bruksperspektivet pa IKT
ikke ma fare til at den grunnleggende IKT-oppleeringen neglisjeres. Da kan elevene
ende opp med & mangle et tilstrekkelig fundament for a ta i bruk teknologi i leering.
Forfatternes tydelige rad er: «Any definition of digital competence must include basic

skills in using digital tools» (Johannesen et al., 2014, s. 303).

Som nevnt tidligere i kapitlet har digital kompetanse tilknytning til fagtradisjonene
informasjonsteknologi og mediekunnskap. Mediekunnskap handler i utgangspunktet
om en overordnet kompetanse i bruk av medier, bade analoge og digitale (Erstad,
2005). Gjennom bevegelsen mot en literacyforstaelse av mediekompetanse, ble
kritisk vurdering av medienes innhold, samt en kulturell forstaelse av mediebruk
innlemmet, med utgangspunkt i henholdsvis amerikansk og britisk medieundervisning
(Dons, 2006). Medienes plass i norsk skole har veert preget av noe ambivalens. Et
syn pa medier som en kommersiell underholdningsarena har fort til skepsis mot a
slippe dem til i undervisningen (Erstad, 2005). Oppfatningen av erfaringer fra
mediebruk som en «privat» kompetanse kan potensielt veere en hindring for a utnytte
fordelen det er & koble elevenes fritidsverden og skoleverden. Buckingham (2006) er
opptatt av dette. Han argumenterer for at skolen ikke har rad til & overse elevenes
private erfaring med media, og er ngdt til & utstyre dem med en forstaelse for media

og teknologi som kulturformer. Erstad (2005) plasserer sagar digital kompetanse i
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«spenningsfeltet mellom skole og fritid, mellom formell og uformell lzering, og mellom
mediekultur og institusjonalisert leeringskultur» (s. 120). Beck og @grim (2009)
fremhever ogsa viktigheten av a holde oppleeringen relevant for elevene ved a
beholde naerheten til deres egne erfaringer med teknologi. Johannesen et al. (2014)
understreker imidlertid at den kompetansen elevene har tilegnet seg gjennom privat
bruk ikke er tilstrekkelig eller ngdvendigvis relevant for skolebruk, og at den er sveert
ujevnt fordelt. Selv om digitale medier er de unges hjemmebane, er det ngdvendig at
skolen har en aktiv rolle pa disse arenaene, slik at oppleering i digital kompetanse
ikke blir «privatisert» (Krumsvik & Stobakk, 2007).

Medieperspektivet gir digital kompetanse en sosiokulturell forankring, og apner for a
inkludere en forstaelse for teknologiens rolle i samfunnet, bade historisk og kulturelt.
Erstad (2005) ser pa digitaliseringsprosessen i media og samfunn som selve
grunnlaget for hva digital kompetanse dreier seg om. Tyners (1998) innfgring av
dimensjonen «literacy of representation» i digital kompetanse handler om a vektlegge
teknologiens rolle i samfunnet, hvordan vi kommuniserer med og forholder oss til
digitale medier, hvordan vi vurderer innholdet i mediene og a kjenne til
maktstrukturene i medie- og teknologisamfunnet. Samspillet mellom menneske og
teknologi far konsekvenser for begge parter. Apenbart kan mennesket manipulere,
endre, benytte og forbiga de digitale verktayene innenfor rammen av egen
kompetanse og innsikt. | kjernen av denne forstaelsen finner vi argumenter for at
oppleeringen i skolen i det minste ma tilby en forstaelse av at mennesket former
teknologien, og gjerne ogsa en viss praktisk kompetanse i hvordan (Beck & @grim,
2009; Sanne et al., 2016).

Pa den annen side pavirkes ogsa mennesket av verktgyene de bruker. Som Siemens
(2005) sier det: «Technology is altering (rewiring) our brains. The tools we use define
and shape our thinking» (s. 4). Buckingham (2006) deler ogsa oppfatningen om at
digital kompetanse ma inkludere en forstaelse for hvilken rolle teknologi spiller i
samfunnet og hvordan det pavirker menneskene. | tillegg er han opptatt av at kritisk
tenkning skal ha en sentral plass i digital kompetanse. Han mener at det & kunne

vurdere informasjon kritisk, stille sparsmal omkring kildene som tilbyr informasjonen,
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hvilke interesser de har og hvilke politiske, skonomiske og sosiale krefter de pavirkes

av, er like viktig som a kunne sgke etter, finne og velge ut informasjon.

Digitale medier legger til rette for kreativ produksjon, bearbeiding og deling av
innhold. Erstad (2010) trekker fram denne dimensjonen i digital kompetanse som
interessant fra et utdanningsstasted. Gjennom elevenes erfaringer med & skape med
teknologi, produserer de kunnskap, i trad med et konstruktivistisk syn pa leering. |
EUs rammeverk for digital kompetanse, DIGCOMP (Ferrari, 2013), har kreativitet og
produksjon fatt stor plass. | tre av fem omrader, Content creation, Problem solving og
Communication, finner vi innslag av skaping, bearbeiding og samproduksjon.
Produksjonsdimensjonen i digital kompetanse kan ogsa involvere programmering.
Det forutsetter utviklingsrettede kompetanser som prosessforstaelse,
problemlgsning, algoritmisk tenkning og verktgykompetanse. Et slikt realfaglig blikk
pa digital kompetanse i norsk utdanning har blitt etterlyst av blant andre Digitutvalget:
«Det er en ubalanse hvor vi har definert digitale ferdigheter med for stor vekt pa
kommunikasjon, tekst og det humanistiske, og med for lite vekt pa algoritmer, tall,
matte og teknologi» (NOU 2013:2, 2013, s. 99). Digitutvalget argumenterer for et syn
pa digital kompetanse som ogsa omfatter beregning, analyse og en generell
teknologiforstaelse. | en EU-rapport om «computational thinking» i
grunnopplaeringen, hevdes det imidlertid at programmering og algoritmisk tenkning
skiller seg fra digital kompetanse ved & vektlegge hvordan digital teknologi fungerer
snarere enn a bare kunne bruke den (Bocconi, Chioccariello, Dettori, Ferrari &
Engelhardt, 2016). | dette spenningsfeltet kan man ane to ulike tilneerminger til
etableringen av programmering og algoritmisk tenkning som eget fagfelt i skolen,

enten ved & innbefattes av eller markere avstand til digital kompetanse.

En mer helhetlig forstaelse av digital kompetanse som inkluderer bade kritisk
tenkning teknologiforstaelse og samfunnsperspektiv, peker i retning av en overordnet
dannelsestankegang. Seby (2003) innfgrer ideen om digital dannelse som noe som
«gir uttrykk for en helhetlig forstaelse av hvordan barn og unge leerer og hvordan de
utvikler sin identitet» (s. 8). Dette apner opp for et humanistisk perspektiv pa digital

kompetanse og assosieres med det tyske begrepet «Bildung». En slik forstaelse
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innebeerer at digital kompetanse i seg selv gis verdi for individet som et grunnlag for
selvutvikling, i kontrast til et instrumentelt syn pa kompetansen som utelukkende
funksjonelt fra et skonomisk samfunnsperspektiv (Pietral3, 2009). Lavlie (2013)
bringer inn en politisk vinkling pa hvordan teknologi pavirker dannelsen. Han snakker
om «teknokulturell danning» som kan apne for en styrket mulighet for demokratisk
deltakelse og pavirkning gjennom digitale fora. Erstad (2010) nevner
«empowerment» i denne sammenhengen, og minner om risikoen for digitale skiller

og ekskludering som folge av manglende kompetanse.

Som en forlengelse av dette kan dannelsesperspektivet ogsa betraktes fra et
teknologisk stasted. For ikke bare handler reell demokratisk deltakelse og pavirkning
om a forsta teknologiens rolle i samfunnet, det handler ogsd om & kunne forme
teknologien som ligger bak. Beck (2006) papeker at oppleering i digital kompetanse
ma innebeere en utvikling av et kritisk blikk pa teknologien som omgir oss, og a forsta
hvordan vi kan pavirke den pa ulike vis og niva. | en faggjennomgang med forslag til
endringer i grunnopplaeringen brukes dette som et av argumentene for hvorfor
oppleering i teknologi og programmering bor vaere obligatorisk i grunnskolen:
«Kompetansen det dreier seg om, er ikke primaert en brukerkompetanse, men en
grunnleggende forstaelse som setter de unge i stand til & ta kontroll over teknologien
og veere med pa a utvikle den til sitt eget og samfunnets beste» (Sanne et al., 2016,
S. 22).

| den norske utdanningsdiskursen i dag brukes begrepene «digital kompetanse» og
«digitale ferdigheter» om hverandre (Hatlevik & Throndsen, 2015).
Kompetansebegrepet har tradisjonelt veert koblet til arbeidslivet og tar utgangspunkt i
a beskrive kvalifikasjoner (Erstad, 2005). | utdanningssammenheng forstas begrepet
ofte som en kombinasjon av kunnskap, ferdigheter og holdninger, hvilket innebaerer
at digital kompetanse plasseres hgyere enn digitale ferdigheter i begrepshierarkiet.
Ludvigsen-utvalget underbygger dette ved a definere ferdigheter som en forutsetning

for og en del av det & utvikle kompetanse (NOU 2015:8, 2015). | tillegg til den
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hierarkiske dimensjonen, kan forskjellen mellom ferdigheter og kompetanse ogsa
betraktes langs en statisk—dynamisk akse. Ferdighetsbegrepet representerer et mer
statisk syn pa kunnskap, mens kompetanse indikerer en mer dynamisk og helhetlig
tilneerming (Saby, 2003, 2013). Erstad (2005) legger til grunn en lignende oppfatning
ved a redegjare for kompetanse som en situasjonsbetinget handlingsberedskap som
omfatter strategier for & anvende ferdigheter og kunnskap, samt utvise
vurderingsevne og demmekraft. | OECDs DeSeCo?-rapport finner vi et tilsvarende
kompleksitets- og kontekstaspekt i forstaelsen av kompetanse, der kompetanse
beskrives som a kunne lgse komplekse oppgaver i en gitt situasjon (OECD, 2005).
Dette er ogsa slik kompetanse forstas i Kunnskapsloaftet (Kunnskapsdepartementet,
2016).

Stortingsmeldingen «Kultur for laering» fastslo allerede i 2004 at digital kompetanse
er en meget sammensatt kompetanse (Utdannings- og forskningsdepartementet,
2004). En rekke andre har ogsa argumentert for en bred forstaelse av digital
kompetanse ved & introdusere stadig flere perspektiver, som for eksempel dannelse,
demokratisk deltakelse, kreativitet, kritisk tenkning samt forstaelse for teknologiens
rolle i samfunnet (Beck & @grim, 2009; Buckingham, 2006; Dons, 2006; Erstad,
2007; Krumsvik & Stgbakk, 2007; Lavlie, 2013; Sgby, 2003). Flere av de samme
advarer ogsa mot at bruken av betegnelsen ferdigheter kan bidra til & snevre inn
forstaelsen av hva digital kompetanse innebzerer, og fore til at denne kompetansen
far et utelukkende operativt og instrumentelt fokus i utdanningen. | forskningsfeltet
synes det & vaere lite omdiskutert at digital kompetanse er av sa kompleks og
sammensatt art at ferdighetsbegrepet ikke er dekkende. Det er ogsa en relativt
samstemt oppfatning av at det er en nivaforskjell mellom begrepene ferdigheter og
kompetanse. Likevel brukes disse begrepene i Norge naermest synonymt og om
hverandre nar de sammenstilles med digital (Hatlevik & Throndsen, 2015). | en EU-
rapport hevdes det at «digital competence» brukes i norske fagmiljoer og i EU-
sammenheng, mens i engelskspraklige miljger brukes «digital skills» eller «literacy» i

starre grad (Bocconi et al., 2016). Min oppfatning er imidlertid at begrepet digitale

2 Definition and Selection of Competencies
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ferdigheter har en sterk posisjon i den norske diskursen, noe som sannsynligvis

skyldes at det er dette som brukes i leereplanverket.

Man kan tenke seg flere arsaker til at betegnelsen digitale ferdigheter ble valgt i
leereplanen. Det kan vaere fordi det faktisk ble vurdert som et ferdighetsomrade
snarere enn et kompetanseomrade, eller det kan vaere en mer pragmatisk falge av at
omradet ble innlemmet i det som allerede hadde fatt betegnelsen «grunnleggende
ferdigheter» i leereplanstrukturen. Ludvigsen-utvalget argumenterer imidlertid for at
definisjonen av grunnleggende ferdigheter i laereplanverket ligger tett opp til en
kompetanseforstaelse, og anbefaler dermed at man i fremtiden benytter
kompetansebegrepet i stedet (NOU 2015:8, 2015).

Med bakgrunn i denne redegjorelsen, vil jeg i oppgaven primeaert benytte begrepet
digital kompetanse. Unntak er kontekster der ferdighetsbegrepet er innarbeidet og
brukes eksplisitt, for eksempel ved omtale av grunnleggende digitale ferdigheter i

leereplanverket, kartleggingspraven i digitale ferdigheter for 4. trinn og i andre

kartlegginger som benytter ferdighetsbegrepet.

| Stortingsmelding nr. 30 (2003—2004) «Kultur for laering» omtales digital kompetanse
som en basiskompetanse som ma fa plass i leereplanverket bade som
grunnleggende ferdigheter i bruk av digitale verktgy, og som mer avanserte former
for digital kompetanse (Utdannings- og forskningsdepartementet, 2004).
Stortingsmeldingen fastslar videre at kompetansen skal komme til uttrykk i
kompetansemalene i leereplaner for fag samt i de fem tverrgdende grunnleggende
ferdighetene a kunne lese og regne, uttrykke seg muntlig og skriftlig samt & kunne
bruke digitale verktoy. De grunnleggende ferdighetene er avgjorende redskaper for
leering i alle fag og samtidig en forutsetning for at elevene skal kunne vise sin

kompetanse (Utdanningsdirektoratet, 2012).

Ved innfgringen av Kunnskapsloftet fikk dermed digital kompetanse for farste gang
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en betydelig plass i norsk grunnopplaering. Norge var relativt tidlig ute med a
integrere digital kompetanse i leereplanverket ved a gi det status som én av fem
grunnleggende ferdigheter. Grunnleggende digitale ferdigheter er delt opp i falgende

omrader:

» Tilegne og behandle innebeerer a kunne bruke ulike digitale verktay,
medier og ressurser til & soke etter, navigere i, sortere, kategorisere og
tolke digital informasjon hensiktsmessig og kritisk.

* Produsere og bearbeide innebaerer & kunne bruke digitale verktgy, medier
og ressurser til & sette sammen, gjenbruke, omforme og videreutvikle ulike
digitale elementer til produkter, for eksempel sammensatte tekster.

* Kommunisere innebaerer & kunne bruke digitale verktgy, ressurser og
medier til & samarbeide i leeringsprosesser, og til & presentere egen
kunnskap og kompetanse til ulike mottakere.

* Digital demmekraftinnebaerer & kunne bruke digitale verktoy, medier og
ressurser pa en forsvarlig mate, og a ha et bevisst forhold til personvern og

etisk bruk av Internett. (Utdanningsdirektoratet, 2012, s. 6)

| innledningen til laereplanene for fagene er det beskrevet hvordan de grunnleggende
ferdighetene skal forstas i det enkelte fags kontekst. Her er et eksempel fra

leereplanen i matematikk:

Digitale ferdigheiter i matematikk inneber a bruke digitale verktoy til leering
gjennom spel, utforsking, visualisering og presentasjon. Det handlar 6g om a
kjenne til, bruke og vurdere digitale verktoy til berekningar, problemlgysing,

simulering og modellering. Vidare vil det seie a finne informasjon, analysere,
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behandle og presentere data med formalstenlege verktoy, og vere kritisk til
kjelder, analysar og resultat. Utvikling i digitale ferdigheiter inneber & arbeide
med samansette digitale tekstar med aukande grad av kompleksitet. Vidare
inneber det a bli stadig meir merksam pa den nytten digitale verktay har for

leering i matematikkfaget. (Kunnskapsdepartementet, 2013b, s. 2)

Grunnleggende digitale ferdigheter er ogsa integrert i noen av kompetansemalene i
fagplanene. Her er et eksempel pa et slikt kompetansemal i norsk etter 4. trinn: «Mal
for oppleaeringen er at eleven skal kunne soke etter informasjon, skape, lagre og
gjenfinne tekster ved hjelp av digitale verktgy» (Kunnskapsdepartementet, 2013c, s.
7).

En forskningsgjennomgang viser at forstaelsen av hva grunnleggende ferdigheter er
og hvordan man kan jobbe med dem har veert uklar (Rednes & Gilje, 2016). Pa tross
av de eksplisitte faringene i leereplanverket har digitale ferdigheter brukt lang tid pa a
befeste seg i oppleeringen som en grunnleggende ferdighet, og det oppleves
vanskelig a koble ferdigheten mot kompetansemal i leereplanene (Hatlevik, Egeberg,
Gudmundsdottir, Loftsgarden & Loi, 2013). At digital kompetanse neermest er helt
fraveerende i den generelle delen av leereplanen, har ogsa blitt problematisert,
spesielt med tanke pa dannelsesperspektivet (Krumsvik & Stobakk, 2007). Arbeidet
med & fornye den generelle delen av leereplanen, som pagar i disse dager,
begrunnes da ogsa blant annet med pavirkningen teknologi har pa samfunnet og
konsekvensen det far for skolens dannelsesoppdrag (Isaksen, 2016;

Kunnskapsdepartementet, 2016).

| 2012 ble betegnelsen pa den grunnleggende digitale ferdigheten endret fra 4 kunne
bruke digitale verktoy til digitale ferdigheter. Dette ble oppfattet som en betydelig
utvidelse av forstaelsen av ferdigheten (Senter for IKT i utdanningen, 2012). Samtidig
ble det innfart et rammeverk til bruk for laereplangrupper oppnevnt av

Utdanningsdirektoratet, med definisjoner og progresjonsbeskrivelser for de
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grunnleggende ferdighetene (Utdanningsdirektoratet, 2012). Rammeverket beskriver
digitale ferdigheter og hvordan de utvikles. Det inneholder en matrise som deler inn
fire ferdighetsomrader i fem nivaer. Dette rammeverket ble utviklet som et
grunnlagsdokument for en leereplanrevisjon. Laereplanene i norsk, matematikk,
naturfag, samfunnsfag og engelsk ble revidert i 2013, blant annet som folge av at
evalueringen av Kunnskapsloftet viste at de grunnleggende ferdighetene ble forstatt
smalere og mer elementeert enn intensjonen var, og at de i varierende grad var
tydelig uttrykt i leereplanene (Kunnskapsdepartementet, 2016). Rammeverket fikk
imidlertid raskt et stgrre bruksomrade enn hva som var formalet med dokumentet, og
benyttes av mange flere enn den opprinnelige malgruppen (Egeberg et al., 2016).
Det har dermed hatt en sterkere pavirkning pa hvordan digital kompetanse forstas
enn det man kan anta at var intensjonen med utviklingen av et slikt rammeverk. Noe
av arsaken til dette kan veere at det fantes fa definisjoner av digital kompetanse pa et
operasjonelt niva i norsk utdanningskontekst. Johannesen et al. (2014) uttalte at
dette rammeverket sa ut til & ha truffet godt med sine beskrivelser: «In our opinion, it
might seem like they have finally succeeded in formulating a definition, which is
timely enough to embrace the contemporary perception of digital competence, yet

robust enough to embrace the future digital age» (s. 305).

Rammeverk for grunnleggende ferdigheter har av andre bilitt kritisert for a veere
mangelfullt, blant annet av Digitutvalget som mener det har for ensidig vekt pa
kommunikasjon og presentasjon, og mangler utvikling, programmering, beregning,
analyse og teknisk forstaelse (NOU 2013:2, 2013). Digitutvalget mener at den
overordnede definisjonen av digitale ferdigheter som finnes i rammeverket ivaretar
muligheten til & inkludere slike aspekter, men at dette gar tapt i operasjonaliseringen i
matrisen. Den kvalitative Monitor-rapporten fra 2012 uttrykker ogsa noen

innvendinger mot rammeverket:

Men for det forste er disse progresjonsmatrisene basert pa kompromisser og
minimumslasninger, sa for det andre er det vanskelig for eksterne

laereplangrupper a integrere digitale ferdigheter i kompetansemal. Det forer til
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A) at digitale ferdigheter er for snevert beskrevet, og B) at fagplanene samlet
sett ikke fanger opp alle sider av ferdighetene som elevene skal oppgve.

(Dalaaker et al., 2012, s. 8)

Den samme rapporten anerkjenner likevel nytteverdien i at det for farste gang forela
et formelt dokument som konkretiserte digitale ferdigheter pa ulike nivaer i
oppleeringen. Av den grunn ble rammeverket for grunnleggende ferdigheter ogsa et
viktig referansedokument for utvikling av kartleggingsverktoy for a teste digital
kompetanse. Som Ala-Mutka (2011) papeker, er det ngdvendig med en operasjonell
definisjon av digital kompetanse for at kompetansen skal kunne vaere gjenstand for

prover og vurderinger.

And, while it may be possible to produce lists of the components of digital
literacy, and to show how they fit together, it is not sensible to try to reduce it
to a finite number of linear stages. Nor is it sensible to suggest that one
specific model of digital literacy will be appropriate for all people or, indeed, for
one person over all their lifetime. Updating of understanding and competence
will be necessary, as individual circumstances change, and as changes in the
digital information environment bring the need for new fresh understanding

and new competences. (Bawden, 2008, s. 28)

Bawdens sitat illustrerer utfordringen med a forsta, definere, operasjonalisere og
plassere digital kompetanse i norsk grunnoppleering. Det er en krevende oppgave a
konkretisere et fenomen som er i sterk utvikling slik at det gir mening over tid.
Samtidig forer en rask og omfattende digitalisering av samfunnet til at digital

kompetanse far en stadig viktigere posisjon i oppleeringen. Og en viktigere posisjon
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fordrer robuste operasjonaliserte definisjoner som grunnlag for undervisning og
vurdering. De fleste definisjonene som forstaelsen av digital kompetanse i norsk
grunnoppleering bygger pa, er pa konseptuelt niva. Det tydeligste unntaket fra dette,
er beskrivelsen av digitale ferdigheter i rammeverk for grunnleggende ferdigheter
(Utdanningsdirektoratet, 2012). Dette rammeverket har fatt stor innvirkning pa
hvordan digital kompetanse forstas i skolen, og — ikke minst — legger grunnlaget for
hvordan den vurderes. Kritikken av dette rammeverket underbygger imidlertid at det
er behov for et revidert rammeverk som ivaretar alle de sentrale dimensjonene i
digital kompetanse, og som faktisk har som formal a fastsette en forankret,
operasjonalisert definisjon av kompetansen som kan oppdateres slik at den har

gyldighet over tid.

Forstaelsen av digital kompetanse er, som Bawden (2008) presist oppsummerer,
relativ til tid og kontekst. Dette kapitlets tematiske gjennomgang av perspektiver,
begreper og fagtradisjoner knyttet til digital kompetanse har forsgkt a belyse de ulike
aspektene av kompetansen. Det gir et utgangpunkt for hvordan digital kompetanse
operasjonaliseres i kartleggingspraven, og for analysen av hvordan elevene presterer

pa denne prgven i 2013-2016.
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3. Hva vet vi om norske elevers digitale kompetanse?

