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Forord

Da er jeg ferdig, endelig!

Denne masteroppgaven utgjer slutten pa masterstudiet IKT 1 leering, ved Hogskulen pa
Vestlandet. Prosessen med & skrive en masteroppgave har vert tidkrevende og slitsomt,
samtidig interessant og leererik. Jeg har blant annet fatt en dypere forstaelse for begrepet

digital dommekraft med alt som det innebzrer.

Jeg vil takke alle de som har hjulpet meg 1 skriveprosessen til en ferdig masteroppgave.
Aller forst, takk til min veileder Hein Berdinesen som har gitt meg gode rdd og konstruktiv

tilbakemelding gjennom hele arbeidsprosessen.

Takk til de fire leererne som stilte opp som informanter 1 undersgkelsen min, deres bidrag har

gjort at jeg kunne skrive denne masteroppgaven.

Takk til venner og familie som har heiet pd meg og stettet meg, deres oppmuntring har vart
av stor betydning. Takk til pappa som hele veien har hatt troen pd meg og kommet med gode
rad! Ikke minst vil jeg rette en stor takk til min mor og bror som har dyttet meg ekstra
gjennom skriveprosessen. Takk for all tid dere har brukt pa a lese gjennom og komme med
forslag til forbedringer. Deres hjelp har vaert verdifull og nyttig for det endelige resultatet!
Takk ogsa til Maren, som har vart min trofaste studievenninne og refleksjonspartner gjennom

disse to arene pa MASIKT- studiet.

Til slutt vil jeg takke min kjere ektemann, Thomas, som har gitt meg moralsk stotte og
hjulpet meg med & se positivt pa skriveprosessen og den travle hverdagen den har medfort.

Takk for ditt engasjement og tro pa at jeg skulle fa det til!

Mandal, 1.juni, 2021
Silje Bjorvatn Saaghus



Sammendrag

Forméilet med denne masteroppgaven, er & undersgke hvilke forstielse og tilneerming laererne
har om begrepet digital demmekraft, da det kommer tydelig fram som et av dannelsesmalene i
skolens styringsdokument. I undersekelsen knyttes digital demmekraft opp mot fagfornyelsen
med et samfunnsfaglig perspektiv. Det tverrfaglige tema, demokrati og medborgerskap blir
ogsd inkludert. Problemstillingen som undersekes er: Hvordan legger lcerere til rette for

utvikling av digital dommekraft i samfunnsfag?

Det nye lereplanverket for kunnskapsleftet 2020 (LK20), har inkludert en rekke teknologiske
endringer som skjerper skolens og lerernes krav til egen og elevens digitale kompetanse. I et
stadig ekspanderende informasjonssamfunn blir ogsa behovet for god digital demmekraft
nedvendig, bdde for a kunne ta smarte valg pa internett, og navigere og forsta
pavirkningskraften mediene har pa oss. Dette er noe som ogsé papekes i flere nasjonale
undersgkelser, deriblant «Monitor skole» og «Barn og Medier». Temaet digital dommekratft,
forstis derfor som samfunnsaktuelt. Begrepet er sammensatt og blir i denne undersgkelsen

forenklet til & inneholde et juridisk aspekt, et sosialt aspekt og et teknologisk aspekt.

I undersekelsen er det brukt et kvalitativt forskningsdesign med intervju som metode.
Gjennom semi-strukturerte intervjuer fikk jeg innsikt i fire leereres tanker rundt og meninger
om temaet. En hermeneutisk tilnerming ble videre brukt for & fortolke og analysere de

transkriberte lydfilene/intervjuene.

Larernes forstaelse av begrepet digital dommekraft er avgjerende for hvordan de bidrar i
elevenes utvikling av dette. Funnene 1 undersegkelsen viser at leererne har en tilnaermet
helhetlig forstielse av begrepet digital demmekraft, da alle de tre aspektene blir vektlagt, om
enn 1 ulik grad. Leererne legger til rette for utvikling av elevenes digitale dommekraft i
samfunnsfag ved & undervise om temaene personvern, digitale spor, opphavsrett, kildekritikk,
kritisk tenkning og nyheter. I undervisningen brukte laererne diskusjon som metode, i tillegg
til en aktivitet. P4 denne maten gir undervisningen rom for holdningsskapende prosesser som
appellerer til elevenes egne liv og som videre kan knyttes opp mot samfunnsaktuelle

problemstillinger.
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Abstract

The purpose of this master's thesis is to investigate the teachers' understanding of and
approach to the concept of cyber ethics, as it has become one of the central educational goals
in the school's governing documents. In the study, cyber ethics is linked to the curriculum
LK?20 with a social science perspective. The interdisciplinary theme of democracy and
citizenship is also included. The problem statement for the thesis is: How do teachers

facilitate the development of cyber ethics in social studies?