Vi har en del kunnskap om norske elevers digitale kompetanse. Vi vet ogsa noe om
deres mediehverdag og deres bruk av teknologi — bade hjemme og pa skolen. | dette
kapitlet vil jeg gi forst gi en oversikt over noen av de store undersgkelsene som ser
pa teknologi- og mediebruken til barn i grunnskolealder. Dette setter elevenes digitale
kompetanse inn i en kontekst, og gir et nyttig bakteppe for & analysere og diskutere
utviklingen i resultatene fra kartleggingspraven. Deretter vil jeg presentere resultater
fra de to starste og nyeste kartleggingene av digital kompetanse i grunnskolen;

International Computer and Information Literacy Study (ICILS) og Monitor skole.

Det finnes mange undersgkelser om barn og teknologi, fra ulike innfallsvinkler. Disse
undersgkelsene gir blant annet innblikk i barn og unges bruksmenster, tilgang til og
valg av teknologi. De gir ogsa informasjon om barns erfaringer med, holdninger til og
handtering av det de opplever pa nett. Noen av undersgkelsene har blitt gjennomfort
jevnlig i mange ar og gir gode trenddata. Disse er spesielt relevante for & studere

elevenes digitale kompetanse og hvordan den har utviklet seg de siste arene.

Medietilsynet har i over ti ar samlet inn data om barn og unges mediehverdag i den
store Barn og medier-undersokelsen®. Undersgkelsen konsentrerer seg primaert om
barn i alderen 9 til 16 ar. Fra denne undersgkelsen kan vi se en endring i barns
medievaner i perioden kartleggingsproven i digitale ferdigheter har blitt gjennomfart.
En av de starste endringene for den aktuelle aldersgruppen (9—11 ar), er at andelen
som eier egen smarttelefon har gkt betydelig, fra 49 % i 2012 til 81 % i 2016
(Medietilsynet, 2016a, s. 18). Barn og medier gar ogsa grundig til verks med a
studere hva barn og unge gjor pa Internett. Felles for de fleste aktivitetene er at
bruken oker med alderen. En aktivitet bryter med dette monsteret, nemlig bruk av
spillsider pa Internett. Her er bruken desidert starst blant de yngste barna i

undersgkelsen; nesten halvparten av nidringene besgker disse ukentlig eller oftere

8 http://www.medietilsynet.no/barn-og-medier/barn-og-medier-undersokelsen/
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(Medietilsynet, 20164a, s. 53). Bruken faller til 6 % for sekstenaringene (Medietilsynet,
20164, s. 43).

NOVA*s Ungdata-undersokelse bekrefter at dette er en tendens som strekker seg
videre opp i ungdomsarene (Bakken, 2016). Ungdata konsentrerer seg om elever pa
ungdomstrinnet og i videregaende oppleering, og bruken av elektroniske spill synker
ogsa her med alderen. Ungdata spar elevene om deres mediebruk, deriblant spill pa
TV, data eller mobiltelefon, tidsbruk pa sosiale medier og generelt om

skjermaktiviteter. Undersgkelsen har veert giennomfgrt siden 2010.

Statistisk sentralbyras mediebrukundersokelse Norsk mediebarometer har
informasjon om befolkningens internettbruk og bruk av datamaskin hjemme, med
trenddata fra midten av 1990-tallet (Statistisk sentralbyra, 2017). Undersgkelsen
gjennomfgres arlig. Mediebarometeret viser resultater samlet for aldergruppen 9—15
ar, sa det er vanskelig a lese ut tendenser som gjelder spesifikt for den gruppen
elever som er relevant for denne oppgaven. Generelt kan vi se at internettbruken for
9-15-aringene oker jevnt fra 80 minutter per dag i 2012 til 119 minutter per dag i
2015 (Statistisk sentralbyra, 2017).

Utdanningsdirektoratets arlige elevundersokelse® spor elever pa 5.—13. trinn om
digital mobbing, bruk av datamaskin/Internett og digitale ferdigheter. Undersokelsen
er obligatorisk for elever pa 7. og 10. trinn og pa Vg1. Spersmalene om bruk av
datamaskin/Internett og digitale ferdigheter kan skolene velge a inkludere i
sporreskjemaet til elevene, mens sparsmalene om digital mobbing er obligatoriske.
Resultatene pa nasjonalt niva, fylkesniva, kommuneniva og skoleniva for de

obligatoriske trinnene publiseres pa Skoleporten®.

Universitetet i Oslo gjennomfarte forskningsprosjektet ARK&APP i perioden 2013—

* Norsk institutt for forskning om oppvekst, velferd og aldring
® https://www.udir.no/tall-og-forskning/brukerundersokelser/elevundersokelsen/

® https://skoleporten.udir.no
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2016, pa oppdrag fra Utdanningsdirektoratet (Gilje et al., 2016). Rapporten fra dette
prosjektet forteller om bruk av digitale laeremidler i norsk skole i samfunnsfag,
engelsk, naturfag og matematikk. Undersokelsen omfattet skoleeiere, skoleledere og
leerere i 5. trinn til Vg1. Prosjektet resulterte ogsa i en egen rapport om arbeid med

grunnleggende ferdigheter, deriblant digitale ferdigheter (Radnes & Gilje, 2016).

To av de viktigste kildene til kunnskap om den digitale kompetansen til elever i
grunnskolen er International Computer and Information Literacy Study (ICILS) fra
2013 og Monitor skole, som har blitt giennomfgart jevnlig siden 2003. Monitor
kartlegger kompetansen til elever pa 7. og 9. trinn og Vg2, mens ICILS utelukkende

konsentrerer seg om 9. trinn.

3.2.1. International Computer and Information Literacy Study (ICILS)

ICILS-undersgokelsen’ er en internasjonal komparativ studie av elevers digitale
ferdigheter. | Norge ble studien gjennomfart i 2013 av Institutt for laererutdanning og
skoleforskning ved Universitetet i Oslo og Senter for IKT i utdanningen, pa oppdrag
fra Utdanningsdirektoratet. Studien kartlegger 9. trinnselevers digitale ferdigheter ved
at de gjennomfarer en digital prave. Elevene svarer ogsa pa sparsmal om deres
mestringsforventninger til og egenvurdering av egne ferdigheter. | tillegg har
undersgkelsen som formal a fa kunnskap om hvor elevenes lzering av digitale
ferdigheter foregar. Dette har veert samlet inn gjennom sparreskjemaer til elever,
leerere, skoleledere og IKT-ansvarlige ved skolene (Gudmundsdottir & Throndsen,
2015). Kartleggingen av elevenes ferdigheter er basert pa et eget rammeverk som
ble utviklet spesielt for denne studien (Fraillon et al., 2013). Dette rammeverket ligger
tett opptil den norske forstaelsen av digitale ferdigheter som beskrives i rammeverk
for grunnleggende ferdigheter (Hatlevik & Throndsen, 2015). | ICILS deles digitale
ferdigheter opp i de to hovedomradene & hente inn og handtere informasjon og a

Skape og utveksle informasjon (oversatt av Hatlevik & Throndsen, 2015), som igjen

’ https://icils.acer.org
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er delt opp i syv underomrader.

ICILS-undersgkelsen viser at en tredel av de norske elevene er i stand til 4 sgke etter
informasjon, utove kildekritikk og lage digitale presentasjoner etter naermere
spesifiserte kriterier (Ottestad, Throndsen, Hatlevik & Rohatgi, 2014). Omtrent
halvparten av elevene viser at de kan bruke datamaskinen som et redskap og er i
stand til & bruke digitale ressurser til & lose enkle oppgaver. De har en viss
bevissthet omkring personvern, men viser mangelfull kritisk vurderingsevne til
hvordan personinformasjon pa nett kan brukes. En fjerdedel av elevene har kun
kiennskap til elementeer filhandtering og tekstredigering. De har bare en overflatisk

forstaelse av datasikkerhet og nettvett.

Det som skiller ICILS fra andre undersgkelser er at den sammenligner norske elevers
digitale ferdigheter med ferdighetene til elever fra andre land. Hovedfunnene fra
ICILS-undersgkelsen viser at de norske elevene pa 9. trinn har gode digitale
ferdigheter sammenlignet med de andre deltakerlandene, og at de har en
gjennomsnittsskar som er signifikant hoyere enn det internasjonale gjennomsnittet
(Throndsen, Hatlevik & Loi, 2015). Det er kun Tsjekkia som skarer signifikant hayere
enn Norge. Konfidensintervallene overlapper for snittskarene til Norge, Australia,
Polen og Ser-Korea. Spredningen pa de norske elevenes prestasjoner er relativt lav i
forhold til hva som er typisk i mange land. Det betyr at nivaet pa elevene er ganske
jevnt, og ulikhetene forholdsvis sma. Elevresultatene er plassert pa en skala med
mestringsniva 1—4, samt under niva 1. 30 % av de norske elevene presterer pa de to
overste nivaene (Throndsen et al., 2015, s. 83). Av disse er det bare 3 % som er pa
niva 4, men det er giennomgaende en veldig lav andel pa dette nivaet for alle
landene. Neer halvparten av elevene (46 %) presterer pa niva 2, mens cirka en

fierdedel (24 %) havner pa niva 1 eller under (Throndsen et al., 2015, s. 84).

Elever pa niva 3 kjennetegnes ved at de pa egen hand kan sgke, finne og velge ut
relevant informasjon og lage digitale produkter med grunnlag i dette (Throndsen et
al., 2015). De har ogsa gode ferdigheter innenfor formatering og layout, og er i stand

til & foreta adekvat kritisk kildevurdering. Elevene pa niva 4 har i tillegg bevissthet om
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formal og malgruppe i sin digitale produksjon, og de forstar problematikk knyttet til
opphavsrett. Niva 2-elevene kan lokalisere og velge ut informasjon og bruke det i
digitale produkter. De har ogsa noe kunnskap om formatering og layout, og om sikker
IKT-bruk. Pa niva 1 innehar elevene kun elementeere ferdigheter knyttet til for
eksempel tekstredigering og filnavigering. Det er noe overraskende at en sa betydelig
andel som en fjerdedel av norske elever pa 9. trinn plasserer seg pa niva 1 eller
under. Forskerne som star bak studien har gjort seg opp en mening om hva slags

konsekvenser det kan innebaere for de aktuelle elevene.

Med utgangspunkt i en faglig forankret diskusjon anser den internasjonale
forskergruppen knyttet til ICILS-studien at ferdigheter pa niva 1 ikke vil veere
tilstrekkelige for & mestre fremtidige personlige utfordringer som a delta i
videre utdanning, arbeidsliv eller i samfunnslivet for gvrig. (Hatlevik,

Throndsen, Gudmundsdottir & Olsen, 2015, s. 172)

ICILS viste ogsa en signifikant kjgnnsforskjell i favar jenter pa elevenes prestasjon
pa praven (Throndsen et al., 2015), pa tross av at guttene har bade hayere
mestringsforventning og egenvurdering enn jentene (Throndsen & Hatlevik, 2015).
Dette sees i sammenheng med bakgrunnsdataene fra undersgkelsen om elevenes
bruksmganster, blant annet at guttene bruker mer tid pa dataspill enn jenter.
Throndsen et al. (2015) lanserer en antakelse om at dette kan ta tid bort fra andre
dataaktiviteter som er mer relevant for de skolerettede digitale ferdighetene som

testes i pragven.

3.2.2. Monitor skole

Monitor skole® kartlegger skolens digitale tilstand, bruk av og prioriteringer knyttet til

IKT, samt elevers og leereres digitale kompetanse. Den kvantitative undersokelsen

8 https://iktsenteret.no/ressurssamling/monitor-skole
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har blitt gjennomfort i perioden 2003—-2016, forst av Forsknings- og
kompetansenettverk for IT i utdanning (ITU), og senere ved Senter for IKT i
utdanningen, som ITU ble en del av i 2010. Informantene er elever, laerere og
skoleledere tilknyttet 7. trinn, 9. trinn og Vg2. | 2016 konsentrerte undersokelsen seg
utelukkende om 7. trinn og vektla bruk av IKT og digitale ferdigheter i
matematikkfaget spesielt. | tillegg til de kvantitative undersokelsene har det veert
gjennomfort to kvalitative undersgkelser i 2010 og 2012 som utdyper funn og

problemstillinger fra de kvantitative undersgkelsene.

Monitor undersgker elevenes digitale kompetanse gjennom to ulike tilnaerminger. De
blir spurt om a gjere en egenvurdering av evne til & utfare vanlige oppgaver med en
datamaskin i tillegg til & svare pa spersmal i en kort prgve. | den nyeste
undersgkelsen fra 2016 inkluderte praven sparsmal om vurdering av digital
informasjon og matematikkspesifikke digitale ferdigheter (Egeberg et al., 2016).
Spoersmalene tar utgangspunkt i kompetansemal etter 7. trinn i leereplaner for fag
samt rammeverk for grunnleggende ferdigheter. Rapporten fra 2016 viser at det er en
langt starre andel av elevene pa 7. trinn som svarer riktig pa spgrsmal om
kildevurdering (61 %) enn pa de matematikkspesifikke sparsmalene (39,2 %)
(Egeberg et al., 2016, s. 43). Dette samsvarer ogsa med hva elevene oppgir i
egenvurderingen der det & utfare og presentere beregninger i regneark er den
oppgaven som faerrest mener de far til uten hjelp. Undersakelsen finner ikke noen
endringer av betydning verken i selvrapporterte ferdigheter eller i testskar i perioden
2011-2016 (Egeberg et al., 2016). Rapporten viser ogsa en kjonnsforskjell i digitale
ferdigheter. Jentene vurderer egne ferdigheter lavere enn hva guttene gjar, men de
skarer hgyere enn guttene i den faktiske testen. Dette samsvarer med hva vi sa i
ICILS (Throndsen & Hatlevik, 2015). Forskjellene er riktignok ikke sa store. Monitor
gir ogsa informasjon om andre forhold som pavirker elevers digitale kompetanse, her

sammenfattet i en rapport fra Utdanningsdirektoratet:

Funn fra Monitor-undersokelsene tyder pa at kartlagt digital kompetanse henger

positivt sammen med skoleprestasjoner (som selvrapporterte karakterer fra
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forrige semester), selvrapporterte ferdigheter, motivasjon for leering, strategier for a
bruke informasjon og elevers familiebakgrunn. Videre viser Monitor 2013 at
elever som opplever at de takler stgy og stress med teknologi bra, ogsa har
hoyere skare i digital kompetanse. Disse forholdene forklarer en del av

forskjellene i elevenes digitale kompetanse. (Sanne et al., 2016, s. 28)

«Oppleering i digitale ferdigheter er [...] et livslangt prosjekt som verken starter eller
slutter i skolen. Dette er laering som skjer kontinuerlig hjemme, i skolen og i
arbeidslivet» (Gudmundsdottir & Throndsen, 2015, s. 17). | en slik kontinuerlig
leeringsprosess er det nyttig & falge utviklingen ved a kartlegge kompetansenivaet pa
ulike stadier. De store undersgkelsene av digital kompetanse i norsk skole gir
informasjon om elever fra 7. trinn og oppover. Monitor-undersgkelsene gir oss et lite
utsnitt av ferdighetsnivaet hos elever pa 7. trinn, 9. trinn og Vg2, og hvordan dette har
utviklet seg over noe tid, samt gjort et dypdykk i tilstanden pa 7. trinn i 2016. Pa
ungdomstrinnet har ICILS undersgkt elevenes digitale ferdigheter og bruk av IKT pa
9. trinn i 2013. | videregaende oppleering har vi ogsa en del kunnskap om elevenes
digitale kompetanse, blant annet gjennom SMIL-undersgakelsen®. For barn under
skolealder har jeg ikke funnet undersgkelser som kartlegger deres digitale
kompetanse spesifikt, men undersokelsen Barnehagemonitor'® ser pa hvordan
digitale verktay brukes med barna i barnehagen. Det synes imidlertid & veere et gap i
kartleggingen av digital kompetanse for elever pa smaskoletrinnet. Kanskje er noe av
arsaken til dette at bruken av IKT pa skolen gker med elevenes alder (Egeberg et al.,
2016; Medietilsynet, 2016a) og at det relativt lave bruksomfanget pa smaskoletrinnet

gjor det mindre interessant a studere kompetansenivaet her. Imidlertid inngar digital

o http://www.ks.no/globalassets/vedlegg-til-hvert-fagomrader/utdanning-og-

oppvekst/skole/smil/sluttrapport_smil.pdf

10 https://iktsenteret.no/ressurser/barnehagemonitor-2013 og

https://iktsenteret.no/ressurser/barnehagemonitor-2015
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kompetanse eksplisitt i leereplanverket for smaskoletrinnet, s& man kan forutsette at

undervisning og laering av digital kompetanse foregar ogsa pa 1.—4. trinn.

Med dette bakteppet blir det spesielt interessant & undersoke hva resultatene fra
kartleggingsproven i digitale ferdigheter pa 4. trinn kan fortelle oss om disse elevenes
digitale kompetanse og hvorvidt og hvordan den er i endring. Det er imidlertid
vanskelig a finne andre datakilder med informasjon om digital kompetanse i denne
aldersgruppa, slik at analysen og diskusjonen i denne oppgaven sees i lys av
informasjon om elevenes bruk og erfaring med IKT, og kompetanseutviklingen hos

elever som er noe eldre.
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4. A kartlegge digital kompetanse

| dette kapitlet vil jeg forst gi en kort oversikt over metoder og tilneerminger for a
kartlegge digital kompetanse, far jeg vil bergre reliabilitet og validitet i testing. Til sist

vil jeg beskrive to tidlige kartlegginger av digital kompetanse pa 4. trinn i norsk skole.

Det finnes ulike metoder for & kartlegge elevers digitale kompetanse. Formalet for
kartleggingen er relevant for valg av metode. Aktuelle formal for kartlegging av digital
kompetanse kan blant annet veere forskning, politikkutforming eller laeringsstottende,
formativ testing (Hatlevik & Throndsen, 2015). Hatlevik og Throndsen (2015)

skisserer fire ulike tilneerminger til kartlegging av digital kompetanse:

1. Selvrapportering
Observasjon

Digital produksjon i en realistisk kontekst

W@ D

Digitale prover

Selvrapportering av digital kompetanse er en mye brukt metode, men flere studier
viser at det er diskrepans mellom elevenes selvrapporterte kompetanse og deres
faktiske kompetanse (Egeberg et al., 2016; Hatlevik & Throndsen, 2015).
Observasjon og digital produksjon i en realistisk kontekst kan gi verdifull informasjon
om kompetanseniva, men er begge ressurskrevende metoder. Digitale praver er en
gjennomferbar og velbrukt kartleggingsmetode i storskalaomfang, og er metoden

som er valgt i Utdanningsdirektoratets kartlegging av digitale ferdigheter pa 4. trinn.

Det finnes to hovedinnretninger pa oppgavene som inngar i digitale prever; de som
kun kan lgses digitalt og de som like gjerne kunne ha blitt gjennomfart pa papir
(Hatlevik & Throndsen, 2015). Oppgavene i kartleggingspraven i digitale ferdigheter
for 4. trinn er primeert av typen som kunne ha veert lgst pa papir. Det vi si at det er lite
interaktivitet eller annen funksjonalitet som fordrer et digitalt grensesnitt. Hvilke
oppgavetyper som er tilgjengelige i preven kan pavirke hvilke deler av kompetansen
som er mulig a teste. En gjennomgang av 38 tester av digital kompetanse fra ulike

land i Europa, Australia, USA og @st-Asia viser at de fleste prgvene bare ser pa et
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snevert spekter av delomrader innenfor domenet digital kompetanse (Siddiq et al.,
2016). Mange prover fokuserte pa omradene innholdsproduksjon, informasjon,
kommunikasjon og tekniske, operative ferdigheter, mens bare et fatall av dem

bergrte sikkerhet, problemlgsning, asynkron kommunikasjon og samarbeid.

Reliabilitet handler om vurdering av paliteligheten til dataene fra en undersgkelse
(Johannessen, Tufte & Christoffersen, 2015). | testing er det dermed ikke selve
praveinstrumentet som vurderes til & veere reliabelt, men snarere resultatene som
kommer ut av proven (McMillan, 2000). Stabile resultater som varierer lite mellom
hver gang preven gjennomfares tyder pa hoy test-retest-reliabilitet (DeMars, 2010;
Grenness, 1997). Reliabilitet males opp mot maleusikkerhet (error of measurement),
og i resultatene fra en prave vil det alltid veere noe maleusikkerhet til stede (McMillan,
2000; Meyer, 2010). Maleusikkerhet pavirkes av bade indre og ytre faktorer. Ytre
faktorer kan veere knyttet til egenskaper ved selve proven eller ved prgvesituasjonen,
mens indre faktorer er for eksempel elevens motivasjon, nervgsitet eller helse.
Graden av maleusikkerhet far folger for de statistiske beregningene av

proveresultatene og slutningene vi kan trekke ut av dem (Meyer, 2010).

En prove som skal si noe om prestasjonene til enkeltelever — som
kartleggingsprover — skal gi resultater med hgy reliabilitet (Utdanningsdirektoratet,
2014). Reliabiliteten til resultatene i kartleggingspraven uttrykkes i Chronbachs
Alpha-verdi (CA) (Utdanningsdirektoratet, 2014). CA forteller om prgvens interne
konsistens, altsa i hvilken grad oppgaver som er ment & male det samme gir
samsvarende resultater (DeMars, 2010). Er det liten konsistens i skarene er CA
neermere 0, er det god konsistens gar CA mot 1. Kartleggingsproven i digitale
ferdigheter pa 4. trinn skal ha en CA pa minimum 0,8, noe som tilsvarer 80 %
malesikkerhet ved bestemmelse av enkeltelevenes ferdigheter
(Utdanningsdirektoratet, 2014).

Validitet i testing dreier seg om a evaluere, pa logisk og empirisk grunnlag, slutninger

35



og tolkninger basert pa resultatene fra en prove (Taylor, 2013). Dette er neert knyttet
til begrepsvaliditet. Begrepsvaliditet befatter seg med hvorvidt de gitte dataene er
gode representasjoner av fenomenet som undersgkes (Johannessen et al., 2015).
En prave med hay validitet tester det den er ment a teste — i dette tilfellet digital
kompetanse. | en kartleggingsprove vil det innebaere en vurdering av om oppgavene
i proven kan betraktes som en valid operasjonalisering av den kompetansen som
skal testes. | proveutvikling gjares en slik operasjonalisering gjennom & utvikle et
konstrukt for kompetansen som oppgavene konstrueres ut fra (Siddiq et al., 2016;
Taylor, 2013). | rammeverket for kartleggingsproven i digitale ferdigheter for 4. trinn
beskrives et konstrukt basert pa definisjonen og progresjonsbeskrivelsen av digitale
ferdigheter i rammeverk for grunnleggende ferdigheter samt kompetansemal etter 4.
trinn i laereplaner for fag (Utdanningsdirektoratet, 2014). Validiteten skal dermed
forankres i laereplanen, samt gjennom en fagdidaktisk analyse av hva digitale
ferdigheter innenfor fagene bestar av. Rammeverket henviser ogsa til forholdet
mellom kompetansemalene og de grunnleggende ferdighetene, slik disse er
beskrevet for hvert av fagene, som den retningsgivende kilden for

validitetssporsmalet.

Selve formatet til en digital prave er ogsa relevant a vurdere i en validitetsdiskusjon.
A giennomfare en prove pa datamaskin framfor pa papir, har brakt fram flere
problemstillinger knyttet til validitet. Dette var spesielt aktuelt da storskalatesting pa
datamaskin var relativt nytt. Russell et al. (2003) trekker fram tre aspekter som

relevant for validitet:

1. Muligheten til & kunne vende tilbake og revidere svaret sitt
2. Hvordan tekst og grafikk blir presentert

3. Tidligere erfaring med bruk av datamaskin

De forste to aspektene ma sies a veere mindre relevant i dag enn da artikkelen ble
skrevet i 2003. De fleste testverktoy som brukes i norsk skole i dag gir elevene
mulighet til & klikke seg fram og tilbake gjennom besvarelsene og gjore endringer ved
behov. A forholde seg til det multimodale uttrykket som ofte presenteres i digitale

provegrensesnitt, ma man ga ut fra at elever i grunnskolealder i dag er vant til.
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Tidligere erfaring med datamaskin er imidlertid et aspekt som kan veere relevant i
denne sammenhengen, ettersom kartleggingsproven i digitale ferdigheter er lagt pa
4. trinn. Mange 9—10-aringer er riktignok dagligbrukere av teknologi av ulikt slag, og
de fleste er sannsynligvis fortrolige med bade datamaskiner, nettbrett og
mobiltelefoner (Medietilsynet, 2016a, 2016b). Det er imidlertid mindre sannsynlig at
flertallet av elevene har utstrakt erfaring med bruk av datamaskin i skolekontekst. |
Medietilsynets Barn og medier-undersokelse fra 2016, oppgir bare 46 % av de spurte
9-11-aringene at de i det hele tatt bruker PC/Mac pa skolen (Medietilsynet, 20164, s.
82).

Det finnes veletablerte standarder og rammeverk for validitet i vurdering og testing,
for eksempel American Educational Research Associations (AERA) «Standards for
Educational & Psychological Testing»'", samt utviklingsprotokoller for hvordan
testinstrument til bruk i utdanning ber designes. Hvordan man i praksis vurderer
validiteten til en kartleggingsprove er imidlertid sveert varierende og fortsatt gjenstand
for aktiv akademisk diskusjon (Siddiq et al., 2016).

Norge var tidlig ute med a utvikle kartleggingsprover i digital kompetanse som
grunnleggende eller fagovergripende kompetanse (Hatlevik & Throndsen, 2015).
Allerede for kartleggingspraven i digitale ferdigheter pa 4. trinn ble innfart i 2013,

hadde man en viss erfaring med maling av digital kompetanse i norsk skole.

4.2.1. Osloproven i digital kompetanse

Osloprgven i digital kompetanse, lansert i 2007, var den forste systematiske
kartleggingen av digitale ferdigheter i Norge (Eidslott, 2012). Den testet elever pa 4.
trinn og Vg1. Osloprgven ble utviklet av det samme fagmiljoet som senere utviklet
Utdanningsdirektoratets kartleggingsprove i digitale ferdigheter pa 4. trinn (Eidslott,

2012). Oppgavene i praven er kategorisert i omradene grunnleggende ferdigheter og

" http://www.aera.net/Standards14
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informasjonskompetanse. Eidslott (2012) har analysert reliabilitet og validitet,
oppgavetyper og -formuleringer samt tekniske utfordringer ved praven, og
konkluderer med at den gir liten informasjon om elevenes digitale kompetanse, slik
begrepet vanligvis forstas i fagfeltet. Proven kritiseres for a forsake hgy validitet til
fordel for hoy reliabilitet, begrunnet med begrensningen som ligger i oppgavetypene
(Eidslott, 2012). Flervalgsoppgaver (multiple choice) og oppgaver med bingere
svaralternativer (riktig/galt) gir et godt utgangspunkt for en robust reliabilitet, men
tilbyr til gjengjeld kun et smalspektret bilde av det komplekse kompetanseomradet

digital kompetanse, hevder Eidslott.

4.2.2. Vurdering av digital kompetanse i Bergensskolen

En casestudie gjort i regi av European Schoolnet beskriver et prosjekt i vurdering av
digital kompetanse i Bergen kommune i 2010 (Hatlevik, 2010). 2618 elever pa 4. trinn
gjennomfarte en webbasert pragve og et selvrapporteringsskjema i en
leeringsplattform (itslearning). Proven besto av 60 oppgaver som omhandlet
omradene operativ kompetanse, informasjonskompetanse og digital produksjon.
Elevene svarte ogsa pa et selvrapporteringsskijema om kjonn, motivasjon, databruk
og sosiogkonomisk bakgrunn. Studien viste en positiv korrelasjon mellom elevenes
hjemmebakgrunn og deres skar i digital kompetanse (Hatlevik, 2010). Dette er i trad
med andre studier giennomfart i Norge og andre land (Hatlevik, Ottestad, et al.,
2015). | tillegg finner casestudien at i hvilken grad elevene vurderer seg selv som
mestringsorienterte, har positiv sammenheng med prestasjonen pa testen i digital
kompetanse (Hatlevik, 2010). Derimot finner de ingen signifikant sammenheng
mellom deres prestasjoner i digital kompetanse og tidsbruk med datamaskin pa
skolen. Her er det verdt & merke seg at hvilke aktiviteter eleven gjor pa datamaskinen

sannsynligvis er mer avgjorende for kompetanseutvikling enn tidsbruk alene.

Sammenlignet med andre kompetanseomrader er kartleggingstradisjonen for digital
kompetanse i norsk skole relativt kort. Det er likevel gjort en del erfaringer med

kartleggingsprover i digital kompetanse, og Norge var tidlig pa banen her. Erfaringer
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fra studier av prover i Oslo og Bergen viser at det kan veere noen utfordringer knyttet
til validitet (Eidslott, 2012), og at det er en sammenheng mellom elevenes digitale
kompetanse og andre forhold, som hjemmebakgrunn og mestringsorientering
(Hatlevik, 2010).

Digitale prgver som metode egner seg godt til storskalakartlegging. Denne metoden
legger imidlertid noen begrensninger pa hvilke deler av digital kompetanse som er
mulig & teste med de proveverktayene man har tilgjengelig, og det er ofte relativt
snevre deler av kompetansen som blir kartlagt (Siddiq et al., 2016). Det at digitale
praver giennomfares pa datamaskin kan ogsa by pa noen utfordringer knyttet til
validitet (Russell et al., 2003). Spesielt vil dette gjelde tidligere erfaring i bruk av

datamaskin for sapass unge elever som 4. trinn.

Resultatene fra en kartleggingsprave gir grunnlag for oppfalging og utvikling av
elevers ferdigheter, og retning for tiltak og undervisning pa individ- og gruppeniva.
Det er derfor avgjorende at en prove gir data med hgy reliabilitet og validitet. Alle
proveresultater er imidlertid pavirket av maleusikkerhet generert av ytre og indre
faktorer (Meyer, 2010). Sammenhengen mellom prgveresultater og slutninger
raffineres dessuten stadig og forbedres gjennom forskning og teoribygging (Taylor,
2013). Slik sett kan validitet betraktes som en prosess snarere enn en tilstand
(Siddiq, 2016).
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5. Kartleggingspraoven i digitale ferdigheter for 4. trinn

| dette kapitlet vil jeg forst beskrive kartleggingspraven i digitale ferdigheter for 4.
trinn, og deretter diskutere hvordan innholdet i prgven kan bidra til & forme
forstaelsen og operasjonaliseringen av digital kompetanse i norsk skole, samt

hvorvidt dette er en tilsiktet effekt av praven.

Kartleggingsproven i digitale ferdigheter for 4. trinn inngar i Utdanningsdirektoratets
portefolje av kartleggingsprover for smaskoletrinnet'. 1 tillegg til digitale ferdigheter
tilbys kartleggingspraver i lesing, regning og engelsk. Kartleggingsprovene er ikke
prover i fag, men i grunnleggende ferdigheter pa tvers av fagene. Resultatene fra
proven blir ikke rapportert inn til Utdanningsdirektoratet og skal ikke brukes til &
sammenligne skoler, kommuner eller fylker (Utdanningsdirektoratet, 2015).
Kartleggingspravene har som formal & fange opp elever som trenger ekstra hjelp i de
forste skolearene. Den er utviklet for & gi god informasjon om de elevene som ligger
rundt og under en gitt bekymringsgrense (Utdanningsdirektoratet, 2015).
Bekymringsgrensen for denne proven settes etter forste gangs gjennomfaering pa
den poengskaren som skiller ut de 20 % svakeste prestasjonene pa landsbasis
(Utdanningsdirektoratet, 2014). | motsetning til i de nasjonale provene skal
oppgavene veere slik at de mestres av de aller fleste elevene. Kartleggingsprovene
gir derfor lite informasjon om elever som befinner seg pa de hoyere
ferdighetsnivaene (Utdanningsdirektoratet, 2015). Kartleggingsprevene er ment a
veere et hjelpemiddel for skolen og leererne i vurderingen underveis i oppleeringen.
Bruken av provene kan sees i sammenheng med de overordnede prinsippene tidlig

innsats og tilpasset opplaering (Kunnskapsdepartementet, 2011).

Kartleggingsproven i digitale ferdigheter ble gjiennomfert forste gang varen 2013.

Den har deretter blitt gjennomfart arlig. Gjennomfaringen har veert pa samme tid i

12 https://www.udir.no/eksamen-og-prover/prover/hva-er-kartleggingsprover/

40



skoledret hver gang'®. Prgven har blitt gjennomfort av cirka 150 000 elever pa 4.
trinn totalt, fordelt pa de fire gjennomfaringene. Arlig har en andel pa mellom 60 % og

68 % av elevkullet pa 4. trinn gjennomfert praven, se tabell 5.1.

var 2013 var 2014 var 2015 var 2016
Deltakere KP4 35896 39034 41317 42 612
Elever p& 4. trinn™" 60 044 60 927 60 991 62 780
Andel 60 % 64 % 68 % 68 %

Praven er utviklet av Senter for IKT i utdanningen pa oppdrag fra
Utdanningsdirektoratet. Senter for IKT i utdanningen er et forvaltningsorgan underlagt
Kunnskapsdepartementet. Prgven gjennomfagres i Utdanningsdirektoratets
provegjennomfgringssystem PGS-C. Dette er det samme prgvesystemet som
benyttes til nasjonale prover og eksamen. Utdanningsdirektoratet stiller visse
psykometriske krav til oppgavene i prgven, samt til provesettet som helhet
(Utdanningsdirektoratet, 2014). Disse kravene dreier seg bl.a. om vanskegrad,
diskriminering, reliabilitet og validitet. Oppgavene skal ogsa piloteres i flere runder og
den endelige praven skal sluttutpraves pa et representativt utvalg elever for a sette

bekymringsgrense og mestringsnivaer (Utdanningsdirektoratet, 2014).

Praven bestar av oppgaver av ulik oppgavetype. De er primeert lukkede oppgaver

med varierende grad av interaktivitet, se tabell 5.2.

Oppgavetype Ant. Interaktivitet Format
Flervalg 24 Statisk Lukket

Dra og slipp 18 Dynamisk Lukket

Dra tekst 6 Dynamisk Lukket

Fyll inn tekst 1 Dynamisk Apen

"3 tillegg til de fire gjennomferingene var 2013—2016 ble proven ogsé gjennomfart hasten 2016.

Resultatene fra hastgjennomfaringen er ikke inkludert i denne undersgkelsen.

'* Hentet fra Grunnskolens Informasjonssystem (GSI):
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En stor andel av oppgavene er kunnskapsbaserte oppgaver som besvares gjennom
flervalgsoppgaver eller dra og slipp-oppgaver. Enkelte oppgaver har elementer av
ferdighetstesting og interaktivitet, dette kan for eksempel skapes ved at elevene ma

klikke pa lenker for & besvare oppgaven (Hatlevik, Throndsen & Loi, 2015).

«Assessment is (...) a core dimension in shaping classroom practice and defining
curriculum» (Johannesen, 2013, s. 302). Som droftet i kapittel 4.1 kan man diskutere
hvor treffsikker denne praven er pa omradet digital kompetanse. Bade med tanke pa
hvordan validitet til en prave i praksis vurderes (Siddiq et al., 2016), og i hvilken grad
digital kompetanse er en blink det er mulig a treffe (Ferrari, 2012). Fanger innholdet i
praven opp det som oppfattes som digital kompetanse i norsk grunnopplaering?
Denne problemstillingen kan man ogsa snu pa hodet og sparre hvorvidt pravens
operasjonalisering av digital kompetanse faktisk er med pa a definere hva digital
kompetanse innebeerer. | analysen av Osloprgven i digital kompetanse, advarer
Eidslott (2012) mot at innholdet i en prave kan betraktes som definisjonen pa
kompetansen den tester. Det setter store krav til robust validitet. Selv om innholdet i
kartleggingsproven i digitale ferdigheter bygger pa en fagdidaktisk analyse av
hvordan digitale ferdigheter forstas i fagene, samt en forankring i leereplanen, er
digital kompetanse verken klart avgrenset, forstatt eller operasjonalisert i skolen
(Hatlevik et al., 2013; Radnes & Gilje, 2016; Sgby, 2013) . Det synes ganske klart at
en manglende omforent forstaelse av hva digital kompetanse er, gjor det nedvendig
a veere ekstra oppmerksom pa normeringseffekten av kartleggingsproven i digitale

ferdigheter.

Samtidig kan en operasjonalisering av digital kompetanse ogsa oppfattes som et
implisitt formal med Utdanningsdirektoratets kartleggingspreave, nettopp for a
fastsette en normering av omradet. Vurderingspraksis pavirker og reflekterer
undervisning og leering (Erstad, 2008). Vurdering forteller oss hva som verdsettes i et
utdanningssystem ved & avslere hva slags kunnskap og hvilke ferdigheter som

ansees som viktig og onskelig, og samtidig gi en indikasjon pa hva som er mindre
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viktig, og til og med oversett (Holm, 2009). Gjennom vurderingssystemet signaliserer
utdanningsmyndighetene hva som betraktes som viktige aspekter innenfor digital

kompetanse og gir retning for undervisningen:

Assessment of digital competence provides schools, teachers, and students
with information about what is recognized as important aspects of digital
competence, provides insight into what students master, and can be a tool for
the planning of further teaching and education. (Hatlevik, Gudmundsdottir &

Loi, 2015, s. 124)

Slik kan man si at de sentraliserte kartleggingspravene bidrar til & definere

kompetansen de tester, og til en viss grad ogsa er ment a gjore det.

Nar det gjelder digital kompetanse, er det ikke bare innholdet i praver og vurderinger
som kan pavirke prioriteringer i undervisningen. Stadig flere av de sentraliserte
provene er IKT-baserte, og i 2012 ble dette normalordningen for eksamen i
grunnskole og videregaende skole (Utdanningsdirektoratet, 2016a). Som en folge av
at eksamensoppgavene besvares ved hjelp av digitale verktoy, rettes det ogsa noen
digitale formkrav til besvarelsene. Dette aktualiserer produksjonskompetanse,
verktaykunnskap og sjangerforstaelse som ligger innenfor det digitale
kompetanseomradet. Disse kompetansekravene gis dermed slagkraft uten & veere en
del av faginnholdet som skal vurderes eller nevnt eksplisitt i leereplanen. Dette sitatet
fra den kvalitative Monitor-rapporten i 2010 illustrerer hvordan de digitale

formkravene ved eksamen virker styrende pa undervisningen:

| et intervju fremhever leerere fra en ungdomsskole at mange av deres elever
er svake pa formatering av tekst, og derfor bruker skolen tid pa a leere elever
hvordan de skal f.eks. endre marger, endre skrifttype/-starrelse og lage topp-

og bunntekst. Slik formatering er ikke eksplisitt nevnt i laereplanen, men
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leererne prioriterer dette fordi det er formelle krav ved eksamen. (Hatlevik,

Temte, Skaug & Ottestad, 2010, s. 30)

Vurderingssystemet er en mer frikoblet og dynamisk normering enn den vi finner i
gjeldende styringsdokumenter for digital kompetanse i skolen, primeert i laereplanene
og i rammeverk for grunnleggende ferdigheter. Samtidig er leereplaninnholdet pa et
sa overordnet niva at vurdering kan betraktes bade som en fortolkning og en
operasjonalisering av selve leereplanen (Johannesen, 2013). For digital kompetanse
kan provenes status som leereplanfortolkning fa enda sterre verdi enn i andre fag- og
kompetanseomrader. Dette har sammenheng med en kortere fagtradisjon i skolen
0g, ikke minst, mindre utvalg av etablerte leereverk. Digital kompetanse er ikke et
eget skolefag med tilhgrende laereverk, selv om laerebgker basert pa
Kunnskapslaftet gir eksempler pa hvordan grunnleggende digitale ferdigheter kan
integreres i fagene (Rodnes & Gilje, 2016). Laereboka, med tilhgrende
leererveiledning, har stor pavirkning pa hva som prioriteres i undervisningen (Gilje et
al., 2016). Blikstad-Balas (2014) hevder at lezereboka spiller en starre rolle i
undervisningsplanleggingen enn laereplanen gjor, og at undervisningen dermed i stor
grad folger leerebokas faglige prioriteringer og foringer. Selv om digital kompetanse
har flere dedikerte laeringsressurser, viser funn fra ARK&APP-undersokelsen at
leeringsressurser har en begrenset pavirkning pa leerernes fortolkning av lzereplanen
sammenlignet med laerebgker (Gilje et al., 2016). Uten etablerte leerebgoker er det
dermed grunn til & tro at laererne vil legge starre vekt pa en prove i digitale
ferdigheter som fortolkning av leereplanen enn de vil gjore i fag og

kompetanseomrader som har egne laereboker.

Nasjonalt kvalitetsvurderingssystem (NKVS) for grunnoppleeringen skal bidra til og gi
grunnlag for kvalitetsutvikling av skolen. | NKVS inngar bl.a. nasjonale prover,
kartleggingsprover, eksamen og brukerundersgkelser. | en evaluering av NKVS ble
kommuner, rektorer og leerere spurt om hva Utdanningsdirektoratets

kartleggingsprever i grunnskolen bar kunne brukes til (Allerup, Kovac, Kvale, Langfeldt
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& Skov, 2009). Fem kategorier ble definert i sparreundersgkelsen som aktuelle

formal:

1.

o k~ 0D

A vurdere den enkelte elevs faglige utvikling

A forbedre undervisningen

A fremme tilpasset oppleering

Ved tilbakemeldinger til foreldrene om elevenes faglige utvikling

A styrke lzerernes oppmerksomhet om de faglige elementer i faget.

Formal nr. 5 i denne listen gir klart uttrykk for at de som har utformet undersokelsen

oppfatter at innholdet i kartleggingspravene er med pa a definere et faglig fokus som

et mulig formal for provene. Det er ogsa interessant & merke seg at et stort flertall av

informantene, spesielt pa skoleeier- og skolelederniva (hhv. 69 % og 63 %), sier seg

helt enig i at dette er et onsket bruksomrade for kartleggingsprovene (Allerup et al.,

2009, s. 141). Leererne er noe mer moderate i sine svar.

Det synes helt klart at kartleggingspreven pavirker hvordan digital kompetanse

forstas i norsk grunnoppleering. Normeringseffekten av en sentralisert prove bidrar

opplagt til & avgrense og fremheve deler av digital kompetanse, og derigjennom til en

viss grad styre hva som vektlegges i undervisningen. Manglende klarhet i hva digital

kompetanse innebaerer samt fraveer av fagtradisjon og laereverk, er med pa a

forsterke en slik normeringseffekt. Disse mekanismene er det viktig & veere bevisst

pa i analysen av elevenes prgveresultater. Etter hvert som pravens innhold blir kjent

for leererne og skoleledelsen, aker bade forstaelsen av kompetansen slik den

operasjonaliseres i proven og motivasjonen for & malrette undervisningen mot den

kompetansen som verdsettes av vurderingssystemet. Konsekvensen av dette kan

veere en «teaching to the test»-praksis (Lassen, 2015), som kan pavirke utvikling i

elevenes resultater.
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6. Metode og forskningsdesign

Det overordnede forskningssparsmalet i denne oppgaven er & undersgke hvordan
den digitale kompetansen til elever pa 4. trinn har endret seg fra 2013 til 2016.
Undersokelsen har dermed et deskriptivt formal (Grenness, 1997). | dette kapitlet vil
jeg beskrive og begrunne hvilken metodisk tilneerming jeg har valgt for a belyse dette
sparsmalet, og hvordan jeg har gatt fram for & analysere og tolke dataene jeg har
brukt i oppgaven. Jeg vil ogsa diskutere utvalg og representativitet, reliabilitet og

validitet, samt belyse forskningsetiske sparsmal.

For a besvare forskningssparsmalet om endring i digital kompetanse for elever pa 4.
trinn, har jeg valgt & undersoke bevegelse i resultater fra kartleggingsproven i digitale
ferdigheter for 4. trinn. Bevegelse i resultater undersgkes pa med grunnlag i
kvantitative data som maler elevenes digitale kompetanse. Disse dataene brukes
som utgangspunkt for statistisk beregning, med pafglgende analyse og tolkning.
Resultatene fra Utdanningsdirektoratets arlige kartleggingsprove i digitale ferdigheter
for 4. trinn er et omfattende kvantitativt datagrunnlag som kan bidra til & avdekke og

beskrive endringer i elevenes digitale kompetanse.

En systematisk endring i digital kompetanse for elever pa 4. trinn vil kunne vise seg
ved at lgsningsprosenten til enkeltoppgaver, oppgaver med samme tema eller som
tester samme type ferdighet beveger seg i samme retning. | denne undersgkelsen
har jeg derfor valgt & analysere resultatene fra kartleggingspraven for 4. trinn for a se
etter manstre i hvordan elevene skarer pa de ulike oppgavene over den perioden
proven har veert giennomfart. Jeg har imidlertid ingen spesifikk oppfatning av
hvordan eller i hvilken retning kompetansen er i endring, og har derfor en induktiv
tilnaerming til analysen av resultatene fra kartleggingspraven (Johannessen et al.,
2015).
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For a kunne avdekke en endring i elevers digitale kompetanse, er det nadvendig a
undersoke data som er samlet inn over tid. Dersom kompetansen hos en elevgruppe
pa et gitt trinn endrer seg over tid, kan det avdekkes ved & sammenligne hva elevene
mestrer ved startpunktet for undersgkelsen med hva de mestrer ved flere pafalgende
malepunkt. En longitudinell undersgkelse tar utgangspunkt i data som er samlet inn
pa flere enn ett tidspunkt (Johannessen et al., 2015). | og med at det er endringen i
kompetansen hos elever pa 4. trinn som er fokus for denne undersgkelsen, er det
ikke relevant a folge individer over tid. | denne undersgkelsen er datagrunnlaget
resultater fra en undersgkelse med samme sparsmal som har blitt gjennomfert ved
fire ulike tidspunkter og med ulike individer som deltakere. En slik undersokelse vil
kunne kategoriseres som en tidsserieundersokelse basert pa et utvalg (Johannessen
et al., 2015).