The new curriculum (LK20) has included several technological changes that enhances the
school's and teachers' requirements for their own and the student's digital competence. With
information and digital technology growing ever more important the need for good cyber
ethics becomes crucial, as it enables us to make smart choices on the internet, as well as
navigate and understand the influence the media have on us. This is something that is
reflected several national surveys, including "Monitor skole" and "Barn og Medier". The
theme of cyber ethics is therefore understood as key in society. The concept is complex;
however, in this thesis it is understood as containing a legal aspect, a social aspect and a

technological aspect.

The thesis uses a qualitative research design with interviews as the method. Through semi-
structured interviews, we gain insight into four teachers' opinions and thoughts on cyber
ethics. The advantage of using a qualitative method is the flexibility and ability to investigate
the phenomenon in depth. A hermeneutic approach is further used to interpret and analyze the

transcribed interviews.

The teachers’ own understanding of the concept of cyber ethics is crucial to how they
contribute to their student’s development of it. The findings in this thesis show that the
informants have an almost holistic understanding of the concept of cyber ethics, where all
three aspects were emphasized, albeit with some differences. The teachers facilitate the
development of students’ cyber ethics in social studies by teaching topics on privacy, digital
footprint, copyright, source criticism, critical thinking and news. The informants use
discussion as both a method and an activity in their teaching. This approach to teaching gives
room for attitude changing processes that appeals to the students own lives and empowers

them to make good decision facing current social issues.
M1



Liste med forkortelser

DigComp: The European Digital Competence

ICILS: International Computer and Information Literacy Study

IKT: Informasjons- og kommunikasjonsteknologi

KBU: Kompetansebehovsutvalget.

KRLE: Kristendom, religion, livssyn og etikk

LKO06: Laereplanverket for Kunnskapslefte 2006

LK20: Lareplanverket for Kunnskapsleftet 2020

NOU: Norsk offentlig utredning

NSD: Norsk senter for forskningsdata

NESH: Den nasjonale forskningsetiske komité for samfunnsvitenskap og humaniora.
OECD: Organisation for Economic Co-operation and Development

PfDK: Profesjonsfaglig digital kompetanse

SMIL: Sammenhengen mellom IKT-bruk og leeringsutbytte 1 videregaende opplearing.

Oversikt over masteroppgaven

Formal med Forméilet med masteroppgaven er & undersegke hvilke forstaelse og
masteroppgaven tilneerming laerere har om begrepet digital demmekraft, da det

kommer tydelig frem som et dannelsesmaélene 1 skolens

styringsdokumenter.
Problemstilling Hvordan legger lerere til rette for utvikling av digital demmekraft i
samfunnsfag?
Fire F1. Hvilken forstaelse har samfunnsfaglaerere av begrepet digital
forskningsspersmal demmekraft?

F2. Hvilke oppfatninger har lerere om elevenes digitale
demmekraft?

F3. Hvilke arbeidsmetoder tar leerere 1 bruk 1 undervisningen for
a fremme digital dommekraft?

F4. Hvordan opplever lererne at skolen legger til rette for deres

utvikling av digital demmekraft?

Metode Kvalitativt intervju, med bruk av en hermeneutisk tilneerming.
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1.0 Innledning

1.1  Bakgrunn for valg av tema

Teknologiens inntog pa 1980-tallet har endret maten vi kommuniserer og samhandler pa.