Populasjonen problemstillingen i denne undersgkelsen omfatter er elever pa 4. trinn i
perioden 2013-2016. Det totale antallet elever pa 4. trinn varierer mellom 60 044 i
2013 og 62 780 i 2016 (Utdanningsdirektoratet, 2016c¢). Dette er et stort antall
enheter, og det vil i de fleste tilfeller ikke vaere nadvendig & gjennomfare en
undersokelse som inkluderer hele populasjonen (Johannessen et al., 2015). | slike
tilfeller vil en utvalgsundersgkelse veere en hensikismessig tilngerming. For at en
utvalgsundersgkelse skal kunne legge grunnlag for slutninger som gjelder for hele
populasjonen, ma utvalget kunne sannsynliggjares som representativt ut fra et
randomiseringsprinsipp (Johannessen et al., 2015). Undersgkelser som baserer seg

pa andre typer utvalg kan likevel ha stor verdi (Grenness, 1997).

Kartleggingspraven er en frivillig prove, der deltakelse avgjores pa skole- eller
skoleeierniva. Andelen elever som har gjennomfort kartleggingsproven varierer
mellom 60 % og 68 %, med et antall pa 35 894 elever i 2013 og 42 610 i 2016, se
tabell 5.1. Utvalget som er grunnlag for undersgkelsen i denne oppgaven, er basert

pa pamelding til en frivillig prave, og er dermed ikke trukket tilfeldig i henhold til et
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randomiseringsprinsipp. Det har noen fellestrekk med et frivillighetsutvalg (Cohen,
Manion & Morrison, 2007), men skiller seg ved at det er ikke deltakerne selv som har
meldt seg og det er ikke selve forskningsprosjektet de har meldt seg frivillig til. Det
kan veere ulike arsaker til hvorvidt en skole eller skoleeier velger & gjennomfore en
prove i digitale ferdigheter. Man kan tenke seg at motivasjonen for et slikt valg kan
veere forankret blant annet i lokale satsningsomrader, forhold knyttet til IKT-utstyr
eller infrastruktur, vurderingspraksis eller lokal plan for kartlegging, oppfalging og
tiltak.

Deltakerne i en slik prgve er clustret i klassegrupper og pa skoler. Det innebeerer at
forhold i den enkelte klasse eller pa en skole kan pavirke deltakernes resultater. For
a avdekke eventuelle systematiske skjevheter i utvalget, bar det gjores en
bortfallsanalyse (Johannessen et al., 2015). Jeg har imidlertid ikke tilstrekkelig
informasjon om deltakerne i mitt datagrunnlag til & gjore en slik analyse. Disse
usikkerhetsmomentene utfordrer den statistiske validiteten ved min undersgkelse
(Johannessen et al., 2015; Taylor, 2013). Selv om usikkerheten ved
representativiteten begrenses av et hgyt antall og en hoy andel deltakere (Cohen et
al., 2007), er handtering av data fra et stort antall enheter mer sarbart for malefeil
(Grenness, 1997). | sum medfarer de beskrevne forholdene at generalisering av funn
fra utvalget til hele populasjonen ma gjores med forsiktighet. Selv om utvalget ikke gir
grunnlag for generalisering, vil funnene fra en slik undersgkelse likevel kunne gi

verdifull informasjon om situasjonen i populasjonen (Grenness, 1997).

Reliabilitet og validitet er sentrale mal pa en undersgkelses palitelighet og gyldighet.
Reliabiliteten til dataene i en undersokelse knytter seg til hvilke data som brukes,
hvordan de er samlet inn og hvordan de behandles (Johannessen et al., 2015).
Denne undersgkelsen bygger som kjent pa data som allerede er samlet inn i
forbindelse med provegjennomfaringer. Reliabilitetssparsmal knyttet til en slik
datainnsamling, diskuterer jeg i kapittel 4.1 om reliabilitet i testing. Jeg har ikke

innsikt i forholdene ved datainnsamlingen, men jeg kan gjore statistiske beregninger
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av reliabiliteten i dataene som foreligger. Beregning av alfa-koeffisienten Chronbachs
alpha (CA) brukes for a ansla reliabiliteten til resultatene som kommer ut av
kartleggingsproven (Utdanningsdirektoratet, 2014). Ved & beregne CA (se vedlegg 2)
for alle gjennomfaringene av kartleggingspreven i digitale ferdigheter for 4. trinn,

finner jeg folgende resultat:

Ar Antall oppgaver : Chronbachs alpha
2013 55 0,881
2014 55 0,887
2015 55 0,884
2016 55 0,881

Ved alle gjennomfgringene er CA > 0,8, som er Utdanningsdirektoratets
reliabilitetskrav for kartleggingsprever (Utdanningsdirektoratet, 2014). Jeg anser

derfor dataene som kommer ut fra preven som reliable.

Innenfor forskningen skilles det mellom ulike former for validitet, blant annet
begrepsvaliditet, konstruktvaliditet, ytre validitet og intern validitet (Johannessen et
al., 2015; Taylor, 2013). Hvorvidt dataene fra kartleggingspraven er en relevant
representasjon for fenomenet digital kompetanse, handler om begrepsvaliditet. |
kapittel 4.1 redegjor jeg for sentrale aspekter i en slik validitetsdiskusjon, men
grunnet forhold jeg vil beskrive i delkapitlet om forskningsetikk, gar jeg ikke dypere
inn i & vurdere begrepsvaliditeten til denne prgven. Derfor er jeg i analysen varsom
med & framstille proveresultatene som direkte representanter for digital kompetanse,
og bygger snarere diskusjonen rundt en kobling mellom temaene som berores i
oppgavene og elevenes bruksmgnster, teknologiutviklingen og undervisningspraksis.
Funnene jeg presenterer ma betraktes i lys av dette, og konklusjoner knyttet til det
overordnede fenomenet digital kompetanse ma trekkes med forsiktighet. Dette
forsterkes av validitetsutfordringer som oppstar ved at jeg gjor mine fortolkninger ut
fra konstruktet rammeverk for grunnleggende digitale ferdigheter. Konstruktvaliditeten
kan trues dersom den som gjennomfgrer undersgkelsen forstar konstruktet

annerledes enn slik det vanligvis oppfattes (Cohen et al., 2007). Dette handteres ved
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en grundig gjennomgang av teori knyttet til konstruktet (Cohen et al., 2007). At jeg
diskuterer mine funn i lys av det samme konstruktet som praven bygger pa, kan
dessuten bidra til en tettere kobling mellom fortolkningene og teorigrunnlaget (Taylor,
2013). Jeg mener derfor at noen av tendensene som framkommer i analysen kan ha
en overfgrbarhetsverdi (ytre validitet) for hvordan digital kompetanse beveger seg i
sammenheng med teknologiutvikling, bruksmenster, undervisningspraksis og

utviklingen av tilstgtende ferdigheter.

All forskning ma underordne seg etiske prinsipper og retningslinjer. Disse blir spesielt
aktualisert for samfunnsforskningen fordi den sa direkte berarer enkeltmennesker og
forholdet mellom dem (Johannessen et al., 2015). Etiske problemstillinger i forskning
er primeert knyttet til to forhold; datainnsamling og formidling av forskningsresultater
(Johannessen et al., 2015). Min analyse i denne oppgaven bygger pa data som
allerede er samlet inn, men som i utgangspunktet ikke er samlet inn for
forskningsformal. Dette har fellestrekk med registerforskning, og fordrer bevissthet
om risiko for re-identifisering og identifisering av mindre grupper pa aggregert niva,
veid opp mot nytteverdi og praktiske fordeler som for eksempel redusert belastning
pa forskningsdeltakerne (Fossheim, 2014). Dataene i min undersgkelse er
anonymisert og inneholder ingen opplysninger som kan identifisere enkeltpersoner
direkte eller indirekte, og prosjektet er saledes ikke meldepliktig i henhold til
personopplysningsloven (Personvernombudet for forskning, 2017). Det er heller ikke
mulig & identifisere grupper pa aggregert niva. Dataene er anonymisert hos
Utdanningsdirektoratet for utlevering til meg, og jeg anser risikoen for re-identifisering

som liten.

Prover og kartlegginger i skolen er et omrade som engasjerer i samfunnsdebatten og
opptar media, politikere og andre interessenter. De nasjonale prgvene spesielt, har
veert gjenstand for debatt og har hatt en fremtredende rolle i diskusjonen om
vurdering og kvalitetskontroll i skolen (Lassen, 2015; Rugtvedt, Brenna, Vederhus,

Olsen & Alver, 2009). Selv om Utdanningsdirektoratets kartleggingsprover ikke har
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det samme formalet eller de samme egenskapene som er bakgrunn for kontroversen
rundt nasjonale prover, er ikke disse forskjellene godt kjent eller forstatt i alle
sammenhenger (Rugtvedt et al., 2009). | tillegg er selve testomfanget i skolen ogsa
et sentralt aspekt i debatten. Derfor er ogsa kartleggingspreven i digitale ferdigheter
for 4. trinn relevant for diskusjonen om prgver i norsk skole. Pravenes posisjon i
utdanningsdiskursen vil farge hvordan de omtales og behandles i litteraturen og i
policydokumenter, og alle bidrag til denne diskursen er tilsvarende med pa a pavirke
synet pa pravene. Det er nadvendig & ha en bevissthet om og forstaelse for de
sentralt gitte prevenes pedagogiske og utdanningspolitiske betydning nar man skal
gjore en undersgkelse knyttet til kartleggingsprever som inngar i proveportefaljen til

Utdanningsdirektoratet, bade i tolking og formidling av funn.

Kartleggingsproven i digitale ferdigheter for 4. trinn ble som nevnt forst utviklet av
Senter for IKT i utdanningen i 2012—2013, pa oppdrag fra Utdanningsdirektoratet.
Jeg begynte & jobbe i IKT-senteret i februar 2014, som en del av det provefaglige
teamet som utvikler prover i digital kompetanse. | det inngar blant annet revisjon,
oppgaveutvikling, analyse og veiledningsmateriell til kartleggingspraven i digitale
ferdigheter for 4. trinn. Av habilitetsarsaker vil jeg derfor i denne oppgaven ikke ga
inn i aspekter som innebaerer en kvalitetsvurdering av preven. Jeg forholder meg til
praven som den foreligger, uten a drofte dens begrepsvaliditet, altsa hvorvidt den er
et treffsikkert mal pa fenomenet digital kompetanse. Diskusjonen om niva og endring
i elevenes digitale kompetanse er dermed basert pa hvordan kompetansen forstas og

operasjonaliseres i proven.

Min analyse tar utgangspunkt i resultatene fra kartleggingspraven og hvordan de har
endret seg i 2013-2016. Oppgavesettet i praven har i alle de fire giennomfaringene
bestatt av 55 oppgaver. Enkelte oppgaver har blitt revidert og skiftet ut underveis i
perioden. Totalt har 61 ulike oppgaver inngatt i et eller flere av provesettene. Jeg har
gitt hver oppgave en unik oppgave-ID (O1-061) som jeg vil referere til i analysen.

Analysen i denne undersokelsen tar utgangspunkt i de 45 oppgavene som har veert
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med, enten uendret eller med mindre revisjoner, i alle gjennomferingene i perioden
2013-2016. En oppgave (031) er tatt ut grunnet et uforklarlig stort fall i
losningsprosent fra 2015-2016.

Utregningene i analysen er gjort med MS Excel versjon 14.7.2, IBM SPSS Statistics

versjon 24 og VassarStats webkalkulator for khikvadrat og Cramérs V'°.

6.6.1. Vanskegrad og signifikans

| klassisk testteori (CTT) brukes andel elever som svarer riktig pa en oppgave som et
uttrykk for oppgavens vanskegrad, og omtales som «p-verdi» (DeMars, 2010;
Utdanningsdirektoratet, 2016b). Innenfor statistikk brukes p for & beskrive
signifikanssannsynlighet ved hypotesetesting (Johannessen et al., 2015). Selv om
disse kan forveksles, har jeg likevel valgt a bruke «p-verdi» om oppgavenes
vanskegrad og «p» om signifikans, fordi det er veletablerte uttrykksformer innenfor

henholdsvis CTT og statistikk.

P-verdien til en oppgave vil variere med ferdighetsnivaet til utvalget av elever som tar
praven, og gir saledes en lgsningsprosent snarere enn et uavhengig mal pa
oppgavens vanskegrad. For & gi mer presis informasjon om elevenes ferdighetsniva,
kan man benytte andre metoder. Nasjonale prgver analyseres med en metode som
kalles ltem Response Theory, der oppgavenes vanskegrad er uttrykt i location
(Utdanningsdirektoratet, 2016b). Denne metoden er mindre sarbar for hvilke elever
som tar proven og for sammensetning av oppgaver i prgvesettet (DeMars, 2010). For
analysen jeg skal gjore i denne oppgaven, er imidlertid den klassiske tilneermingen
egnet. Jeg er nettopp interessert i hvor stor forflytning det er mellom andelen av
elevene pa 4. trinn som har svart riktig pa den samme oppgaven i perioden 2013—
2016. Jeg velger derfor & konsentrere meg om oppgavenes p-verdi ved de ulike

gjennomfaringene.

' http://vassarstats.net/newcs.html
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For & undersgke om det er en endring fra 2013 til 2016 i hvordan elevene skarer pa
oppgavene i proven, Vil jeg farst gjore en univariat analyse og finne p-verdi for hver
enkelt oppgave. Resultatene fra hver prgvegjennomfaring er strukturert i datafiler

med elevobservasjoner i rader og skar pa hver oppgave i kolonner, se tabell 6.2.

6:_":, Scorel é-':, Score2 o',:':, Score3 6-':, Score4

10 1 0 1 1

Oppgavene i kartleggingsproven skares med verdiene 0 og 1. P-verdien beregnes
ved a finne gjennomsnitt av skarene til alle elevene péa hver enkelt oppgave, og

uttrykkes som et tall mellom 0 og 1.

Ved & sammenstille p-verdiene fra de ulike provegjennomfaringene, ser jeg hvorvidt
og eventuelt hvordan p-verdien beveger seg, noe som gir et utgangspunkt for a
diskutere utviklingen til ferdighetene de aktuelle oppgavene bergrer. Neste skritt er
derfor & gjore en bivariat analyse hvor jeg sammenligner p-verdiene til oppgavene i
2013 med p-verdiene til de samme oppgavene i 2016. Gjennom slutningsstatistikk
kan jeg beregne om forskjellene i utvalgene er tilstrekkelig store til at jeg kan forkaste
en nullhypotese om at det ikke er forskjell mellom de respektive populasjonene
(Johannessen et al., 2015). For & avdekke om utviklingen i resultater er uttrykk for
virkelige endringer eller skyldes tilfeldigheter, ma det undersokes om de observerte
forskjellene er reelle (signifikante) eller ikke (Grenness, 1997). Signifikansberegning
forteller hvor sannsynlig det er at en forskjell av en slik starrelse vi har funnet i

datagrunnlaget ville kunne oppsta ved ren tilfeldighet (Kleven, 2013). Det finnes flere
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metoder for signifikansberegning, og valg av metode avhenger blant annet av hva
slags variabler man har. Variablene i datagrunnlaget mitt har kun to verdier; riktig
eller galt, kodet som 0O eller 1. De er dermed dikotome variabler (eller
kategorivariabler) (Johannessen et al., 2015). Med slike variabler er khikvadrattesten
egnet for a teste signifikans (Johannessen et al., 2015; King & Minium, 2008).
Verdiene fra en khikvadrattest ma tolkes i lys av antall frinetsgrader som ligger til
grunn for beregningen. Antall frinetsgrader avgjgres av antall mulige verdier for
variablene (Johannessen et al., 2015). | min analyse har alle beregningene
frinetsgrad 1, fordi antall verdier i begge variablene er 2. Mine beregninger av
khikvadratverdier (x?) bruker i tillegg Yates’ korrigering for kontinuitet. Det er uenighet
om hvorvidt dette er ngdvendig, men jeg har valgt denne tilneermingen fordi den
stiller de strengeste kravene for & vise signifikans (King & Minium, 2008). x*> 3,84
gir et signifikansniva pa 5 %, og x°> 6,64 gir en signifikans pa 1 %, forutsatt en
frihetsgrad pa 1 (Johannessen et al., 2015). Ved rapportering av signifikans ved hjelp
av khikvadrattesten angis bade %2, antall frihetsgrader (df) og
signifikanssannsynlighet (p). For alle enkeltoppgaver som diskuteres i analysen er
endringene fra 2013 til 2016 signifikante med p < 0,0001, og nullhypotesen for disse
kan dermed forkastes. (Oversikt over signifikansniva for alle oppgavene finnes i

vedlegg 1.)

6.6.2. Effektstorrelse

Khikvadrattesten hjelper til med a fastsla hvorvidt endringene i elevenes skare er
signifikante. | noen tilfeller, som i denne analysen, kan endringene kan veere veldig
sma og likevel statistisk signifikante, fordi utvalgene er sa store (Kleven, 2013).
Signifikans forteller ikke ngdvendigvis noe om endringenes betydning (King &
Minium, 2008; Kleven, 2013). For a fa en indikasjon pa den praktiske betydningen av
endringene, kan man gjare beregninger av effektstorrelse, som betyr grad av
sammenheng (Kleven, 2013). For variabler som signifikanstestes med khikvadrattest
og er dikotome, er den tilhgrende korrelasjonsmetoden Cramérs V for a finne
effektstorrelse (King & Minium, 2008; Kleven, 2013). Resultatene fra utregningen av

Cramérs V kan tolkes ut fra en skala som angir hva som vurderes til liten, middels og
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stor effekt, vanligvis med verdi pa 0,1 som liten effekt, 0,3 som middels og 0,5 som
stor effekt (King & Minium, 2008; Kleven, 2013). Denne skalaen gir en nyttig
pekepinn, men det er likevel ngdvendig a betrakte verdier for effektstarrelse i lys av
konteksten for undersgkelsen (Hattie, 2009; King & Minium, 2008). En nyttig ovelse
kan veere a tenke gjennom hva slags endringer det er realistisk & forvente mellom de
to utvalgene. | denne oppgaven er det spesielt to forhold som gjor at jeg vil vurdere
verdiene litt annerledes enn standardskalaen tilsier. Det ene er likheten i utvalgene
(alder, skoleerfaring) og det andre er den relativt korte tiden mellom fgrste og siste
giennomfaring. Nar store utvalg elever pa samme arstrinn og pa samme tid i
skolearet gjennomfarer den samme praven ar etter ar, uten systematiske
intervensjoner, vil man forvente relativt stabile resultater i utgangspunkiet.
Forventningene ville veert helt annerledes om man for eksempel sammenlignet elever
pa ulike arstrinn eller pa starten og slutten av 4. trinn. P4 samme mate vil man ikke
forvente at utvalgets kompetanseniva har endret seg betydelig fra 2013 til 2016, selv
innenfor et sa dynamisk omrade som digital kompetanse. | lys av disse to forholdene
mener jeg vi kan finne informasjon av betydning selv der hvor det er sma endringer i

p-verdi.

| figur 6.1 har jeg rangert alle oppgavene etter effektstarrelse for & danne meg et

bilde av utslagene pa skalaen og se etter eventuelle terskler.
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Figur 6.1: Effektstarrelse (Cramérs V) pa oppgavenes endring i P-verdi fra 2013 til 2016. X-aksen viser
oppgavene rangert etter effektstorrelse. Y-aksen viser effekistorrelse. Gjennomsnitt er 0,04. N=45

| denne figuren kan vi se at effektstorrelsen for endringen til oppgave 022 skiller seg
ut. Denne verdien ligger godt over grensen for hva som betraktes som endring av
betydning. Dernest ser vi at det danner seg en gruppe pa fire oppgaver rundt verdien
0,1. Disse fire oppgavene vurderer jeg ogsa til & ha en endring av betydning. Neste
gruppe er to oppgaver med verdier opp mot 0,07. Disse har en god avstand til
gjennomsnittet pa 0,04, men avstanden til skalaverdien pa 0,1 blir for stor, i tillegg il
at denne gruppen ikke skiller seg markant fra oppgaver med lavere verdier. Disse to
oppgavene kan likevel veere interessante a se nasermere pa. Effektstarrelse gir en
indikasjon pa at bevegelsen i p-verdi pa de aktuelle oppgavene er av praktisk
betydning. De oppgavene som ikke viser utslagsgivende effektstarrelse, kan indikere
manglende utvikling i kompetanse. Dette kan ogsa veere interessant informasjon i

noen tilfeller, og enkelte av disse vil derfor bli diskutert i analysen.

6.6.3. Konstrukt som analysegrunnlag

Diskusjonen av funnene fra analysen er strukturert i omradene fra rammeverk for

grunnleggende ferdigheter (Utdanningsdirektoratet, 2012). Hensikten ved a betrakte
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digital kompetanse oppdelt i omrader er knyttet til behovet for a forstd kompetansen
gjennom et konstrukt. Et konstrukt beskriver et sett av atferd og/eller kognitive
prosesser som til sammen utgjor et fenomen (Taylor, 2013). Konstruktet framstilles
gjerne som en modell som operasjonaliserer en overordnet definisjon til noe mer
konkret, ved a knytte det latente innholdet i kompetansen til noe observerbart
(Egeberg et al., 2016). A ha et klart konstrukt er en forutsetning for & kunne teste
digital kompetanse (Ala-Mutka, 2011), og gir grunnlag for en dypere forstaelse av hva

som ligger i begrepet.

Fra et statistisk perspektiv er det mulig & pavise omrader eller dimensjoner innenfor
et kompetanseomrade ved hjelp av prinsipal komponentanalyse, ogsa betegnet som
faktoranalyse (Johannessen, 2009). En faktoranalyse av alle oppgavene i proven vil
undersoke monstre i korrelasjonene mellom resultatene og hvordan de grupperer
seg (Johannessen, 2009). For eksempel kan man finne at de samme elevene som
svarer riktig pa én oppgave tenderer til & svare riktig pa én eller flere andre oppgaver.
Om svarene pa enkelte sporsmal grupperer seg sammen pa dette viset, har man
funnet ulike dimensjoner (faktorer) innenfor det pragven tester. Faktoranalyse gir et
statistisk utgangspunkt for & vurdere om det er god tilpasning mellom konstruktet

testen er bygget pa og datagrunnlaget fra kartleggingsproven.

| denne oppgaven har jeg imidlertid valgt en kvalitativ tilnaerming til tilpasning av
oppgavene til konstruktet. Jeg har gjort en skjgnnsmessig vurdering av hvilket
omrade de enkelte oppgavene i prgven er tettest knyttet til, basert pa tematikk og
type ferdighet som testes. En slik vurdering vil ikke bli helt presis og utvetydig. Det er
vanskelig & unnga at sparsmal for & kartlegge et tema ikke overlapper med
spoarsmalene rettet mot et annet tema (Arnseth & Hatlevik, 2008). | mange tilfeller
kan man forsvare plassering av en oppgave innenfor ett omrade med utgangpunkt i
ferdigheten som testes, og et annet omrade med utgangspunkt i konteksten for
oppgaven. Et eksempel pa en slik oppgave er O3: «Du er pa Internett, og noen du
ikke vet hvem er, spar om du kan sende et bilde av deg selv. Hva er lurt & gjore?».
Her er konteksten digital kommunikasjon, mens ferdigheten som testes er knyttet til

dommekraftomradet. Med en slik oppgave lar jeg ferdighetstilknytningen veere
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utslagsgivende, og plasserer oppgaven innunder digital desmmekraft. Andre ganger
vil en oppgave inneholde aspekter fra flere omrader, og dermed ha flere tilknytninger.
Et eksempel pa en slik oppgave er O9: «Hva er riktig om presentasjonsprogrammer
(Powerpoint, Impress og lignende)?». Det a bruke digitale verktoy i presentasjon og
kommunikasjon er i rammeverket definert under kommunisere, samtidig som en
oppgave om a lage digitale presentasjoner i et presentasjonsprogram helt klart ogsa
har elementer fra produksjonsomradet. | slike tilfeller har jeg valgt & plassere
oppgaven innenfor det omradet jeg mener den har sterkest tilhgrighet til, i dette

tilfellet kommunikasjon.