Jeg tilhorer selv forste generasjon som er fodt og oppvokst i en verden der teknologien har
vert en selvfelge. Samtidig har teknologien fra min barndom til i dag endret seg betraktelig.
Mobiltelefoner og datamaskiner er 1 dag allemannseie. Hvordan den teknologiske utviklingen
har formet meg er vanskelig a svare pa, for hvordan hadde jeg vart uten en oppvekst med
teknologi? En ting er sikkert, jeg har alltid interessert meg for teknologien og dens finesser. |
tillegg har jeg et onske om & henge med pé det som skjer rundt meg i samfunnet, nasjonalt og
globalt. Teknologien har gjort dette lettere. Lavskar (2019, s. 17) beskriver teknologiens
endringer fra tradisjonelt & bli oppfattet som et verktoy, til na ogsé & vaere et sted. Hun
uttrykker at «nettet er blitt vart globale nabolag» (Levskar, 2019, s. 17). Det er blitt et sted vi
kommuniserer, henter informasjon fra, meter nye mennesker og holder oss oppdatert pa
nyheter. Man kan dermed argumentere for at vi na lever 1 «et hybrid samfunny, der
virkeligheten bade er fysisk og digital. Det er ikke lengre nok & vite hvordan en skal oppfore
seg og ta smarte og kloke valg i den fysiske verden, dette skal ogsé gjeres 1 den digitale. Det
indikerer at vi alle trenger en god digital kompetanse, og ikke minst en god digital
demmekraft. Skolen har et viktig samfunnsmandat, der mélet er & gi elevene kompetanse for
fremtiden. Spersmalet blir dermed hvordan dagens og fremtidens larere skal klare &
tilrettelegge for utvikling av en god digital kompetanse og digital demmekraft til de
kommende generasjonene som vokser opp. Med denne masteroppgaven ensker jeg derfor a
undersgke hva lererne mener og tenker om begrepet digital demmekraft, og hvordan lerere

kan legger til rette slik at elevene utvikler dette.

Som samfunnsfaglerer med interesse for pedagogisk bruk av teknologi, var ikke valget av
masteroppgavens tema sa vanskelig. Digital dommekraft er et stadig mer samfunnsaktuelt
tema, da teknologiens utvikling gér hurtig og digitale plattformer er blitt en integrert del av
var hverdag. Det siste halvannet arets hendelser, men en global pandemi, hjemmeskole og
hjemmekontor har bare tydeliggjort dette. Jeg synes ogsa det var spennende a se at
fagfornyelsen, som kom samme aret som jeg startet denne skriveprosessen, vektla digital
kompetanse 1 storre grad. Da det til na er gjort lite nasjonal forskning pd digital deommekraft 1
kombinasjon med fagfornyelsen, synes jeg det virket interessant & kunne bidra med innspill til

dette fagomradet.



1.2 Temaets relevans

Digitale ferdigheter ble 1 Norge, sammenlignet med andre land, tidlig leereplanfestet som en
av de fem grunnleggende ferdighetene (NOU 2015:8, s. 47). Siden dette skjedde 1 2006, har
sokelyset pd teknologien tilspisset seg 1 det nye lereplanverket for kunnskapsleftet 2020
(LK20), der flere av elevenes faglige laeringsmal er satt i sammenheng med IKT!.
Eksempelvis er nye begreper og omrader som koding og digitalt medborgerskap lagt til.
Samfunnsfaget har ogsé fatt et gkt ansvar for innlaeringen av digitale ferdigheter
(Kunnskapsdepartementet, 2018). Det siste arets koronapandemi har vist at den digitale
teknologien har vart avgjerende for & f& samfunnet til &4 fungere. Mange mennesker har erfart
dette 1 praksis med hjemmeskole og hjemmekontor. Bergsjo, Eilifsen, Tonnesen og Vik
(2020, s. 202) beskriver at koronakrisen har gitt en gkt forstaelse for hvorfor det er nadvendig
med god digital deommekraft. Med okt bruk og tilgang til internett, blir det derfor viktig & ha
kompetansen til & bruke den digitale teknologien som et verktoy og til & ferdes pa en sikker

mate 1 det digitale rom.

1.3 Problemstilling og forskningsspersmaél
Problemstillingen jeg ensker & finne svar pa er:

Hvordan legger lcerere til rette for utvikling av digital dommekraft i samfunnsfag?

Til problemstillingen har jeg formulert fire tilherende forskningsspersmal:
1. Hvilken forstaelse har samfunnsfaglarere av begrepet digital demmekraft?
2. Huvilke oppfatninger har leerere om elevenes digitale dommekraft?
3. Hvilke arbeidsmetoder tar leerere 1 bruk 1 undervisningen for & fremme digital
demmekraft?
4. Hvordan opplever lererne at skolen legger til rette for deres utvikling av digital

dommekraft?

1.3.1 Begrunnelser for valg av spersmél og avgrensning
Begrepet digital demmekraft kan gjerne oppleves abstrakt og komplekst, det er derfor
formalstjenlig & beskrive masteroppgavens avgrensinger samt begrunnelser for valg av

sporsmal.

' IKT omtales heretter som digital teknologi, eller bare som teknologi.



Valget av problemstilling er gjort med bakgrunn i egeninteresse, det a vere en
samfunnsfagslerer og at digital dommekraft er dagsaktuelt. Hensikten med & undersoke
akkurat leerere er fordi det er de som stdr 1 mete med elevene og bidra i deres utvikling. Det
forste forskningsspersmalet er inkludert for & skape en fortolkningsramme av hva det vil si for
leereren & inneha en digital demmekraft. Lerernes beskrivelser av hvordan de arbeider med
digital demmekraft ma forstds ut fra hvordan de selv forstar begrepet. Det andre
forskningsspersmalet fremhever lerernes meninger om elevenes digitale dommekratft.
Spersmalet er hensiktsmessig for & forsta hvordan laerernes selv opplever elevenes
kompetanseniva. Jeg kunne ha intervjuet elever, men da hensikten var & fa innblikk i leerernes
tanker ble elevene ikke inkludert i denne undersgkelsen. Det gjor at leerernes skildringer mé
forstis som nettopp deres opplevelser, og ikke nedvendigvis elevenes faktiske kompetanse.
Det tredje forskningsspersmaélet ble inkludert for a vektlegge et didaktisk perspektiv, og
undersgkte hvordan lererne arbeider for & fremme elevenes digitale kompetanse. Da
informantene pa forhand hadde gjennomferte et undervisningsopplegg om digital
demmekraft, gav spersmalet ogsa noe konkret & samtale om 1 intervjuet. I skolen opplever jeg
selv som laerer at det er behov for utvikling av lerernes digitale kompetanse og digitale
demmekraft. Da den overordnede problemstillingen vektlegger utvikling, ble det ogsé naturlig
med et fjerde forskningsspersmdl om larernes egen opplevelse omkring utvikling av digital

dommekraft i skolen.

Jeg har valgt & underseke digital demmekraft med utgangspunkt i fagfornyelsen, og videre
knytte dette opp mot samfunnsfag og det tverrfaglige tema demokrati og medborgerskap.
Digital demmekraft henger tett sammen med bade digitalt medborgerskap og digital danning,
disse omradene inkluderes derfor i masteroppgaven. Samtidig innehar digital demmekraft
flere komponenter, deriblant digital mobbing og demokrati. Dette er ogsa viktige omrader
som det kunne veert interessant a utdype, men som kort nevnes i denne oppgaven.
Hovedarsaken til dette er masteroppgavens omfang. Demokrati og digital mobbing beskrives

og dreftes likevel 1 noen grad som en del av det & vere en digital medborger.

1.4 Oppgavens struktur
Denne oppgaven har totalt atte kapitler. 1 forste kapittel fremmes oppgavens problemstilling
med sine tilherende forskningsspersmal. Videre blir teori presentert gjennom kapittel 2.0, 3.0

og 4.0. I kapittel 2.0 vektlegges skolens digitale fokus, der det blir redegjort for aktuelle



kartleggingsundersgkelser og noen av skolens sentrale styringsdokument. I kapittel 3.0 blir
sentrale begreper 1 oppgaven beskrevet og diskutert. Kapittel 4.0 vektlegger relevant
forskning pa omradet. Kapittel 5.0 viser til vitenskapsteori og metode. Her beskrives det
hvordan oppgavens undersgkelse er gjennomfert. [ kapittel 6.0 presenteres resultater gjort i
undersgkelsen. I kapittel 7.0 dreftes undersegkelsens resultater i lys av teori. Kapittel 8.0 er

avsluttende kapittel som peker pa sentrale funn og veien videre.

2.0 Skolens digitale fokus

Samfunnet vi lever i1 endrer seg i et hurtig tempo. P4 relativt fa ar har Norge gétt fra a vaere et
industrisamfunn til et kunnskapssamfunn (Engen, 2020a, s. 72). Bergsjo et al. (2020, s. 87)
papeker at digitaliseringen er en sentral faktor i samfunnsendringens kompleksitet. En av
arsakene er trolig den gkte samhandlingen og innhentingen av kunnskap som skjer gjennom
de digitale plattformene (Bergsjo et al., 2020, s. 87). Den heye informasjonstettheten pavirker
blant annet hvilken kunnskap og kompetanse som ses pa som viktige for fremtidens
arbeidsmarked og samfunnsliv (NOU 2015:8, s. 8). Dette er imidlertid hele tiden 1 endring, og
utdanningsinstitusjonens rolle blir derfor & bidra til & gi elevene en inngangskompetanse til

det digitale samfunnet som hver enkelt kan bygge videre pa (Engen, 2020a, s. 21-22).