Etter & ha plassert oppgavene har jeg beregnet en samlet gjiennomsnittlig p-verdi for
hvert omrade. For & finne fram til dette har jeg forst beregnet p-verdi for hver enkelt
oppgave innenfor omradet per ar, og deretter beregnet forskjellen til hver enkelt
oppgave mellom 2013 og 2016 [p(2016)—p(2013)]. Sa har jeg funnet gjennomsnittlig
p-verdi for alle oppgavene i omradet per ar. Ved a sammenstille disse

gjennomsnittene kan vi se en endring over tid som representerer hele omradet.

A analysere og diskutere funn ut fra et konstrukt uten tydelig forankring i teori eller
statistikk, kan vaere metodisk problematisk fordi overgangen fra teoriplanet til
empiriplanet i undersgkelsen blir uklar (Grenness, 1997). Ulempen med & gjore en
fortolkning gjennom et konstrukt er at avstanden mellom min fortolkning og
teorigrunnlaget for digital kompetanse blir mer uoversiktlig (Cohen et al., 2007), som
jeg var inne pa i delkapittel 6.4 om reliabilitet og validitet. Jeg velger likevel a gjore
dette fordi fortolkning giennom et operasjonalisert konstrukt gjer koblingen mellom

funnene og fenomenet digital kompetanse lettere (Taylor, 2013).
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7. Presentasjon og diskusjon av funn

| dette kapitlet vil jeg ga inn i resultatene fra kartleggingspreven i digitale ferdigheter
pa 4. trinn, og presentere utviklingen jeg har funnet i den perioden prgven har veert
giennomfort. Jeg vil begynne med a presentere et helhetsperspektiv pa proven,
deretter funn aggregert pa omradeniva, og til sist vil jeg ga inn i enkeltoppgaver og
tema. Funnene diskuteres i lys av tidligere presentert teori om digital kompetanse og
kunnskap om elevenes digitale liv, for & belyse forskningssparsmalet: Hvordan har

den digitale kompetansen hos elever pa 4. trinn endret seg fra 2013 til 20167

Jeg vil presentere funn fra min analyse primaert i linjediagram med datapunkter for
hver pravegjennomfaring. Nar jeg framlegger funn fra enkeltoppgaver, er det denne
oppgavens p-verdi som blir presentert. P4 omradeniva viser jeg snittet av p-verdiene
pa alle oppgavene innenfor hvert omrade. Data som er aggregert pa pragveniva og

omradeniva angis med 95 prosent konfidensintervall, (se vedlegg 3).

Proven skal i stor grad skal veere sammensatt av oppgaver med p-verdier innenfor
rekkevidden 0,70-0,90 (Utdanningsdirektoratet, 2014). Jeg har derfor valgt det
samme spennet i skalaen pa y-aksen i diagrammene hvor jeg presenterer utviklingen
i oppgavenes p-verdi. Det er ingen oppgaver som har beveget seg mer enn 0,20 i p-
verdi, slik at en rekkevidde pa 0,20 vil veere tilstrekkelig for & vise utviklingen fra
2013-2016. For oppgaver som har p-verdier som strekker seg utenfor 0,70-0,90 i
den ene eller andre retningen, har jeg valgt & endre verdiene pa y-aksen slik at de
inkluderer alle datapunktene for den aktuelle oppgaven. Jeg har imidlertid valgt &
beholde et spenn pa 0,20 for & gjore det mulig & kunne sammenligne visuelt

bevegelsen i p-verdi mellom oppgaver.

For en komplett oversikt over alle oppgavene med sparsmalsformuleringer, p-verdier,

signifikans og effektstorrelse, se vedlegg 1.
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7.1. Et helhetsperspektiv

Som beskrevet i kapittel 5 er kartleggingspraven en prgve som skal identifisere

elever som trenger ekstra hjelp for & utvikle tilstrekkelige digitale ferdigheter. Dette er

definert som elever som skarer under eller rundt en gitt bekymringsgrense
(Utdanningsdirektoratet, 2015). Oppgavene er dermed konstruert slik at de aller
fleste elevene vil klare svaert mange av dem, og oppna en hgy skar pa praven
(Utdanningsdirektoratet, 2014). Prgven har en maksimal oppnaelig skar pa 55

poeng. En framstilling av elevenes totalskar for kartleggingspraven i digitale

ferdigheter pa 4. trinn i 2013 viser tydelig at disse dataene ikke er normalfordelt. Se

figur 7.1.
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Figur 7.1: Spredning i totalskar for kartleggingspreven i digitale ferdigheter for 4. trinn, varen 2013. X-aksen viser

oppnadd totalskar pa praven, y-aksen viser antall elever. Max skar er 55 poeng. Den vertikale linjen angir
bekymringsgrensen pa 35 poeng
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| denne figuren far vi et overblikk over hvordan elevene gjor det pa praven som
helhet. Her ser vi at det er mange av de 35 894 deltakerne som oppnar en hay skar
av prgvens maksimale 55 poeng. Prgven har et giennomsnitt pa 42,17 poeng med et
standardavvik pa 8,12. Den vertikale linjen i diagrammet viser bekymringsgrensen pa
35 poeng. Denne grensen settes etter farste gangs giennomfering pa den
poengskaren som skiller ut de 20 % svakeste prestasjonene (Utdanningsdirektoratet,
2014).

Gjennomsnittsskaren pa hele preven har forandret seg lite gjennom de fire arene,

selv om vi ser av tabell 7.1 at det er en signifikant nedgang fra 2013 til 2016.

Snittskar | Konfidensintervall
2013 42,17 0,084
2014 42,47 0,080
2015 41,64 0,080
2016 40,82 0,078

Av alle de 45 oppgavene som inngar i analysen, er det 30 oppgaver som har
signifikante endringer i negativ retning og 11 som har signifikante endringer i positiv

retning (se vedlegg 1).

Proven skal gi informasjon om disse fire tematiske omradene
(Utdanningsdirektoratet, 2015):

1. Digital informasjon
Digital produksjon

Digital kommunikasjon

W@ D

Digital demmekraft

De fire omradene samsvarer med ferdighetsomradene som er angitt i rammeverk for
grunnleggende ferdigheter: tilegne og behandle, produsere og bearbeide,

kommunisere og digital dommekraft (Utdanningsdirektoratet, 2012). Det er stor
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variasjon i antall oppgaver som er med i analysen innenfor hvert enkelt omrade.
Spennet strekker seg fra 7 oppgaver i digital dommekraft til 19 oppgaver i digital
informasjon. Variasjonen i antall oppgaver kan pavirke inntrykket vi far i
sammenligningen av utviklingen til de fire omradene. Blant annet pavirkes ofte
reliabiliteten til et oppgavesett av antallet oppgaver i oppgavesettet
(Utdanningsdirektoratet, 2014). Dette er det viktig & ha i mente nar omradene blir

diskutert opp mot hverandre.

Ved & sammenstille den gjennomsnittlige p-verdien for alle omradene fordelt pa de
fire gjennomfaringene kan man se at omradene har en litt ulik profil bade utfra
hvordan p-verdien innenfor omradet har utviklet seg over tid og hvordan den varierer
mellom omradene. | figur 7.2 vises utviklingen i gjennomsnittlig p-verdi til alle de fire

omradene i perioden 2013-2016.

0,85
0,84
0,83

0,82 -
0,81 e==»Dgmmekraft

“ " Informasjon

0,80
0,79
0,78
0,77
0,76

0,75 - . . .
2013 2014 2015 2016

P-verdi

e K ommunikasjon

e===Produksjon

Figur 7.2: Utvikling av gjennomsnittlig p-verdi i de fire omradene i proven i perioden 2013-2016. P-verdi angir
andel elever som har svart riktig

Det mest igynefallende ved figur 7.2 er at alle omradene, med unntak av digital
dommekraft, har synkende p-verdi gjennom de fire gjennomfaringene.
Lasningsprosenten til produksjon har sunket med 0,03 i gjennomsnittlig p-verdi fra

forste til siste gjennomfering, og kommunikasjon og informasjon har sunket med
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0,02. Demmekraft har holdt seg stabilt. Endringene er ikke store fra ar til ar, men de
viser en tendens over tid. Generelt vil endringene i gjiennomsnittlig p-verdi pa
omradeniva bevege seg lite, bade av arsaker jeg gjorde rede for i kapittel 6.6.2 om
effektstarrelse og fordi det her er snakk om aggregerte snitt pa omradeniva. |
framstillingene av de aggregerte p-verdiene har jeg derfor valgt en enda smalere
rekkevidde pa y-aksen, av lesbarhetshensyn. | figur 7.2 kan vi se hvordan omradene
har beveget seg i forhold til hverandre. | 2013 var det en klar spredning i
losningsprosent mellom omradene. | lgpet av de fire gjennomfaringene har imidlertid
omradene neermet seg hverandre. Spennet mellom ytterpunktene er blitt noe mindre i
2016 enn det var i 2013. 1 2013 hadde kommunikasjon hgyest gjennomsnittlig
lasningsprosent og desmmekraft den laveste. Lasningsprosenten for informasjon har
deretter sunket gradvis, og ender opp som det med lavest snitt i 2016.
Lasningsprosenten til produksjonsomradet har ogsa sunket jevnlig siden 2013, og
tangerer demmekraft i 2016, slik at disse to ligger p& samme niva. Kommunikasjon
har veert det omradet med hoyest lasningsprosent gjennom alle fire
gjiennomfaringene. Dette kommer enda bedre fram i figur 7.3 hvor framstillingen gjor

det lettere & sammenligne niva av gjennomsnittlig lasningsprosent.

0,85

0,84

0,83

0,82 T 1
0,81 2013
2014
2015
2016

0,80

P-verdi

0,79

0,78

0,77
0,76 -

0,75 -

Demmekraft Informasjon Kommunikasjon Produksjon

Figur 7.3: Sammenligning av gjennomsnittlig p-verdi i de ulike omradene i preven. P-verdi angir andel elever som
har svart riktig. Feilfeltene angir 95 prosent konfidensintervall
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| figur 7.3 ser vi tydelig at kommunikasjon gjennomgaende er det omradet som har
hayest gjennomsnittlig p-verdi. Det betyr at oppgavene om kommunikasjon samlet er
de flest elever svarer riktig pa. Produksjon peker seg ogsa ut som et omrade med
hay p-verdi, mens demmekraft og informasjon har oppgaver med lavere p-verdi. |
figur 7.3 kan det se ut som forskjellen i p-verdi mellom det laveste og hgyeste
omradet er betydelig. Imidlertid er differansen i p-verdi mellom den laveste og den
hoyeste sgylen pa 0,06 — en relativt beskjeden forskjell. Inntrykket av en starre

differanse skyldes det snevre spennet pa y-aksen.

| rammeverk for grunnleggende ferdigheter finner vi falgende beskrivelse av digital
demmekraft: «Digital demmekraftinnebaerer & kunne bruke digitale verktgy, medier
og ressurser pa en forsvarlig mate, og a ha et bevisst forhold til personvern og etisk
bruk av Internett» (Utdanningsdirektoratet, 2012, s. 6). Digital dammekraft assosieres
gjerne med dannelsesperspektivet i digital kompetanse. Digital dannelse forstas for
eksempel av Nome (2011) som «kunnskap om normer og retningslinjer for oppforsel
og sosial omgang i ulike typer sosiale media» (s. 75), en beskrivelse som vil falle
innunder dommekraftomradet i rammeverk for grunnleggende ferdigheter. Krumsvik
og Stabakk (2007) deler en tilsvarende forstaelse. Digital dannelse anses som en
forutsetning for reell demokratisk deltakelse (Erstad, 2010; Lovlie, 2013), og er

sentralt i utvikling av egen identitet i et digitalt samfunn (Pietra3, 2009; Seby, 2003).

Kompetanse i digital deammekraft preges av holdninger, forstaelse og evne til & gjore
gode vurderinger sosialt, etisk og sikkerhetsmessig. Det kan veere utfordrende a
kartlegge holdninger og vurderingsevne ved hjelp av flervalgsoppgaver, som er
oppgavetypen som dominerer kartleggingsproven i digitale ferdigheter pa 4. trinn.
Flervalgsoppgaver som skal teste denne typen kompetanser vil derfor ofte veere
rettet mot prinsipper og tankemater som er grunnlaget for forstaelsen (Arnseth &
Hatlevik, 2008). | oppgavene som brukes i kartleggingspraven er dette stort sett lost
ved at elevene presenteres for en kort scenariobeskrivelse, og deretter skal ta stilling

til hva de bar gjare eller hvilke konsekvenser situasjonen kan ha for dem.
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Tabell 7.2 viser en oversikt over alle p-verdiene innenfor digital dammekraft.

Oppsg. P-verdi

ID 2013 : 2014 2015: 2016 Endring (2013-2016)
03 0,92 0,93: 0,93 0,94 0,01
012 0,61 0,63: 0,63 0,67 0,06
015 0,87 0,88 0,89 0,89 0,03
016 0,80 0,80 0,78 0,75 -0,05
028 0,78 0,78 0,77 : 0,76 -0,02
048 0,64 0,64: 0,65 0,65 0,01
051 0,73 0,73 0,72 0,73 0,00
Snitt | 0,77 0,77 0,77 0,77 0,00

Digital demmekraft skiller seg ut blant de fire omradene i analysen fordi det er sa
stabilt. Gjennomsnittlig p-verdi for omradet digital demmekraft har statt i ro gjennom
de fire gjennomfaringene. Likevel finner vi her flere oppgaver som har beveget seg i
positiv retning, og ogsa den oppgaven i proven med storst gkning i lasningsprosent
(O12). Fra andre undersgkelser finner vi indikasjoner pa at undervisning i digital
dommekraft har fatt gkende plass i perioden praven har blitt gjennomfert. Barn og
medier-undersakelsen spar barn i alderen 9—-16 ar om hvorvidt og i tilfelle av hvem
de far opplaering i trygg og sikker bruk av nett, mobil og spill (Medietilsynet, 2016a). |
tabell 7.3 ser vi svarene fra 2012—-2016 fordelt pa alder og kjonn.

9-11dr 12-14 aér
2012 | 2014 | 2016 | 2012 A 2014 2016

Har du lzert noe om trygg og sikker bruk av
nett, mobil og spill («nettvett»)?

Ja, pa skolen 52 57 70 66 61 85

Svarene fra 9—11-aringene er spesielt interessant med tanke pa kartleggingspreven
pa 4. trinn. Her ser vi en markant i gkning av barn som rapporterer at de har fatt
oppleering i trygg og sikker bruk pa skolen, spesielt fra 2014 til 2016. | 2014 var det
57 % av 9—11-aringene som oppga at de hadde fatt oppleering pa skolen, mens i
2016 var dette gkt til 70 %. Vi ser en gkning blant de eldre barna ogsa, noe som
tyder pa at dette er et tema som generelt har fatt storre oppmerksomhet pa skolen,

ikke bare pa de laveste trinnene.
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Som jeg gjorde rede for i kapittel 5.2, har ikke digital kompetanse som helhetlig
fagfelt noe etablert leereverk. Digital desmmekraft har imidlertid en dedikert
nettressurs med tilrettelagt undervisningsmateriale, som drives av Senter for IKT i
utdanningen og Datatilsynet, og er stottet av Utdanningsdirektoratet. Nettstedet Du
bestemmer'® er laget som et stotteverktoy for & drive undervisning om digital
dommekraft for elever i alderen 9—18 ar. Tjenesten hadde i 2015 ca. 90 000 unike
nettbrukere, samt at det ble sendt ut mer enn 46 000 arbeidshefter etter bestilling fra
leerere og skoler (Senter for IKT i utdanningen, 2016). Selv om laeringsressurser
generelt har mindre pavirkning pa leerernes fortolkning av leereplanen sammenlignet
med laerebaker (Gilje et al., 2016) kan en slik ressurs gi det utslaget at dette omradet
far noe starre oppmerksomhet i undervisningen. Det kan bidra til & forklare hvorfor vi
ikke ser den samme reduksjonen i p-verdi for digital demmekraft som vi ser for de

andre tre omradene, og ogsa flere oppgaver med gkende lgsningsprosent.

7.2.1. Datasikkerhet og passordpraksis

Kunnskap om grunnleggende datasikkerhet tilhgrer den operative bruksdimensjonen
i digital kompetanse, og kan plasseres innunder «tool literacy»-forgreiningen til Tyner
(1998). Det a kjenne til forsvarlige passordregler har et klart teknologisk tilsnitt og kan
veere et eksempel pa de basale tekniske ferdighetene Johannesen et al. (2014)
beskriver som fundamentet i digital kompetanse. | EUs DIGCOMP-rammeverk er
sikkerhet (safety) et av fem hovedomrader, og det a beskytte egne enheter og data
harer innunder her (Ferrari, 2013). Datasikkerhet er ikke eksplisitt omtalt i rammeverk
for grunnleggende ferdigheter, men forsvarlig handtering av brukernavn og passord
er relevant for personvern, som plasseres innunder digital dommekraft i rammeverket
(Utdanningsdirektoratet, 2012).

| oppgave O16 er det kunnskap om god passordpraksis som skal testes. Oppgaven
bestar av tre pastander om brukernavn og passord som elevene skal ta stilling til,

som vi kan se i figur 7.4.

16 http://www.dubestemmer.no
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Hva er riktig om brukernavn og passord? Du skal svare pa alle de tre
oppgavene.

Det skal vaere vanskelig for andre a gjette et passord

Ja
Nei

Et passord skal helst inneholde navnet ditt

Ja
Nei

Brukernavn og passord ber vare like
Ja
Nei

Figur 7.4: Oppgave O16 om brukernavn og passord

Oppgaven hadde en p-verdi pa 0,8 ved forste gangs gjennomfering, det vil si at 80 %

av elevene svarte riktig pa alle disse pastandene. Det er en lett oppgave som de

fleste elevene pa 4. trinn har god kontroll pa. Imidlertid er det en av oppgavene som

har beveget seg mest innenfor digital demmekraft. Vi kan se utviklingen i p-verdi over

tid i figur 7.5.

016

0,90

0,88

0,86

0,84

0,82

0,80 -

P-verdi

0,78

0,76

0,74

0,72

0,70 - .
2013 2014 2015

2016

Figur 7.5: Utvikling i p-verdi for oppgave O16 om brukernavn og passord. P-verdi angir andel elever som har svart

riktig. Sig. for 2013 og 2016: (x2:287,57, df=1, p<0,0001).
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Oppgaven har sunket 0,05 i p-verdi fra 2013 til 2016. Det innebaerer at andelen
elever som svarte riktig pa denne oppgaven har sunket med fem prosentpoeng fra
2013 til 2016. P-verdien har dessuten veert gradvis synkende gjennom perioden, og
det er vanskelig & se noen apenbare arsaker til at akkurat passordsikkerhet skal
veere et tema elevene er blitt mindre bevisste pa. Sparsmalene de stilles overfor er
av temmelig grunnleggende karakter, det er enkle formuleringer med kun to

svaralternativer per pastand, og det er lite tvetydighet i hva som er de riktige svarene.

Selv om lgsningsprosenten er redusert fra 80 % til 75 % i lopet av perioden, er det
likevel slik at det store flertallet av elevene som har tatt praven far til dette.
Passordsikkerhet er imidlertid et typisk tema hvor det kan veere avstand mellom liv og
leere. Det er derfor ogsa interessant a ta en titt pa hva elevene rapporterer at de gjor,
ikke bare hva de kan. | Monitor-undersgkelsen kan vi finne informasjon om
passordpraksis hos elever pa 7. trinn. Tabell 7.4 viser noen av sparsmalene elevene

skulle ta stilling til.

Ja Nei Vet ikke
Foreldrene mine kan logge seg pa med min bruker pa 415 302 282
leeringsplattformen (f.eks. itslearning eller Fronter) ' ' '
Det er enkelt & gjette passord til de andre
elevene i klassen 130 67.2 198
Vi har ett felles passord for alle elevene i 153 771 76

klassen, for a gjgre det enkelt

Det er spesielt pastand 2 og 3 som er relevante i denne sammenhengen. Disse viser
at passordsikkerheten later til & veere god for mange av elevene pa 7. trinn, noe som
ogsa er en av konklusjonene i rapporten (Egeberg et al., 2016). Situasjonen kan

imidlertid veere en annen pa 4. trinn.
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| Barn og medier-undersgkelsen kan vi finne informasjon om barn ned til 9 ar. Der
har 9—16-aringer blitt spurt om de har delt passordet sitt pa sosiale medier med en

eller flere av vennene sine (Medietilsynet, 2016a). Resultatene vises i figur 7.6.

40

30 1

20 4 == jente

—t—Gutt

10 4

9 ar 10 ar 11 ar 12 ar 13 &r 14 ar 15 &r 16 ar

Her ser vi at det er beskjedne andeler av de yngste barna som har delt passordet sitt,
spesielt gjelder dette jentene. De lave andelene ma imidlertid sees i sammenheng
med at bruk av sosiale medier ikke er spesielt utbredt i denne aldersgruppen, hele

73 % av 9—11-aringene oppgir at de aldri bruker det (Medietilsynet, 2016a). Selv om
tallene i figur 7.6 angir andel av de som bruker sosiale medier, er det grunn til a tro at
n er forholdsvis lav. Vi kan ogsa se et interessant manster knyttet til kjignn i denne
figuren. Blant de yngste barna er det lavest andel jenter som deler passordene sine,
men denne tendensen skifter ved 13-arsalderen. Da far kurven for jenter et tydelig
oppsving, og stabiliserer seg pa et hgyere niva enn guttene. Dette vendepunktet

sammenfaller med overgangen til ungdomstrinnet.

| denne analysen er jeg mest interessert i a undersgke forflytningen i kompetanse fra
2013-2016. | den sammenhengen er det derfor relevant & undersgke om praksis
ogsa har endret seg i den samme perioden. Medietilsynet stilte det samme
sparsmalet om deling av passord i sin Barn og medier-undersgkelse i 2014 som de
gjorde i 2016. Det er interessant & se om vi kan finne et tilsvarende mgnster i hva

elevene sier om passordpraksis som vi kunne se i resultatene fra
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kartleggingsproven. | 2014-rapporten er funnene fra dette sparsmalet framstilt med

kollapsede alderskategorier, men inkluderer tidsseriedata, se tabell 7.5.

ALDER KIONN TOTALT
Har du delt ditt passord pa sosiale nettsteder (for
eksempel Facebook, GoSuperModel, MovieStarPlanet)
med en eller flere av dine venner? 9-11 ar 12-14 ar 15-16 ar Gutt Jente
2012 2014 | 2012 2014 | 2012 2014 | 2012 2014 | 2012 2014 ] 2012 2014
Ja 2 15 (17 |17 277 23|16 15 [26 21 |21 |18
Nei 78 18 |8 ! 83 730 7718 i8 |74 79 |79 | 8

Selv om tallene ikke er direkte sammenlignbare, kan vi likevel fastsla at andelen
elever som deler passordet sitt synker i perioden 2012—-2016. Fra 2012 til 2014
synker andelen fra 22 % til 15 % for 9—11-aringene. | 2016 er det rapportert separate
tall for aldersgruppene fordelt pa kjgnn, men vi kan se at alle datapunktene i figur 7.6
hos 9—11-aringene er lavere enn snittene fra 2012 og 2014 i tabell 7.5. Det viser
dermed en tendens mot en sikrere passordpraksis, noe som star i motsetning til

resultatutviklingen fra oppgaven om passord i kartleggingsproven.

Digital kommunikasjon plasseres ulike steder i de forskjellige rammeverkene for
digital kompetanse. | ICILS-rammeverket finner vi det sortert under hovedomradet &
skape og utveksle informasjon, der kommunikasjon forstas som deling av
informasjon (Fraillon et al., 2013). Deling kan ogsa kobles til samarbeid, slik som i
EUs DIGCOMP (Ferrari, 2013). | det nylig oppdaterte rammeverket fra prosjektet
(DigComp 2.0) har hovedomradet kommunikasjon blitt utvidet til kommunikasjon og
samarbeid (Vuorikari, Punie, Carretero & Van den Brande, 2016). DigComp 2.0
utvider nedslagsfeltet for kommunikasjon og samarbeid betydelig, og inkluderer
hvordan man opptrer hensynsfullt, ansvarlig og bevisst pa nett, samt digital
deltakelse i samfunnet i tillegg til interaksjon, samarbeid og deling. A mestre digitale
mgtesteder og arenaer der man kan kommunisere én-til-én eller én-til-mange,

trekkes fram som en sentral kompetanse innenfor omradet (Hatlevik, Throndsen &
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Loi, 2015). Det vil fort overlappe med digital doammekraft. Det & vaere en kompetent
aktor pa slike arenaer er en viktig forutsetning for reell deltakelse i et digitalt samfunn
(Erstad, 2010; Lavlie, 2013). Dermed kan man gjore en kobling mellom digital

kommunikasjon og dannelsesperspektivet i digital kompetanse.

Rammeverk for grunnleggende ferdigheter beskriver imidlertid en snevrere forstaelse
med en mer operativ tilngerming: «Kommunisere innebzerer a kunne bruke digitale
verktoy, ressurser og medier til & samarbeide i leeringsprosesser, og til & presentere
egen kunnskap og kompetanse til ulike mottakere» (Utdanningsdirektoratet, 2012, s.
6). Tyngdepunktet i denne beskrivelsen er klart plassert i laeringskontekst, og har lite
innslag av demmekraft- og dannelsesperspektiv. Ingen av de andre
ferdighetsomradene i rammeverket har en sa eksplisitt avgrensning til
leeringssituasjonen. Det er interessant a betrakte dette i kontrast til at digital
kommunikasjon er et omrade med en klar kobling til elevenes private erfaring. A
kommunisere gjennom digitale verktoy er noe elevene gjor minst like mye i
fritidskontekst som i skolekontekst. Som jeg gjorde rede for i kapittel 2.3, kan det
innebzere en fordel i oppleeringen dersom skolen er bevisst pa denne koblingen
(Beck & Qgrim, 2009; Buckingham, 2006; Erstad, 2005). Betrakter man elevenes
digitale kommunikasjonserfaringer i et kjgnnsperspektiv, spiller opplaeringen i skolen
en viktig rolle. En studie som sammenligner den digitale praksisen pa skolen og i
fritiden hos norske elever pa 5.—7. trinn, indikerer at skolen utjevner kjgnnsforskjeller i
digital kommunikasjon (Bjergen & Nygren, 2010). Jentene i studien kommuniserer
digitalt i starre grad enn guttene pa fritiden, og denne forskjellen er skende med
alder. Forfatterne antyder imidlertid at & introdusere guttene til digital kommunikasjon
i undervisningen kan ha en utjevnende effekt ved at det ikke observeres forskjeller i
kignnenes bruk av digital kommunikasjon pa skolen. En annen studie som analyserer
elevers IKT-bruk hjemme og pa skolen i et kjgnnsperspektiv, understotter at kjignn
ikke utgjar en faktor i hvordan elevene bruker IKT i en skolekontekst, selv om
kignnsforskjellene er betydelige i fritiden pa noen omrader (Storm-Mathisen & Helle-
Valle, 2014).

Digital kommunikasjon er det omradet som har hgyest gjennomsnittlig p-verdi
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gjennom alle de fire gjennomfaringene, og er saledes det omradet med storst andel
riktige svar. Som med digital doammekraft er ogsa dette et omrade som er utfordrende
a teste. For digital demmekraft er det vanskelig & konstruere gode oppgaver som far
tak i elevenes evne til & gjore gode vurderinger, men for kommunikasjon ligger
hovedutfordringen i & iscenesette autentiske kommunikasjonssituasjoner.
Erfaringene fra ICILS-undersgkelsen var at det ikke var mulig a teste elevens reelle
digitale kommunikasjonsferdigheter i prgveplattformen, men snarere var det deres
kunnskap om digital kommunikasjon som ble kartlagt (Hatlevik, Throndsen & Loi,
2015). De samme begrensningene er det rimelig & anta at vil gjelde for

kartleggingsproven ogsa.

Tabell 7.6 viser en oversikt over alle oppgavene innenfor digital kommunikasjon.

Oppsg. P-verdi

ID 2013 : 2014 2015: 2016  Endring (2013-2016)
o1 0,84 0,85: 0,78 0,77 -0,07
o7 0,87 0,87 0,87 0,83 -0,04
08 0,92 091 089 0,89 -0,04
09 0,70: 0,71: 0,71 0,73 0,03
033 0,92 0,93 091 0,90 -0,02
034 0,75 0,74 0,71 0,73 -0,03
035 0,82 0,82 0,79 0,79 -0,04
037 0,73: 0,74 0,77 0,77 0,04
Snitt = 0,82 0,82 0,81: 0,80 -0,02

7.3.1. Digitale presentasjoner

| beskrivelsen av digital kommunikasjon i rammeverk for grunnleggende ferdigheter
brukes begreper som presentasjon, formidling og dokumentasjon
(Utdanningsdirektoratet, 2012). Dette gir assosiasjoner til elevframfgringer med stotte
i digitale presentasjonsverktgy. | og med at dette rammeverket er konstruktet for
kartleggingspraven, og dermed definerer ferdigheten som skal operasjonaliseres
gjennom oppgavene, er det interessant & merke seg at bare én av oppgavene om

digital kommunikasjon i prgven handler om digitale presentasjonsverktgy.
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Oppgave 09 er den eneste oppgaven med dette temaet, og gir elevene tre pastander

om presentasjonsprogrammer som de skal velge blant. Se figur 7.7.

Hva er riktig om presentasjonsprogrammer (Powerpoint, Impress og
lignende)?
Man kan ikke skrive tekst i presentasjonsprogrammer

Det er ofte lurt & ha veldig mange bilder pa sidene i presentasjonen

Man kan sette inn bilder, lyd og video i de fleste
presentasjonsprogrammer

Figur 7.7: Oppgave O9 om digitale presentasjonsverktoy

Denne oppgaven er én av bare to oppgaver innenfor digital kommunikasjon som har
hatt okende p-verdi gjennom perioden. Utviklingen i p-verdi for oppgave O9 er

framstilt i figur 7.8.

09

0,80
0,78
0,76
0,74
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-verd

Figur 7.8: Utvikling i p-verdi for oppgave O9 om digitale presentasjonsverktoy. P-verdi angir andel elever som har
svart riktig. Sig. for 2013 og 2016: (;(2:67,35, df=1, p<0,0001).

09 hadde en p-verdi pa 0,70 i 2013, hvilket innebzaerer at 70 % av elevene svarte

riktig. Oppgaven har beveget seg gradvis oppover i p-verdi, til 0,73 i 2016. Denne
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enkeltstaende oppgaven forteller lite om elevenes ferdigheter i & lage digitale
presentasjoner. Men det & kunne velge den riktige pastanden i oppgaven, indikerer at
de som svarer rett har en viss erfaring med digitale presentasjonsverktgy. Det a
velge bort pastand nr. 2 kan tyde pa at elevene har fatt noe veiledning i hvordan man

lager gode digitale presentasjoner.

Vi har noe informasjon om hvorvidt elever pa 4. trinn har erfaring med
presentasjonsverktgy i undervisningen. For eksempel kan vi se fra Barn og medier-
undersokelsen at det & lage presentasjoner er en aktivitet som 35 % av de spurte 9—

11-aringene har deltatt i, se figur 7.9.

Lager presentasjoner

.r

Fotograferer og redigerer bilder

&

Lager og redigerer film/video

Bruker spill i undervisningen
P 8 ® 9-11 3r (n=814)

w 12-14 ir (n=961)

Lager nettsider
8 15-16 4r (n=657)

Lager blogger

Lager egne programmer/apper/spill

|
&

Nei

o
[
o
S
o

60 80 100

Figur 7.9: Aktiviteter med digitale verktoy barna gjer pa skolen. Tall i prosent. Figur hentet fra Barn og medier
2016 (Medietilsynet, 20164, s. 84). Gjengitt med tillatelse

| figur 7.9 ser vi at det & lage presentasjoner er den vanligste aktiviteten med digitale
verktoy blant 9—11-aringene i Barn og medier-undersgkelsen. Likevel er ikke andelen
pa 35 % veldig stor, og flertallet av elevene i denne aldersgruppen svarer at de ikke

gjer noen av de nevnte aktivitetene (52 %). Arsaken til den hoye andelen i den siste
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kategorien kan veere at de vanligste aktivitetene med digitale verktoy elevene gjor pa
skolen ikke er med i dette sparsmalet i undersgkelsen. Det kan for eksempel gjelde
oppgavelgsning, informasjonssgk eller tekstproduksjon. Et annet funn fra Barn og
medier, om hva elevene bruker nettbrett til pa skolen, understotter antakelsen om at
det er andre aktiviteter enn det & lage presentasjoner som har storre plass i

undervisningen, se figur 7.10.

Spke etter informasjon
Lese
Skrive

Lgse o er
gse oppgav ®9-11 4r (n=175)

w 12-14 3r (n=239)

L tasj
age presentasjon ® 15-164r (n=76)

Ta bilder eller video
Se video

Annet

0 20 40 60 80 100
Figur 7.10: Hva elevene bruker nettbrett til i undervisningen. Tall i prosent. Figur hentet fra Barn og medier 2016
(Medietilsynet, 20163, s. 83). Gjengitt med tillatelse

Gar vi litt hgyere opp i klassetrinn, kan vi finne at det & lage digitale presentasjoner er
noe elevene opplever at de har god kontroll pa. | Monitor skole 2016, for eksempel,
mener 85 % av elevene pa 7. trinn at de kan lage en presentasjon med tekst og
bilder uten a fa hjelp (Egeberg et al., 2016, s. 45). Elevene har altsa hoy

mestringsforventning pa dette omradet.

Hvordan bruken av digitale presentasjonsverktay har endret seg i perioden 2013—

2016, er det imidlertid vanskeligere & finne informasjon om. Barn og medier-

75



rapportene fra 2014 og 2012 inkluderer ikke informasjon om dette. For elever pa 7.
trinn finner vi noen historiske data i Monitor. | 2011 var andelen som oppga at de kan
lage en digital presentasjon uten hjelp 85 %, i 2013 pa 87,5 % og i 2016 pa 85 %
(Egeberg et al., 2012; Egeberg et al., 2016; Hatlevik et al., 2013). De selvrapporterte
ferdighetene i bruk av digitale presentasjonsverktgy var dermed pa samme niva i
2016 som de vari 2011.

7.3.2. E-post og digitale meldinger

E-post er en sveert utbredt kommunikasjonsform i samfunnet, men det er ikke
nedvendigvis barnas foretrukne kommunikasjonsform, hverken pa skolen eller i
fritiden. | kartleggingsproven i digitale ferdigheter har bruk av e-post har fatt en
relativt betydelig plass. Barn og medier 2016 viser at 31 % av alle barna i
undersgkelsen (9—16 ar) aldri bruker e-post (Medietilsynet, 20164, s. 47). Rapporten

gir ogsa en mer detaljert oversikt over deres e-postbruk, se figur 7.11.

100

75

50 —t— Gutt

—t—Jente

25

9ar 10 ar 11 ar 12 ar 13 ar 14 ar 15ar 16 ar

Vi ser at blant de yngste barna er andelen som bruker e-post manedlig eller oftere
forholdsvis lav. Bruken gker gradvis med alderen, og for sekstenaringene er snittet
neermere 80 %. Seks av atte oppgaver om digital kommunikasjon i

kartleggingspraoven handler om e-post (O1, 08, 033, 034, O35 og 037). Fem av
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disse seks oppgavene har sunket i p-verdi, som vi kan se av tabell 7.7.

Opps. P-verdi Sig. 2013-2016

ID 2013 2014 2015 2016  Endring (2013-2016) xz df p

o1 0,84 0,85: 0,78 0,77 -0,07 649,98 1 <0,0001
08 0,92 091 0,89 0,89 -0,04 282,48 1 <0,0001
033 0,92 093 0,91 0,90 -0,02 1 90,11 1 <0,0001
034 0,75. 0,74 0,71 0,73 -0,03 1 73,26 1 <0,0001
035 0,82 0,82 0,79 0,79 -0,04:161,33 1 <0,0001
037 0,73. 0,74 0,77 0,77 0,04 190,24 1 <0,0001

Det betyr at det er en lavere andel elever som svarer riktig pa disse fem oppgavene i
2016 enn i 2013. Dette er et interessant mgnster som viser en gjennomgaende
tendens i utviklingen av p-verdier innenfor temaet e-post. Det er interessant a
undersgke om bruken av e-post for denne aldersgruppen har gatt ned i samme
periode. | Barn og medier-rapporten fra 2014 finner vi tidsseriedata om hvor ofte 9—

11-aringer bruker e-post. Se tabell 7.8.

Hvor ofte bruker du e-post? 2012 2014
Ofte 12 7
Av og til 19 21
Sjelden 20 25
Aldri 49 48

Bruksmgnsteret for e-post i perioden 2012-2014 indikerer en lignende tendens som
vi ser i resultatene fra kartleggingspraven. | tabell 7.8 ser vi at hyppigheten i bruk av
e-post for 9—11-aringene gar noe ned. 12 % av barna oppga i 2012 at de bruker e-
post ofte, mens i 2014 har dette sunket til 7 %. Videre har de som bare har sjelden
bruk gkt fra 20 % i 2012 til 25 % i 2014. | rapporten kan vi se en enda tydeligere
tendens nar man ser pa hele aldersspennet i undersokelsen (9—16). Totalt er det
nemlig en nedgang i begge kategoriene som angir hyppigst bruk, mens kategoriene
«sjelden» og «aldri» har en gkning (Medietilsynet, 2014, s. 86). Det hadde veert
interessant & undersgke om denne utviklingen fortsatte, men i rapporten fra 2016 ser

det ut til at kategoriene har endret seg. Som vi ser av figur 7.11, rapporteres det i
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2016 tall for e-postbruk manedlig eller oftere, og svarene er fordelt pa alderstrinn.

Av alle oppgavene innenfor temaet e-post og innenfor kommunikasjonsomradet

generelt, er oppgave O1 den som har flyttet seg mest i p-verdi. Se figur 7.12.

O1

0,90
0,88
0,86
0,84

5 0,82

§ 0,80

a 0,78
0,76
0,74
0,72
0,70

2013 2014 2015 2016

Figur 7.12: Utvikling i p-verdi for oppgave O1 om vedlegg i e-post. P-verdi angir andel elever som har svart riktig.
Sig. for 2013 og 2016: (12:649,98, df=1, p<0,0001).

O1 hadde en hgy p-verdi pa 0,84 i 2013, men har sunket til 0,77 i 2016. Det vi si at
andelen riktige svar har sunket med syv prosentpoeng fra 2013 til 2016.
Losningsprosenten har en liten oppgang i 2014, men utviklingen ellers viser en
tydelig synkende tendens. Effektstarrelsen til endringen for denne oppgaven er pa
0,09, og dermed neer grenseverdien pa 0,1 for effekt av betydning (King & Minium,
2008; Kleven, 2013). Det er verdt & merke seg at oppgaven har endret posisjon i
proven, og endring i rekkefalge kan fa konsekvenser for p-verdi. | 2013 og 2014 var
oppgaven nr. 1 i proven, mens i 2015 og 2016 kom den som nr. 8. Begge
posisjonene er imidlertid tidlig i preven, og er sann sett lite utsatt for fatigue-effekt,
som kan fore til hoyere andel ubesvart og feilsvar. | figur 7.13 vises oppgaven slik

den ser ut i proven.
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. Send Avbryt Lagre Kladd Legg ved Vedlegg Nullstill
Plasser den rade prikken B se o ?

pa knappen for vedlegg. Til:
Kopi:

Emne:
Hei,
Jeg kommer!

Vennlig hilsen

Ola

Oppgaven viser et utsnitt av en e-postmelding hvor elevene skal sette markaren der
de kan legge til et vedlegg. Det er interessant at det er nettopp denne oppgaven som
er den som har sunket mest i p-verdi. De andre oppgavene omhandler blant annet
syntaks og tegnbruk i e-postadresser, og andre e-postspesifikke sparsmal. Det &
legge ved en fil, for eksempel et bilde eller et dokument, er imidlertid ikke noe som er
seeregent for e-postmeldinger. Man finner tilsvarende mulighet i andre
meldingssystemer. Det som riktignok kan veere saeregent for e-post, er nettopp
begrepet «vedlegg». Det er et begrep som ikke er like vanlig i andre former for digital
kommunikasjon. Bindersikonet er heller ikke alltid i bruk i andre meldingstjenester

hvor man kan legge ved filer.

| perioden 2013—-2016 har det blitt stadig flere muligheter for overfgring av eller
fleksibel tilgang til filer. Bruk av skytjenester som Office 365, Google Docs eller
lignende gjor det i mange tilfeller overfladig & sende for eksempel hjemmeleksen
med e-post mellom hjem og skole. Det er ogsa blitt enklere a overfare filer gjennom
meldingssystemer i ulike sosiale medier. Det kan forklare at vedleggsbegrepet og
bindersikonet har blitt stadig mer ukjent for elevene. | akkurat denne oppgaven far
elevene imidlertid mye drahjelp i at begrepet «vedlegg» vises der hvor de skal sette
markgren, og slik sett er de ikke ngdvendigvis avhengige av a kjenne
funksjonaliteten, vedleggsbegrepet eller betydningen av bindersikonet for a lase

oppgaven.
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Selv om mye tyder pa at elever pa 4. trinn benytter andre former for digital
kommunikasjon enn e-post, kan resultatene fra oppgavene om e-post likevel fortelle
0ss noe generelt om deres kompetanse innenfor digital kommunikasjon. Det er en
del kjennetegn de forskjellige formene for digital kommunikasjon har til felles.
Grensesnittet til mange e-posttjenester og andre meldingstjenester er ikke sa veldig
ulik hverandre, og mye av funksjonaliteten er den samme. Et eksempel er
meldingstjenestene som er integrert i mange av de digitale lzeringsplattformene.
Disse har ofte bade et utseende og egenskaper som er til forveksling lik e-post. A
beherske e-postens sjargong og format er dessuten ogsa overforbart til flere andre
former for digital kommunikasjon. Det er verdt & merke seg at i 2015 ble fire nye
oppgaver om digital kommunikasjon innlemmet i prgven. De har sparsmal knyttet til

et mer generisk meldingsgrensesnitt. Figur 7.14 viser et eksempel pa en slik

oppgave.
Boris vil legge inn et bilde - 3 & X )
i samtalen med Konrad. J
Plasser den rgde prikken Motes pa banen? 7% \\
pa riktig symbol. \\'./'
&/ |
Etter middag vfiﬁk
&/
74N © ECR7

At disse fire oppgavene ble introdusert i kartleggingspreven i 2015, kan tyde pa at e-
post som eneste kontekst for oppgavene om digitale kommunikasjonssystemer ikke
lenger ble betraktet som tilstrekkelig. Det kan styrke antakelsen om at e-post ikke

oppfattes som er den mest relevante kommunikasjonsformen for elever pa 4. trinn.
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Videre indikerer det at e-postspesifikke ferdigheter heller ikke betraktes som like
dominerende innenfor digital kommunikasjonskompetanse. | og med at det ikke
finnes resultater fra disse fire nye oppgavene fra alle gjennomfaringene, har jeg

imidlertid valgt a ikke ta dem med i analysen.

7.3.3. Kommunikasjon pa mobiltelefon

Mye av barnas digitale kommunikasjon foregar pa mobiltelefon. Vi sa i kapittel 3.1 at
andelen 9—11-aringer som eier egen smarttelefon har gkt betydelig, fra 49 % i 2012
til 81 % i 2016 (Medietilsynet, 20164, s. 18). Det er sannsynlig at dette far noen
konsekvenser for deres kommunikasjonsvaner. Hva de bruker mobiltelefonen til har
ogsa endret seg i den samme tidsperioden, og det er noen interessante funn her,
spesielt knyttet til kommunikasjon. | tabell 7.9 far vi et innblikk i mobilbruken blant

barn i aldersgruppen 9—12 ar.

Hva bruker du mobilen til? 2012 2014 2016
Snakke 92 86 87
SMS 85 74 76
MMS 33 33 47
Videosamtaler 9 23 43

For aldersgruppen 9—12 ar har andelen som bruker telefonen til & snakke eller
kommunisere via SMS gétt noe ned fra 2012 til 2016. A sende og motta bilder eller
video med MMS har derimot okt med 14 prosentpoeng. Videre har andelen som
kommuniserer via videosamtaler gkt betraktelig, fra 9 % i 2012 til 43 % i 2016. Dette
viser en tydelig dreining mot mer visuelle kommunikasjonsformer, og at bilde og

video benyttes mer enn tale og tekst i mobilkommunikasjonen.

Oppgave O7 har en tematikk der en dreining mot stadig mer bildesprak kan veere

relevant for endringen i p-verdi, se figur 7.15.
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En tekstmelding er avsluttet med :-). Hva er dette?

En skrivefeil

En kode mobiltelefonen setter inn selv
Et bilde av en knapp

En smiley eller smileansikt

Et surt ansikt

Figur 7.15: Oppgave O7 om smilefjes

Her blir elevene spurt om de gjenkjenner den typografiske varianten av et smilefjes.

Denne oppgaven har ligget stabilt i lasningsprosent i 2013—2015 for den har en

nedgang i 2016, se figur 7.16.
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Figur 7.16: Utvikling i p-verdi for oppgave O7 om smilefjes. P-verdi angir andel elever som har svart riktig. Sig. for
2013 og 2016: (x°=234,63, df=1, p<0,0001).