2.1  Kartlegging av skolens digitalisering (rapporter)

Skolens digitale tilstand kartlegges jevnlig gjennom sterre undersekelser som gir innblikk 1
skolens digitale kompetanse, tilgjengelighet og behov. «Monitor skole» og «Barn og medier»
er to slike nasjonale undersegkelser. Internasjonalt finner vi blant annet undersgkelsene
«International Computer and Information Literacy Study» (ICILS) og «EU Kids Online»?.
Resultatene 1 de ulike undersekelsene viser 1 stor grad til samme trekk 1 barn og unges bruk av
digitale medier og deres tilgang pa digitalt utstyr. Samtidig har undersekelsene en noe ulik
vinkling der gjerne skole eller hjem er inkludert. Jeg vil videre kort redegjore for de

resultatene som er av betydning for denne oppgaven.

2 EU Kids Online 2020 har bade en rapport med norske tall, og en engelsk rapport med samlet internasjonale tall.
I denne oppgaven brukes den norske rapporten mest.



2.1.1 Tilgang til og bruk av digital teknologi
Norske barn og unge har god tilgang til digitale teknologi (Fjertoft, Thun & Buvik, 2019;
Medietilsynet, 2020; Staksrud & Olafsson, 2019). Monitor skole fremmer at 85% av elevene
pé 9.trinn har tilgang pa egen datamaskin® som de har fatt fra skolen eller hjemmet. Liknende
tendenser vises pa de andre trinnene (Fjortoft et al., 2019, s. 24). ICILS-undersekelsen viser
til at hele 97% av dem mellom 9-18 ar har egen mobil. Videre konkluderes det med at det pa
generell basis er god tilgang til digitalt utstyr i Norge (Rohatgi & Throndsen, 2015, s. 94-95).
Medietilsynet fremmer at 90% av barn og unge er delaktig pa flere sosiale medier, der
henholdsvis Snapchat, Tiktok, Instagram og Facebook er de mest populare (Medietilsynet,
2020, s. 5). Barn og unge fra 9-17 ér bruker i gjennomsnitt internett i underkant av fire timer
daglig. Internett brukes forst og fremst til kommunikasjon med venner og familie, musikk og
videoer. Det blir i litt mindre grad ogsa brukt til skolearbeid (Staksrud & Olafsson, 2019, s.
7).

2.1.2 Digital mobbing og digital demmekraft
Den digitale teknologien skaper nye rom og arenaer for & mates. Med det kan ogsa
mobbingen flyttes til de digitale og gjerne mer lukkede rommene. I Medietilsynet (2020, s. 7)
sin undersgkelse «Barn og Medier» svarte 26% av deltakerne at de har opplevd at noen har
vert slemme med dem pa nettet, mobilen eller 1 et spill. «kEU Kids Online» oppgir pé sin side
at 15% av de norske elevene 1 undersgkelsen har opplevd mobbing pa nett (Staksrud &
Olafsson, 2019, s. 35). For et flertall av de 19 ulike landene 1 undersegkelsen, har mindre enn
10% av elevene rapportert at de ble mobbet digitalt (Smahel et al., 2020, s. 7). Dette gjor at de
norske resultatene (15%) avviker fra den internasjonale majoriteten. Hva dette skyldes er
vanskelig & avgjere, men en mulig arsak kan vare ulike forstaelse av begrepet digital

mobbing.