Oppgave O7 er en oppgave som de aller fleste elevene svarer riktig pa. Den hadde
en p-verdi pa 0,87 i 2013—2015, men i 2016 ser vi en nedgang til 0,83. | perioden
kartleggingspraven har veert i bruk har det veert en endring i hvordan smilefjes
framstilles i meldinger. De typografiske variantene av smilefjes har lang historikk i

digital kommunikasjon, men bildeframstillingene (emoiji) har okt kraftig de siste arene
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med innforsel av emoijitastaturer pa mobiltelefoner. Den tydelige knekken i 2015 er
vanskelig a forklare, men det er interessant & merke seg at i 2015 karet Oxford
Dictionaries en emoji som arets engelskspraklige ord, med bakgrunn i en sterk
okning bade i bruken av selve emojien og av ordet «emoji» (Oxford Dictionaries,
2015). Selv om en slik karing i utgangspunktet forteller noe om et tidsaktuelt saerpreg
i engelskspraklige kulturer, er det grunn til & tro at denne sprakutviklingen preger den
digitale kommunikasjon til norske barn ogsa. Man kan tenke seg at ved stadig starre
utbredelse av emaiji, blir barna i mindre grad eksponert for de typografiske

variantene.

Omradet digital informasjon i kartleggingspraeven korresponderer med
ferdighetsomradet tilegne og behandle i rammeverk for grunnleggende ferdigheter.
Definisjonen i rammeverket forteller at omradet «innebaerer a kunne bruke ulike
digitale verktay, medier og ressurser til & soke etter, navigere i, sortere, kategorisere
og tolke digital informasjon hensiktsmessig og kritisk» (Utdanningsdirektoratet, 2012,
s. 6). Av de fire omradene i proven har digital informasjon den tydeligste forankringen
til bare ett fagomrade som relateres til digital kompetanse, nemlig mediekompetanse.
Som jeg beskrev i kapittel 2, kan mediekompetanse betraktes som én av to
fagtradisjoner digital kompetanse bygger pa (Erstad, 2005). Mediekompetanse
handler i stor grad om & handtere informasjon, men begrepene mediekompetanse og
informasjonskompetanse kan forstas noe ulikt. | Ala-Mutkas (2011) modell, som er
gjengitt i figur 2.1, ser vi at information literacy og media literacy bare er delvis
overlappende domener. | denne forstaelsen har informasjonskompetanse et
tyngdepunkt mot sgk og organisering av informasjon, mens mediekompetanse
omfatter mer tolking og bruk (Ala-Mutka, 2011). | skjeeringsfeltet finner vi blant annet
kritisk kildevurdering. Jeg oppfatter at beskrivelsen i rammeverk for grunnleggende
ferdigheter favner bade informasjonskompetanse og mediekompetanse. Men
oppgavene i kartleggingspragven begrenser seg i starre grad til saertrekkene ved
informasjonskompetanse og skjaeringsfeltet mellom de to kompetansene. Det er en

overvekt av oppgaver om kildekritikk, sgk og navigasjon, og mindre om tolking og
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bruk av digitale medier. Noen av navigasjonsoppgavene er dessuten mer vinklet mot
teknologiforstaelse, og inneholder for eksempel gjenkjennelse av URL-syntaks og
toppnivadomener pa Internett. Slike oppgaver blir representanter for den
instrumentelle dimensjonen av digital kompetanse som bare er implisitt til stede i
rammeverket. En konkretisering av denne dimensjonen gjennom prgven kan bidra til
at den grunnleggende IKT-oppleeringen ikke neglisjeres, slik jeg beskriver i kapittel

2.3 at blant annet Johannesen et al. (2014) er opptatt av.

Kartlegging av informasjonskompetanse er forholdsvis velprgvd innenfor digital
kompetanse. Siddiq (2016) viser til at blant annet den internasjonale undersgkelsen
ICILS, som beskrives i kapittel 3.2.1, legger tyngdepunktet pa digital informasjon.
Maling av informasjonskompetanse har lang tradisjon innenfor biblioteks- og
informasjonsvitenskap, og Siddiq foreslar det som en arsak til at akkurat dette
omradet har vaert gjenstand for mer testing enn andre omrader innenfor digital
kompetanse. Ogsa i kartleggingspreven ser vi at digital informasjon er det omradet
med flest oppgaver. For en oversikt over alle oppgavene i informasjonsomradet, se
tabell 7.10.

Oppsg. P-verdi

ID 2013 : 2014 2015 2016 : Endring (2013-2016)
05 0,89 0,89: 0,89: 0,90 0,01
06 0,80 0,77 0,73: 0,71 -0,09
013 0,80 0,81: 0,80: 0,81 0,01
014 0,89 0,89 0,90: 0,90 0,01
018 0,83 0,84: 0,83: 0,84 0,01
019 0,75: 0,75: 0,71: 0,72 -0,03
020 0,77 : 0,77 0,76 0,76 -0,01
021 0,60 0,61: 0,61: 0,60 -0,01
022 0,85 0,81 0,77 0,71 -0,14
023 0,89 0,89: 0,87 0,86 -0,03
024 0,91: 0,90: 0,89: 0,88 -0,02
025 0,87 0,84 0,83: 0,77 -0,09
026 0,58 0,60 0,62: 0,63 0,05
027 0,68 0,63: 0,65: 0,67 -0,01
029 0,76 . 0,77 0,76 0,74 -0,01
030 0,83 0,83 0,84: 0,83 0,00
041 0,64 0,65 0,63: 0,57 -0,07
043 0,82 0,81: 0,79: 0,79 -0,03
044 0,77 : 0,77 0,77 : 0,77 0,00
Snitt ¢ 0,78 0,78 0,77 0,76 -0,02
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7.4.1. Kildekritikk

Det kan veere utfordrende a navigere i og kritisk vurdere informasjon man finner pa
Internett. Selv studenter i hgyere utdanning har mangelfulle strategier for & vurdere
kilders troverdighet, i den grad de gjor det i hele tatt (Hatlevik, Throndsen & Loi,
2015). Oppslagsverk pa nett brukes en del av de yngste elevene. | Barn og medier-
undersgkelsen svarer 44 % av 9—11-aringene at de bruker dette manedlig eller oftere
(Medietilsynet, 20164, s. 46). | leereplanverket finner vi kompetansemal etter 4. trinn
som eksplisitt henviser til vurdering av digitale kilder, for eksempel i samfunnsfag
(Kunnskapsdepartementet, 2013d). En av strategiene for a sjekke troverdigheten av
kilder, er @ sammenligne informasjonen man finner med informasjon i andre kilder.

Medietilsynet har spurt barn om de gjor dette, se figur 7.17.
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Blant de yngste barna er dette ikke en strategi de benytter seg av ofte, og selv om
bruken etter hvert er gkende med alder, er det likevel under halvparten som gjor

dette ofte nar de er 16 ar. Med tanke pa praksisen Hatlevik et al. (2015) beskriver
hos studenter i hgyere utdanning, er det heller ingen grunn til & tro at utevelsen av
kildekritikk forbedres i seerlig grad oppover i utdanningslgpet. | Monitor skole 2016

blir elever pa 7. trinn stilt noen sparsmal om kildekritikk, se figur 7.18.
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Figur 7.18: Utvikling i elevenes ferdighetsniva. Andel elever som har svart riktig. Figur hentet fra Monitor skole
2016 (Egeberg et al., 2016, s. 45). Gjengitt med tillatelse

| figuren fra Monitor kan vi se at spersmal 1, 3 og 4 fra venstre befatter seg med
kildekritikk. (Spersmal 2 og 5 har ogsa tilgrensende tematikk, men gar mer i retning
av henholdsvis sgkekompetanse og digital desmmekraft). | og med at vi ikke kan se i
rapporten hvilke svaralternativer elevene gis, er det vanskelig & danne seg et
fullstendig inntrykk av oppgavene, men sparsmalsformuleringene gir oss en viss
oppfatning av problemstillingene som bergres. Figur 7.18 viser ogsa
lasningsprosenter pa de samme oppgavene i undersakelsen fra 2013, samt en fra
2011. Her ser vi at det er noen endringer i lgsningsprosent i begge retninger. Vi ser
imidlertid av figuren at konfidensintervallene overlapper i stor grad, og forskjellene er
dermed ikke signifikante (van Belle, 2008). Rapporten konkluderer med at dette
indikerer at 7. trinnselevenes ferdighetsniva innenfor dette delomradet av digitale

ferdigheter i det minste ikke er i rask endring (Egeberg et al., 2016).

| kartleggingsproven handler fire av oppgavene om kildekritikk (05, O13, 014, O44).

Utvikling i p-verdi for disse oppgavene presenteres i figur 7.19.
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Figur 7.19: Utvikling i p-verdi for oppgave O5, 013, O14 og O44 om kildekritikk. P-verdi angir andel elever som
har svart riktig. Sig. for 2013 og 2016: O5: (x2:19,54, df=1, p<0,0001), O13: (;(2:5,38, df=1, p=0,0204), O14:
(x%=9,40, df=1, p=0,0022), 044: (x°=0,01, df=1, p=0,9203)

Som vi kan se av figuren er dette et gjennomgaende stabilt tema. Ingen av
oppgavene har beveget seg mer enn 0,1 i p-verdi i hele perioden. O44 har ingen
signifikant forskjell mellom 2013 og 2016. Samtidig ser vi av tidsseriedata fra Barn og
medier-undersgkelsen at det er en stgrre andel 9-11-aringer som sammenligner
kilder i 2014 enn i 2012. Se tabell 7.11.

Tabell 7.11: Tidsserie kildekritikk. Tall i prosent. Tabell hentet fra Barn og medier 2014 (Medietilsynet, 2014, s.
88). Gjengitt med tillatelse

ALDER

|Hender det at du sammenligner ulike nettsider for a sjekke om informasjon er sann/riktig?
9-11 ar 12-14 ar 15-16 ar
2012 2014 | 2012 2014 | 2012 2014
Ja 32 45 53 63 66§ 69
INei 68 55 | 47 37 34; 31

Her ser vi at 32 % av 9-11-aringene i 2012 svarer bekreftende pa at de av og til

sammenligner ulike nettsider for a sjekke troverdigheten til informasjonen de finner. |
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2014 har denne andelen gkt til 45 %. Vi ser en gkning ogsa i de eldre

aldersgruppene, men starrelsen pa gkningen avtar med alder. | kartleggingspraeven

for 4. trinn er sammenligning av informasjon en kildekritikkstrategi som trekkes fram i

to av oppgavene. Se figur 7.20 og 7.21.

Hva er den beste maten a sjekke at noe du har funnet pa nett er riktig?
Man trenger ikke sjekke, fordi alt pa Internett er riktig
Sjekke om det er flotte farger pa nettsiden
Sjekke om det er flotte bilder pa nettsiden

Sjekke om flere sider pa nettet har samme opplysninger

Hvordan kan du vite at det du har funnet pa Internett er riktig?

All informasjon pa Internett er riktig
Se om informasjonen er funnet pa en populaer nettside

Du kan sammenligne med informasjon fra andre kilder

Kildekritikk er, som nevnt, et av temaene i digital kompetanse som er eksplisitt til
stede i laereplanverket. Det er dessuten et tema som strekker seg utover digital
kompetanse og er relevant ogsa for analoge kilder, som vi kunne se i Ala-Mutkas
(2011) modell i figur 2.1. Med en sapass bred forankring i skolen samt en gkende
oppmerksomhet om behovet for kildekritisk kompetanse i et digitalt
informasjonssamfunn, er det noe overraskende at elevenes resultater fra

kartleggingsproven pa dette omradet virker a sta i ro.
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7.4.2. Nettadresse (URL)

Den oppgaven som har beveget seg mest i p-verdi i perioden 2013-2016 av alle
oppgavene som er med i analysen, er O22. Tema for denne oppgaven er

gienkjennelse av et toppnivadomene, se figur 7.22.

En nettside slutter pa .no. Hva betyr det?

.no betyr ingenting

.no betyr at det er en norsk side

.no betyr at det er ny informasjon

.no er forkortelse for 'nye opplysninger'

.no betyr 'nei, ikke her'

Figur 7.22: Oppgave 022 om toppnivadomene

Her blir elevene spurt om hva endelsen .no betyr i en nettadresse. (I sparsmalet
brukes begrepet «nettside», som er en upresis formulering i denne sammenhengen.)
| en nettadresse (URL) betyr endelsen .no at nettsiden har tilharighet til Norge.
Denne oppgaven har hatt en tydelig og lineser nedgang i p-verdi i lgpet av perioden
2013-2016, se figur 7.23.

022
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0,88
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Figur 7.23: Utvikling i p-verdi for oppgave 022 om toppnivadomene. P-verdi angir andel elever som har svart
riktig. Sig. for 2013 og 2016: (x°=2249,59, df=1, p<0,0001)
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| 2013 var det 85 % av elevene som svarte riktig pa denne oppgaven. Med en jevn
nedgang pa 4 prosentpoeng i 2014 og enda 4 i 2015, daler den ytterligere i 2016
hvor 71 % svarer riktig. 022 er ogsa den oppgaven med storst utslag pa
effektstarrelse. Den har en verdi pa 0,169, altsa godt over det som beskrives som en
effekt av betydning (King & Minium, 2008; Kleven, 2013). Selv om det & kunne
identifisere markorer i en nettadresse er relevant for grunnleggende kildevurdering,
har dette sparsmalet etter min vurdering sterkest tilknytning til teknologiaspektet i
digital kompetanse. Et annet sparsmal med tilsvarende tematikk (O6) har en enda

sterkere tilknytning til teknologiforstaelse, se figur 7.24.

Hva er galt med adressen til Stortinget? Adresse:

http://ww.stortinget.no

"http" ma tas bort
Det mangler en "w" far ".stortinget"
Det skal sta ".com" i stedet for ".no"

Det er ingen feil i adressen

Elevene blir bedt om a identifisere feilen i nettadressen «http://ww.stortinget.no».
Denne oppgaven undersgker spesifikt om elevene kjenner syntaksen for en URL.
Det er interessant & merke seg at ogsa O6 har en tydelig nedgang som ligner pa den

utviklingen vi sa for 022. Se figur 7.25.
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Figur 7.25: Utvikling i p-verdi for oppgave O6 om URL. P-verdi angir andel elever som har svart riktig. Sig. for
2013 og 2016: (x°=925,93, df=1, p<0,0001)

06 starter ut med a vaere vanskeligere enn 022 i 2013, og 80 % svarer riktig pa
oppgaven i farste gjennomfaring. Deretter synker lgsningsprosenten for hvert ar for
den ender opp pa 71 % i 2016, som er samme niva som 022. Bevegelsen til O6 har
en effektstorrelse pa 0,109, og dermed over det som beskrives som en lav effekt
(King & Minium, 2008; Kleven, 2013). Det er vanskelig a finne gode forklaringer som
har sammenheng med endring i elevenes bruksmgnster. Det er i dette tilfellet mer
relevant & betrakte nedgangen i losningsprosent i lys av teknologiutviklingen. | stadig
mindre grad blir nettbrukere eksponert for komplette URL-er i grensesnittet til
nettleseren. Flere nettlesere har na sgkefelt integrert i adressefeltet, samt en
autofyllfunksjon som fullfgrer nettadressen for brukeren. | tillegg er gjerne deler av
URL-en kamuflert for brukeren. A gjenkjenne URL-syntaksen er ikke lenger en
ferdighet elevene far «gratis» ved & veere pa nett. Det kan ogsa stilles sparsmal ved
om det derfor i like stor grad blir betraktet som en ngdvendig ferdighet for & navigere

pa nett, noe som kan medfare at det legges mindre vekt pa i undervisningen.

Oppgave 041 kan ogsa betraktes i samme lys som O6 og O22. Her er det

gjenkjennelse av en lenke som er tema for oppgaven, se figur 7.26.
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Plasser den rede prikken
pa lenken (linken) i bildet

ved siden av.

Figur 7.26: Oppgave O41 om lenker

Jorden og de andre planetene
Jorden ligger i et solsystem sammen med flere andre planeter.

Det er mulig a se kart over planeter her: http://www.mapaplanet.org/

Planetene i vart solsystem er
*  Merkur

Venus

Jorden

Mars

Jupiter

Saturn

Uranus

Neptun

L

| denne oppgaven skal elevene plassere den rade markaren pa lenken. Lenken kan

identifiseres bade ved formatering (bla og understreket tekst) og ved gjenkjennelse

av URL-syntaksen. Utviklingen i p-verdi for O41 fremstilles i figur 7.27.

041

2013

2014 2015 2016

Figur 7.27: Utvikling i p-verdi for oppgave O41 om lenker. P-verdi angir andel elever som har svart riktig. Sig. for
2013 og 2016: (x2:372,90, df=1, p<0,0001)

041 starter ut med en p-ve

rdi pa 0,64, og ligger forholdsvis stabilt i p-verdi i de tre

forste giennomfaringene. |1 2016 synker den imidlertid til 0,57, hvilket betyr at det er
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bare litt mer enn halvparten av elevene som svarer riktig pa denne oppgaven.
Bakgrunnen for endringen i p-verdi pa O41 kan sees i sammenheng med
diskusjonen om oppgave O6 om URL. Som nevnt kan elevene identifisere lenken i
041 enten ved a gjenkjenne URL-syntaksen eller ved & gjenkjenne formateringen. At
elevene far stadig mindre eksponering for URL-syntaks har jeg gjort rede for i
tilknytning til oppgave O6. Et skende mangfold av nettsider med tilhgrende variert
design elevene forholder seg til, kan ogsa tilsi at lenkene har et stadig mindre

standardisert uttrykk.

Digital produksjon forbindes med den kreative, skapende dimensjonen i digital
kompetanse. Som nevnt i kapittel 2.3, kan digital produksjon betraktes bade fra et
mediestasted og et teknologisk stasted. Digitale medier legger til rette for produksjon,
men ogsa gjenskaping, bearbeiding og sammenfatning av allerede eksisterende
materiale for & skape noe nytt. Denne forstaelsen av digital produksjon legger
hovedvekten pa digital teknologi som verktoy. Fra et teknologiperspektiv kan
produksjon veere knyttet til skaping av dataprogram gjennom programmering.
Programmeringskompetanse kombinerer evnen til algoritmisk problemlgsning og
konstruksjon av et dataprogram som kan lgse det spesifikke problemet (Sanne et al.,
2016). Her er det selve det a kunne skape ny teknologi som vektlegges. Som vi s i
kapittel 2.5, kritiserte Digitutvalget operasjonaliseringen av digitale ferdigheter
gjennom rammeverket for et manglende teknologiperspektiv. Deres innvending
gjelder spesielt for produksjonsomradet: «Seerlig blir «produsere og bearbeide»
begrenset til & bruke verktoy til & lage produkter som for eksempel sammensatte
tekster» (NOU 2013:2, 2013, s. 101). Digital produksjon defineres slik i rammeverket:
«Produsere og bearbeide innebaerer a kunne bruke digitale verktay, medier og
ressurser til & sette sammen gjenbruke, omforme og videreutvikle like digitale
elementer til produkter, for eksempel sammensatte tekster» (Utdanningsdirektoratet,
2012, s. 6). Progresjonsmatrisen i rammeverket legger nesten utelukkende vekt pa
digitale tekster, kildebruk og opphavsrett i sin beskrivelse, og nevner ingen andre

former for digitale produkter eksplisitt.
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| kartleggingspraven er oppgavene innenfor dette omradet i liten grad faktiske
produksjonsoppgaver. For & kunne teste elevenes kompetanse i & skape ulike
digitale produkter pa en autentisk mate, forutsettes et avansert praveverktgy. | ICILS-
undersokelsen ble slike produksjonsoppgaver (authoring tasks) gitt i et spesialutviklet
generisk dataprogram med autentiske grensesnitt for blant annet tekstbehandling og
regneark (Hatlevik, Throndsen & Loi, 2015). Elevenes resultater pa disse oppgavene
var gjenstand for delvis manuell skaring. ICILS-undersgkelsen er imidlertid rettet mot
elever pa 9. trinn, hvilket innebaerer at oppgavene lgses av betydelig mer avanserte
digitale produsenter enn pa 4. trinn. | kartleggingspraven ser vi at oppgavene dreier
seg om forutsetninger for & kunne skape digitale produkter. Elevene blir blant annet
spurt om ulike former for formatering av en tekst, om de kjenner knapper og symboler
som brukes i relevant programvare og kjennskap til tastatur. Temaene opphavsrett
og kildebruk bergres ikke, selv om de er nevnt allerede pa niva 1 i
progresjonsmatrisen i rammeverk for grunnleggende ferdigheter
(Utdanningsdirektoratet, 2012).

For en oversikt over oppgavene om digital produksjon, se tabell 7.12.

Oppsg. P-verdi

ID 2013 : 2014 2015 2016 : Endring (2013-2016)
010 0,83 0,83: 0,85: 0,85 0,02
032 0,81 0,81: 0,78 0,78 -0,04
040 0,64 0,66 0,62 0,60 -0,03
042 0,69 0,70: 0,67 0,59 -0,10
045 0,86 0,85: 0,84: 0,83 -0,03
046 0,65: 0,67 0,64 0,63 -0,01
047 0,73: 0,69 0,66 0,64 -0,09
049 0,83 0,81 0,79 0,78 -0,06
052 0,78 0,78 0,76 0,76 -0,02
053 0,94 0,93: 0,92: 0,92 -0,02
054 0,93 0,93: 0,91 0,92 -0,01
Snitt : 0,80: 0,80 0,79: 0,77 -0,03
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7.5.1. Tekniske begreper og symboler

Innenfor digital kompetanse eksisterer det et begrepssett knyttet til de operative
ferdighetene og den grunnleggende verktaykompetansen, som jeg har valgt a kalle
«tekniske begreper» i denne sammenhengen. Dette begrepssettet tilhorer den
grunnleggende IKT-opplaeringen som Beck og @grim (2009) og Johannesen et al.
(2014) advarer mot at kan ga tapt. 1 2005 ble noen av de basale bruksferdighetene
beskrevet slik: «Kunne apne programvare, sortere og lagre informasjon pa
datamaskin, og andre enkle ferdigheter i bruk av datamaskiner og programvare»
(Erstad, 2005, s. 132). Slike ferdigheter ligger som en implisitt forutsetning for
beskrivelsen av digitale ferdigheter i rammeverk for grunnleggende ferdigheter, og er
dermed ikke et selvstendig ferdighetsomrade. Det byr pa noen utfordringer nar
konkretiseringen av disse ferdighetene skal innplasseres i et av de fire omradene,
men jeg har lagt det til produksjonsomradet fordi de er umiddelbare forutsetninger for

digital produksjon.

Oppgave 047 i kartleggingsproven tar for seg noen av begrepene knyttet til denne
delen av digital kompetanse. Begrepene er hentet fra litt ulike kontekster, men de er
relevante for grunnleggende system- og verktoyforstaelse. Figur 7.28 viser oppgaven

slik den ser ut i praven.