I sparsmél som gjerne knyttes til digital dommekraft og kritisk tenkning undersgkes elevenes
kompetanse 1 forhold til personverninnstillinger og kildekritikk. Rapporten «Barn og medier»
viser at et flertall av elevene har «private brukere» pa sosiale medier. Seks av ti godtar kun
kjente ved venneforesporsel, likevel har syv av ti godtatt noen de ikke kjenner (Medietilsynet,
2020, s. 5). «EU Kids Online» undersgkte elevenes tekniske ferdigheter ved 4 stille sparsmal

som la vekt pd endring av personvernsinnstillinger. 76% av 9-17 dringer visste hvordan de

3 Datamaskin blir i undersgkelsene forstatt som ulike digitale enheter, slik som PC, Chromebook, Ipad og
nettbrett.



endret sine personvernsinnstillinger (Staksrud & Olafsson, 2019, s. 7). Ved sporsmal om
falske nyheter og kildekritikk svarte to av tre at de hadde sett en nyhet de mistenkte var falsk 1
lopet av det siste aret. 66% hadde sett en slik nyhet pa sosiale medier. Hele 60% valgte
derimot a ikke gjore noe da de sa denne nyheten (Medietilsynet, 2020, s. 5). EU Kids Online
(2019, s. 20-21) beskriver at jenter og gutters daglige bruksmenster pa nett er ulikt, noe som
ogsa gir dem ulike digitale ferdigheter. I alderen 13-17 ar brukte jenter (91%) sosiale medier
litt mer enn guttene (82%), mens guttene (69%) spiller online mer enn jentene (19%). At
gutter (96%) spiller mer enn jenter (76%) kommer ogsa frem 1 Medietilsynets underseokelse
(Medietilsynet, 2020, s. 92). Gutters bruk av internett utsetter dem gjerne for sterre risiko, enn
hva jentes bruk gjer. Det innebarer at guttene gjerne har bedre kunnskap om hvordan
héndtere nye situasjonene og farer som skulle oppstd (Staksrud & Olafsson, 2019, s. 20-21).
Risiko pé internett har tradisjonelt vert forbundet med frykten om mete med «den
fremmede», der unge meter noen de ikke kjenner, gjerne voksne, som utgir seg for & vare en
annen de ikke er. Faren er at slike mater utvikler seg til fysiske meter, og paferer barn og

unge vonde opplevelser, slik som overgrep (Staksrud & Olafsson, 2019, s. 55).

2.1.3 ICILS, elevenes digitale kompetanse internasjonalt
I den internasjonale ICILS-undersgkelsen sammenlignes 8.trinns elevers digitale ferdigheter
fra 18 ulike land.* Resultatene i undersokelsen fra 2013, viste at de norske elevenes digitale
ferdigheter 14 litt over gjennomsnittet sammenlignet med de andre landene. Den fant ogsé at
en av fire norske elever manglet de nedvendige kunnskapene og ferdighetene som trengtes for
a kunne mestre den digitale hverdagen (Ottestad, Throndsen, Hatlevik & Rohatgi, 2014, s. 7,
Throndsen, Hatlevik & Loi, 2015, s. 91). Det har skjedd mye i1 teknologiutviklingen siden
undersgkelsen ble gjennomfoert, og funnene ber derfor sees pd som utdaterte. Norge deltok
ikke 1 den siste undersgkelsen gjort 1 2018, men det gjorde Danmark, et land det er naturlig &
sammenligne seg med, da danskene har et lignende skolesystem, BNP og levestandard
generelt (FN, u.d.). I tillegg gjorde landene det relativt likt pa undersekelsen i 2013. De
danske resultatene kan derfor gi en pekepinn pa hvordan Norge ville prestert. Undersgkelsen
fra 2018 viser at 40% av de danske elevene har en god digital kompetanse. Vi kan derfor anta
at satsningen pé digital kompetanse har gitt utbytte, da de danske elevene scoret hayt, bade

sammenlignet med resultatene i 2013 og med de andre landene 1 undersekelsen (Bundsgaard,

# Undersokelsen ble gjort pa 8.trinn, men Norge fikk mulighet til 4 delta med 9.trinn da de norske elever er ett ar
yngre. https://www.udir.no/tall-og-forskning/internasjonale-studier/icils/
5 Se sammenligningen av landene: https://www.fn.no/Land/Sammenlign-land/(country1)/306/(country2)/218




Bindslev, Caeli, Pettersson & Rusmann, 2018, s. 12). Selv om utviklingen er kommet langt,
gjenstar det fremdeles mye arbeid. Tar man utgangspunkt i de danske tallene, har 60% av
elever ikke en god digital kompetanse. Det er derfor viktig og aktuelt & fremdeles fokusere pa
at alle elever skal med. For & kunne skape et godt ssmmenligningsgrunnlag, blir Norge med 1

neste undersgkelse som gjennomfoeres 1 2023.