Sett inn riktig ord i

Markaren viser hvor er pa skjermen
setningene

Det som du sletter pa datamaskinen, ligger i

Du kan ta med deg en datamaskin

besiber Du kan lagre arbeidene dine i en

Her skal elevene dra de fire begrepene «papirkurven», «musepekeren», «mappe» 0g
«baerbar» og slippe dem pa riktig plass i fire setninger. To av ordene star i bestemt

form og to star i ubestemt form, sa elevene far spraklig hjelp til & halvere mulige
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plasseringer av begrepene. Den er likevel ikke blant de letteste oppgavene i proven.
Utvikling i p-verdi til 047 er vist i figur 7.29.
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Figur 7.29: Utvikling i p-verdi for oppgave O47 om tekniske begreper. P-verdi angir andel elever som har svart
riktig. Sig. for 2013 og 2016: (12:733,09, df=1, p<0,0001)

| 2013 var det 73 % av elevene som klarte & plassere alle ordene riktig i denne
oppgaven. Lasningsprosenten har deretter sunket jevnt og trutt for hver
gjennomfgaring, til 64 % i 2016. Effektstarrelsen for endringen er pa 0,097. Dette er en
endring av betydning, men vi ma undersgke litt ulike kontekster for a belyse dette.
Noe av arsaken til det, er sammensetningen av begrepene oppgaven inkluderer. Tre
av begrepene (musepeker, mappe og papirkurv) er knyttet til grensesnitt og filsystem,
mens det fijerde (baerbar) handler om maskinvare. Alle tilhgrer det tekniske
begrepssettet innenfor digital kompetanse, og derfor er det naturlig & se om
bevegelsen i p-verdi pa denne oppgaven kan veere relatert til teknologiutviklingen i
perioden praven har vaert giennomfort. Fordi elevene ma ha alle ordene pa riktig

plass for a fa poeng, velger jeg a diskutere bare et utvalg av begrepene.
Nar man snakker om datamaskiner, brukes begrepet «baerbar» primeert som

motsetning til «stasjonaer». Dette innebeerer at selv om baerbare maskiner i hgyeste

grad fortsatt er i bruk, er behovet mindre for a kalle dem nettopp «bzerbare» nar
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stasjonaere maskiner blir mindre utbredt. | perioden prgven har veert gjennomfort, har
tilfanget av stasjonaere datamaskiner sunket. Allerede da preoven var ny i 2013 var
den fremtidige skjebnen til stasjonaere datamaskiner lite lafterik (Knudsen, 2013).
Salget tapte seg stort til fordel for mer mobile enheter som beerbare datamaskiner og
nettbrett. Likevel var stasjonsere datamaskiner noe mange elever stotte pa, bade
hjemme og pa skolen. At stasjonzere datamaskiner ble betraktet bade som et aktuelt
begrep og en aktuell utstyrsenhet for elever pa barnetrinnet, ser vi i Monitor-
rapporten fra 2013. Her ble elever pa 7. trinn spurt om deres tilgang til ulike enheter

utenfor skolen, se tabell 7.13.

Stasjoneer

datamaskin 17.4
Baerbar

datamaskin 67.8
Nettbrett 39,3

| Monitor skole 2016, var imidlertid kategoriene beerbar og stasjonaer datamaskin slatt
sammen, ikke bare i rapporteringen, men ogsa i sparsmalsformuleringen. Dette kan
indikere at bruken av stasjonaere datamaskiner blant 7. trinnselever ble antatt a veere
sapass marginal i 2016 at det ikke var behov for & skille de to kategoriene. Vi kan
samtidig se at elevenes tilgang til nettbrett har gkt drastisk. Resultatene fra 2016

vises i tabell 7.14.

Ja, tilgang Ja, andre steder .
Ja, egen L . Ne1
til hjemme enn hjemme
Datamaskin 64,1 32,0 15 2,5
Nettbrett 68,5 22,2 2,9 6,5
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Utstyrssituasjonen pa skolene har med all sannsynlighet gjiennomgatt en lignende
endring i samme periode. Det er grunn til & tro at datamaskiner som blir kjgpt inn til
skolene i hovedsak speiler det generelle salget av datamaskiner, og at det dermed
primaert er baerbare maskiner det investeres i. Innkjop av nettbrett til skolene har gkt

parallelt. Dette kan vi ogséa se spor av i Monitor, se tabell 7.15.

Min skole har prioritert innkjgp av ... 2013 | 2016
Datamaskiner 84,11 63,7
Nettbrett 26,2 42,5

| denne tabellen ser vi at innkjop av datamaskiner har gatt ned med ca. 20
prosentpoeng og at innkjop av nettbrett har okt nesten tilsvarende. Det er imidlertid
verdt & merke seg at 2013-undersgkelsen inkluderer skoleledere fra ungdomsskoler
og videregaende skoler, mens 2016-undersgkelsen konsentrerer seg om 7. trinn. | og
med at bruk nettbrett i undervisningen er mer utbredt blant de yngre elevene
(Medietilsynet, 2016a), kan denne forskjellen i utvalg gjore at tallene fra Monitor 2013
og 2016 ikke er helt sammenlignbare. Nettbrettenes inntog i skolene i perioden
kartleggingspreven har blitt gjiennomfart kan ogsa veere relevant for elevenes
kiennskap til begrepet «<musepeker». Pa nettbrett bruker man ikke mus for a bevege
markgren pa skjermen. Dette gjelder ogsa andre enheter med touchskjerm, som

smarttelefoner og en del baerbare datamaskiner.
A gjenkjenne ikoner og symboler som er sentrale for operativ bruk av IKT, er ogsé

beslektet med & beherske den tekniske terminologien innenfor digital kompetanse.

Oppgave 049 omhandler deler av dette symbolspraket, se figur 7.30.
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Trekk symbolene til Skriv ut ;\\
riktige bokser
Lukk vindu H
Skru pa ﬁ
Lagre @
Slette 2

Figur 7.30: Oppgave 049 om ikoner

| denne oppgaven skal elevene dra fem ikoner til sin respektive beskrivelse. Ikonene
er knyttet til maskinvare og operativsystem (skru pa, lukk vindu), filhandtering (lagre,

slette) og utskrift. Denne oppgaven har hatt en jevn nedgang i p-verdi, se figur 7.31.
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Figur 7.31: Utvikling i p-verdi for oppgave 049 om ikoner. P-verdi angir andel elever som har svart riktig. Sig. for
2013 og 2016: (yf: 373,80, df=1, p<0,0001)

| 2013 var det 83 % av elevene som svarte riktig pa denne oppgaven. Over de fire

gjennomfgringene har p-verdien sunket til 0,78 i 2016, altsa en lgsningsprosent pa

99



78 %. Dette er en oppgavetype som kan framsta som teknisk krevende for elevene,
fordi det er fem elementer som ma plasseres forholdvis presist i en matrise for a fa
oppna riktig svar. Det kunne ha forklart en eventuell lav p-verdi, men ikke en
nedgang i p-verdi over tid. Det tekniske aspektet ved oppgaven kan imidlertid veere
relevant for utviklingen i p-verdi sett i sammenheng med hva slags enhet elevene
gjennomfgrer praven pa. Som vist er det mye som tyder pa at flere elever bruker
nettbrett i skolen i 2016 enn i 2013. Dersom de ogsa bruker nettbrett (eller andre
touchbaserte enheter) til & besvare kartleggingsproven, kan presis plassering av
elementer eller markarer pa skjermen veere mer utfordrende enn pa en datamaskin
med mus. Dette vil i sa fall gjelde alle dra og slipp-oppgavene og dra tekst-
oppgavene, men denne oppgaven skiller seg ut. Det betyr at det er vanskelig a finne
noen forklaring pa nedgangen i p-verdi som har sammenheng med tekniske

egenskaper ved oppgavetypen, og vi ma undersgke innholdet i oppgaven nsermere.

Ilkonene i oppgaven symboliserer «skriv ut», «lukk vindu», «skru pa», «lagre» og
«Slette». Blant dem er papirkurven, som sammen med blant annet mappebegrepet
fra O47, er del av skrivebordsmetaforen'” som benyttes i brukergrensesnittet pa
datamaskiner. Skrivebordsmetaforen hadde tidligere som formal & skape
gjienkjennelse for brukeren ved & organisere og benevne elementer og operasjoner
pa datamaskinen som om den var et kontorskrivebord. Over tid har imidlertid
skrivebordsmetaforen blitt stadig mer utvannet ettersom datateknologien har utvidet
funksjonaliteten forbi det som kan representeres i en skrivebordsmetafor. Behovet for
en slik metafor for & hjelpe brukeren til a interagere med datamaskinen har ogsa blitt
mindre etter hvert som bruken av datamaskiner har gkt. Likevel er det nodvendig
med et forholdsvis universelt symbolsprak som inngar i det grafiske grensesnittet for
a gjore brukeropplevelsen mest mulig intuitiv. En slik velkjent metafor som er
inkludert i oppgave 049, er disketten. Den brukes som symbol for lagring i mange
grensesnitt og har fatt betydning ogsa etter at den konseptuelle koblingen mot den
fysiske disketten har blitt utdatert. Likevel kan det stilles sparsmal ved om ikke

diskettikonets evne til & representere lagrefunksjonen svekkes nar brukerne ikke

7 https://en.wikipedia.org/wiki/Desktop_metaphor
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lenger er i stand til & oppfatte metaforen, og om det kan veere noe av arsaken til

nedgangen i lgsningsprosent pa oppgavene 047 og 0O49.

7.5.2. Formatering

Digitale tekster har egne formkrav for & strukturere og kommunisere innholdet i
tekstene. | leereplanverket beskrives disse formkravene slik: «Digitale formkrav i
tekster betyr at effekter, bilder, tabeller, overskrifter og punkter er satt sammen for a
understreke og formidle et budskap» (Kunnskapsdepartementet, 2013a, s. 5).
Rammeverk for grunnleggende ferdigheter refererer ogsa til digitale formkrav under
ferdighetsomradet produsere og bearbeide, og forventning om a folge «enkle digitale
formkrav» finnes allerede pa niva 2 i progresjonsmatrisen (Utdanningsdirektoratet,
2012, s. 7). For a oppfylle formkravene er det sentralt at elevene behersker
formatering av tekst i de digitale skriveverktoyene. Kartleggingspraven har tre
oppgaver om enkel formatering (040, O42, O46) med sparsmal om overskrift, fet og
understreket tekst. Alle tre oppgavene er blant de vanskeligere i proven, med p-

verdier i omradet 0,59-0,70, se figur 7.32.

0,75

0,73

0,71

0,69

0,67
===040

0.65 1 w042

0,63 =046

0,61 -~
0,59 -

P-verdi

0,57

0,55 - . .
2013 2014 2015 2016

Figur 7.32: Utvikling i p-verdi for oppgave 040, 042 og O46 om formatering. P-verdi angir andel elever som har
svart riktig. Sig. for 2013 og 2016: O40: (x*= 82,71, df=1, p<0,0001), O42: (‘,{2:877,46, df=1, p<0,0001), 046:
(x?=13,36, di=1, p=0,0003)
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Som vi kan se av figuren, skiller O42 seg ut med den storste endringen i p-verdi. |
2013 var det 69 % av elevene som svarte riktig pa denne oppgaven, mens i 2016 var
andelen bare pa 59 %. Oppgave 042 ber elevene om & identifisere understreket

tekst, se figur 7.33.

Jorden og de andre planetene

Plasser den rede prikken A p
P Jorden ligger i et solsystem sammen med flere andre planeter.

pa teksten som er

understreket i bildet ved Planetene i vart solsystem er
* Merkur

Venus

Jorden

Mars

Jupiter

Saturn

Uranus

Neptun

siden av.

Det er ikke umiddelbart lett & se hva som kan veere arsaker til den relativt store
endringen i p-verdi pa denne oppgaven. Det er imidlertid interessant & merke seg at
utviklingen i p-verdi til 042 minner om utviklingen til O41 om identifiseringen av en
lenke, som ble presentert i kapittel 7.4 om digital informasjon. (041 er helt klart ogsa
relevant for digital produksjon, og temaet formatering, men jeg valgte a primeert
analysere den i tilknytning til informasjonsomradet fordi oppgaven omhandler
gjenkjennelse av lenkeformatet.) Oppgavene O41 og O42 har dessuten
oppgavetekniske fellestrekk. Oppgavetypen er lik og sparsmalsformuleringene er
neermest identiske. Nar to oppgaver med pravetekniske fellestrekk har en
sammenfallende utvikling, kan det veere interessant & undersgke om det er disse
forholdene som spiller inn pa utviklingen av p-verdi og at det dermed er mer tekniske
enn konseptuelle arsaker til endringen. Oppgave 040 er nyttig & kalibrere med i
denne sammenhengen. Den har nemlig samme utforming og formulering som de to

andre, se figur 7.34.
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Plasser den rede prikken Jorden og de andre planetene

. . Jorden ligger i et solsystem sammen med flere andre planeter.
pa overskriften i teksten

ved siden av. Det er mulig & se kart over planeter her: http://www.mapaplanet.org/

Planetene i vart solsystem er
*  Merkur

Venus

Jorden

Mars

Jupiter

Saturn

Uranus

Neptun

Om vi gar tilbake til figur 7.32, ser vi imidlertid at kurven her er ganske annerledes
enn for O41 og O42. Det er riktignok noe nedgang fra 2013 til 2016, men betydelig
mindre, og uten den samme knekken fra 2015 til 2016. Dette indikerer at bakgrunnen
for endringene er relatert til innholdet i oppgavene. Hvis vi ser pa hva som tematisk
skiller O40 fra O41 og 042, kan vi dele dem inn i mer eller mindre datarelaterte
formateringer. 040 handler om & gjenkjenne en overskrift. A kunne identifisere en
overskrift i en tekst og bruke overskrift som strukturelement i egne tekster, er
aktiviteter som introduseres relativt tidlig i lese- og skriveopplaeringen. Overskrifter er
ogsa nevnt eksplisitt i kompetansemal etter 4. trinn i lzereplan i norsk
(Kunnskapsdepartementet, 2013c). Dette har elevene sannsynligvis en del erfaring
med, bade i handskrevne, trykte og digitale tekster. 041 og 042, derimot, handler om
understreking av tekst og gjenkjenning av lenkeformatet. Dette er formateringer som
er vanlig i digital tekst. Selv om en slik forskjell skulle kunne forklare en ulik profil i p-
verdi pa oppgavene 040-42, gir det likevel ikke noen forklaring pa nedgangen til O41
og 042 fra 2013-2016. Det er mulig at et gkt mangfold i digitale skriveverktay som
brukes i lese- og skriveoppleeringen i denne perioden spiller inn, men dette er det

vanskelig a finne mer informasjon om.
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8. Oppsummering og videre arbeid

| denne oppgaven har jeg analysert resultatene fra kartleggingspraven i digitale
ferdigheter for 4. trinn for & undersgke hvordan den digitale kompetansen hos
elevene har utviklet seg i perioden 2013—2016. | diskusjonen har jeg trukket inn teori
om digital kompetanse og relevante undersgkelser om barn og teknologi for & belyse
funnene. Jeg har diskutert endringen i elevenes resultater med bakgrunn i faktorer
knyttet til undervisning og laering, teknologiutvikling og deres erfaring med teknologi,
men har ikke inkludert andre forhold som kan pavirke elevenes digitale kompetanse,
som for eksempel sosiogkonomisk bakgrunn, motivasjon eller andre
skoleprestasjoner (Hatlevik, 2010; Hatlevik, Ottestad, et al., 2015; Sanne et al.,
2016). | analysen har jeg presentert og diskutert de endringene jeg har funnet mest
interessante fra et konseptuelt stasted, og har bare i liten grad sokt forklaringer i

provetekniske forhold.

Selv om digital kompetanse er et seerdeles dynamisk kompetanseomrade, er 2013—
2016 en sveert kort periode. Derfor var det ikke realistisk a forvente a finne markante
endringer, men snarere indikasjoner pa tendenser som kunne underbygges av hva vi
ellers vet om barn og IKT. Analysen av resultatene fra kartleggingsproven viser
imidlertid at det er endringer i elevenes besvarelser, og at endringene varierer
mellom de enkelte oppgavene. Gjennomsnittsskaren pa praven har riktignok beveget
seg lite, men nar vi bryter ned resultatene pa omradeniva, ser vi noen tydelige
monstre. De tre omradene kommunikasjon, produksjon og informasjon har hatt en
tydelig nedgang, mens demmekraft holder seg stabilt. Gar vi ned pa tema- og
oppgaveniva ser vi enda starre endringer. Lasningsprosenten pa enkelte oppgaver

har beveget seg sa mye som 14 %, og flere har en tydelig lineaer endring.

Et generelt trekk i teknologiutviklingen er at hva som foregar «under panseret» pa de
digitale enhetene blir mer og mer skjult for brukerne (Bocconi et al., 2016;
Johannesen et al., 2014; NOU 2013:2, 2013; Sanne et al., 2016). | trdd med dette

endres ogsa hva som betraktes som operative ferdigheter og hva brukerne
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eksponeres for i sin praksis. Denne tendensen ser vi spor av i funnene fra
oppgavene om smilefies (O7), URL (06 og 022) og lenkeformatet (O41). | disse
oppgavene testes ferdigheter som kan betraktes som i ferd med & bli utdaterte fra et
bruksperspektiv. Det er ikke lenger like ngdvendig fra et operativt stasted a kunne
identifisere et typografisk smilefjes, vite syntaksen til en URL eller gjenkjenne et
standardisert lenkeformat, og kunnskap om dette tilhgrer na i storre grad
teknologihistorien. Det er temaer som er mindre aktuelle for undervisning pa
smaskoletrinnet med bakgrunn i feringene fra leereplanverket. At vi ser en reduksjon i
lasningsprosent i disse oppgavene kan dermed forklares med endring i selve
teknologien og hvordan elevene bruker den, og sannsynligvis ogsa med hva som

oppleves som relevant & undervise om innenfor digital kompetanse.

A bli kjent med og beherske terminologien til et fagfelt er bade sentralt i den
grunnleggende opplaeringen, og viktig i dybdeleering (NOU 2015:8, 2015). Samtidig
er innholdet i digital kompetanse i sa sterk endring og sa sarbart for teknologi- og
samfunnsutviklingen at begreper innfores, etableres og utdateres raskt. | flere av
oppgavene i analysen er endring av begrepsbruk og -forstaelse en mulig
utslagsgivende faktor for synkende lgsningsprosent. Dette gjelder for eksempel
oppgaven om vedlegg i e-post (O1). Mitt resonnement gar i retning av at det er
elevenes kjennskap til selve begrepet som er i endring, snarere enn den tekniske
forstaelsen eller den operative ferdigheten i a knytte en fil til en melding. Vi ser
lignende tendenser i oppgave 047 og O49 om begrepene «beerbar» og «stasjonaer»,

samt begreper og ikoner knyttet til den sakalte skrivebordsmetaforen.

Med tanke pa at det avtegner seg noen tydelige endringsmgnstre, er det ogsa
interessant & merke seg der hvor det er liten eller ingen endring i resultatene. Alle
oppgavene om kildekritikk og flere av oppgavene om digital deammekraft har
resultater som er stabile over tid, pa tross av indikasjoner om en tydelig faglig

forankring og gkt oppmerksomhet om disse temaene i skolen (Medietilsynet, 2016a).
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Riktignok ser vi en gkende Igsningsprosent i enkelte oppgaver innenfor digital
dommekraft, men stabiliteten i elevenes kompetanse pa disse omradene er i trad

med utviklingen vi kan se hos de litt eldre elevene i Monitor (Egeberg et al., 2016).

| kapittel 5.2 redegjorde jeg for at det var sannsynlig at innholdet i kartleggingspraven
pavirker forstaelsen og undervisningen av digital kompetanse i norsk skole. Det er
likevel ikke gitt at dette gjor utslag i elevenes kompetanseutvikling i perioden 2013—
2016. Eksempelvis kunne vi se at selv om mange flere elever i den aktuelle alderen
far oppleering pa skolen i trygg og sikker bruk i 2016 enn i 2012 (Medietilsynet,
20164a), er det nesten ingen bevegelse i losningsprosenten for omradet digital
dommekraft som helhet. Dette er et noe overraskende funn, spesielt sett i lys av at

dette omradet ogsa har en dedikert leeringsressurs som er mye brukt.

Innenfor digital kommunikasjon avviker operasjonaliseringen i preven med
leereplanen. Omradet er lite synlig i kompetansemalene etter 4. trinn. De implisitte
hentydningene i leereplanene peker imidlertid i retning av digitale presentasjoner, noe
som understgttes av rammeverk for grunnleggende ferdigheter. | praven handler
imidlertid de fleste kommunikasjonsoppgavene om e-post og digitale meldinger. Da
er det interessant & merke seg at lasningsprosenten for presentasjonsoppgaven gar
marginalt opp, men for e-postoppgavene samlet gar den ned. Riktignok er det andre
forhold som kan pavirke utvikling i elevenes e-postkompetanse, som jeg gjorde rede
for i kapittel 7.3.2, men resultatene fra pragven viser ingen tegn til okt vektlegging i
undervisningen. Det er godt dokumentert at hva som vurderes i et utdanningssystem
pavirker undervisningen (Erstad, 2008; Holm, 2009; Johannesen, 2013). | min
analyse av resultatene fra kartleggingsproven i digitale ferdigheter for 4. trinn, har jeg
imidlertid ikke kunnet se spor av en endret undervisningspraksis som har fatt
konsekvenser for prestasjonene pa proven. Det betyr likevel ikke at proven ikke

pavirker undervisningen om eller forstaelsen av digital kompetanse i skolen.
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| denne undersgkelsen har datagrunnlaget utelukkende veert resultater fra
kartleggingsproven. Det er behov for kvalitativ forskning som kan se pa hvordan
undervisning i digital kompetanse foregar pa smaskoletrinnet, og hvordan dette er i
endring. Det vil ogsa veere interessant a undersoke hvilke deler av kompetansen som
oppfattes som relevant og aktuelt for denne elevgruppa, bade med tanke pa hva
slags kompetanse elevene har behov for i skolen og hva de antas a ha behov for i

framtidas samfunns- og arbeidsliv.

Rammeverk for grunnleggende digitale ferdigheter benyttes utover sitt formal
(Egeberg et al., 2016). Det tyder pa at det er behov for en bredt forankret
operasjonalisering av digital kompetanse for elever pa smaskoletrinnet.
Leereplanverket gir sparsomt med fogringer, og det er begrenset med ressurser som
kan bidra til & operasjonalisere kompetansen for elever pa dette nivaet. Gjennom
videre forskning og teoribygging kan robuste konstrukter utvikles og bidra til hgyere

validitet for praver i digital kompetanse.
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Vedlegg 4: Beregning av Khikvadrat og Cramérs V

Eksempel: O1

2013 2016
0 5596 9729
1 30298 32881
Sum 35894 42610
By B,
A; 5596 = 9729
A2 30298 32881
A [ — [ —
A [ - JI[
As [ — [ —
Totals 35894 42610

Chi-Square
649.98

Cramer's V =

df
1

0.091

<.0001

B4 Bs Totals
---------- 15325

---------- 78504

Note that for df=1 the chi-square value reported
is the Yates chi-square, corrected for continuity.
The Pearson chi-square, uncorrected for
continuity, is 650.44

P = <.0001

Skjermdump hentet fra: http://vassarstats.net/newcs.html
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