2.1.4 Monitor skole
Monitorundersgkelsen gjort 1 2019, viser at det ogsa i Norge har blitt jobbet godt med en
systematisk digital kompetanseheving de siste tre arene (Fjertoft et al., 2019, s. 50-51).
Kompetansehevingen har vart rettet mot skolens personale, der uformelle tiltak som «praving
og feiling», har vert av sterst betydning for lerernes kompetanseheving (Fjertoft et al., 2019,
s. 150). To av tre skole- og barnehageeiere svarer at de har en digital strategi for
oppvekstomradet, mens de evrige svarer at dette er utfordrende a fa til. Undersgkelsen viser at
det ber gjores forbedringer omkring risikovurdering av sikkerhet og lagring av

personinformasjon (Fjertoft et al., 2019, s. 148).

Larernes digitale praksis viser at de bruker datamaskin mer enn tidligere (Fjortoft et al., 2019,
s. 61). Elevenes tidsbruk av datamaskin felger oftest alderen, der eldre elever pa videregaende
bruker datamaskinen mer enn yngre elever. Deres digitale praksis blir ogsa styrt av lerernes
didaktiske vurderinger, noe som gjeres ulikt pd trinnene. Undersekelsen viser videre at til
tross for gkt bruk av datamaskinen, s har elevenes utenomfaglige bruk og distraksjoner av
datamaskiner blitt redusert. Det tyder pé at leererne vet bedre hva som foregér pa elevenes
skjermer na, enn hva som ble malt i 2016. Faktorer som oppgis som avgjerende for bruken av
de digitale hjelpemidlene, er tilgang og kvalitet pa utstyr, samt leerernes egen kompetanse og
didaktiske vurdering av hjelpemiddelet (Fjortoft et al., 2019, s. 149). Selv om lererne mener
det krever tydelige retningslinjer ved bruk av IKT i undervisningen, mener de at digitale
hjelpemidler har mange positive fordeler; undervisningen kan lettere differensieres, gjores
med variert, motiverende og utforskende for elevene (Fjortoft et al., 2019, s. 70-72).
Undersegkelsen viser at selv om elevene opplever at datamaskinen fremdeles er nyttig i
undervisning og gir dem lerelyst, har det likevel vart en nedgang 1 opplevd nytte
sammenlignet med den forrige undersekelsen. Det kan ha en naturlig ssmmenheng med at den
digitale teknologien er blitt «<normalisert» og at elevene har fatt en gkt «digital modenhet»

(Fjortoft et al., 2019, s. 149).



2.2 Skolens styringsdokumenter

Et av skolens overordnede mél er a bidra 1 elevers danningsprosess, slik at de klarer 4 ta vare
pa seg selv og andre, samt delta i demokratiet (Kunnskapsdepartementet, 2020¢). I dagens
samfunn innebaerer danningsprosessen ogsa a kunne ta del 1 den digitale teknologien. Dette

beskrives godt av rammeverket for PfDK:

Opplaringens rolle er blant annet & danne elever som er i stand til & identifisere
troverdig informasjon, sitere kilder, beskytte egne andsverk, ta i bruk etiske verdier og
holdninger 1 kommunikasjon og samhandling, produsere egne digitale ressurser og
utvikle et reflektert forhold til egne og andres handlinger, kulturelle forskjeller, verdier

og rettigheter (Kelentri¢, Helleland & Arstorp, 2017, s. 7).

I flere av skolens styringsdokumenter blir den digitale teknologien tydelig forankret. Dette
finner vi blant annet 1 leereplanverket for kunnskapsleftet 2006 (LK06), LK20, i rammeverket
for leerernes PfDK og 1 grunnskolens digitaliseringsstrategi og handlingsplan. Disse vil jeg

kort redegjore for.

2.2.1 Grunnleggende ferdigheter
I LKO6 ble det innfert fem grunnleggende ferdigheter i den norske skole: (1) a kunne lese, (2)
a kunne regne, (3) a kunne skrive, (4) muntlige ferdigheter og (5) digitale ferdigheter. De
grunnleggende ferdighetene skal integreres 1 alle fag, men enkelte fag har storre ansvar enn
andre. Ferdighetene ses pa som viktige redskaper i elevenes laring og utvikling. Videre er
ferdighetene sentrale for at elevene kan skape egen identitet og sosiale relasjoner, samt delta i
utdanning, samfunns- og yrkesliv (Utdanningsdirektoratet, 2017). Dette indikerer at digitale
ferdigheter ma forstas som en like viktig basisferdighet som de fire andre ferdighetene
(Rekenes, 2018, s. 187). Gjennom arene har teknologibruken endret seg mye. «Den digitale
utviklingen har [dermed] endret mange av premissene for lesing, skriving, regning og
muntlige uttrykksformer» (Utdanningsdirektoratet, 2017). Dette gjor at den digitale
ferdigheten ogsa komplementerer de andre basisferdighetene. Med en slik tankegang knyttes
digitale ferdigheter tett opp mot den enkeltes metakognisjon® og evnen til «& leere & lere»
(Krumsvik, 2020a, s. 598). Dette er omradder som vektlegges i storre grad 1 det nye

Lareplanverket for Kunnskapsleftet 2020 (LK20).

¢ «Metakognisjon handler om & kunne tenke over egen tekning og leering» (NOU 2015:8, s. 26). Det handler
dermed 1 stor grad om & veere bevisst sin egen lering.



2.2.2 Fagfornyelsen
Tidvis oppdateres lereplaner for & kunne gjenspeile samfunnets behov og verdier. 1 2020 ble
den nye LK20, gjerne kalt fagfornyelsen, gjeldende. Mélet til regjeringen var & gi skolen et
verdileft. I dette var et onske om & gi elevene bedre dybdelaring, samt mer fokus pé kritisk
tenkning og etiske vurderinger (Bergsjo et al., 2020, s. 87; Regjeringen, 2019). Kritisk
tenkning blir 1 denne sammenhengen forstitt som det & kunne skjelne, gjennom det &
undersgke og vurdere (Bergsjo et al., 2020, s. 145). Behovet for endring ble beskrevet slik 1
Meld. St. 28:

Skolen og samfunnet star i et gjensidig forhold til hverandre. Skolen skal bidra til at
hver enkelt elev kan realisere sitt potensial og fa et grunnlag for a mestre sitt eget liv
og delta i arbeid og felleskap i samfunnet. Samtidig er skolen med pé & forme
fremtiden ved a utdanne elever som skal bidra som fremtidige yrkesutevere og
samfunns borgere. At skolens innhold er relevant for den enkelte og for samfunn og
arbeidsliv, er derfor et avgjerende hensyn i en [lereplan]fornyelse (Meld. St. 28

(2015-2016), 5. 13).

Endringene som ble gjort var fornyelser av bade fagene og overordnet del. I tillegg ble de tre
tverrfaglige temaene demokrati og medborgerskap, beerekraftig utvikling og

folkehelse og livsmestring innfort.” Overgangen til den nye lereplanen skjer trinnvis gjennom
tre ar, fra 2020-2023 (Utdanningsdirektoratet, 2018). Fornyelsen av laereplanen er forankret 1
stortingsmeldingen Fag — fordypning — Forstaelse (Meld. St. 28 (2015-2016)), 1
Ludvigsenutvalgets NOU-rapporter om Fremtidens skole (NOU 2014:7; NOU 2015:8) og 1
digitaliseringsstrategien for grunnopplaringen 2017-2021 (Kunnskapsdepartementet, 2017).
Arbeid med digital demmekraft og danning kommer tydeligst frem 1 den overordnede delen

(Bergsjo et al., 2020, s. 95).

Med utgangspunkt 1 skolens verdileft vektlegges individet og verdien «menneskeverd» mer
enn tidligere. Det innebarer at det stilles hoyere krav til at elevene selv tar en aktiv rolle 1
egen lering. Gjennom a utfordre elevene pa a ta kritiske valg og etiske vurderinger, leerer de &
selv vurdere hva som er god dommekraft (Bergsjo et al., 2020, s. 87-88). Malet med en slik

tankegang er at elevene skal kunne forsta egen leringsprosess og kunne tilegne seg kunnskap

71 denne undersokelsen vektlegges demokrati og medborgerskap. Temaene barekraftig utvikling og
folkehelse og livsmestring vil derfor ikke bli diskutert videre.



pa en selvstendig mate (Kunnskapsdepartementet, 2020b). Laerernes rolle endres da fra 4 vere

en underviser, til & bli en veileder (Bergsjo et al., 2020, s. 87-88).

Leereplanen i samfunnsfag

Samfunnsfag har 1 fagfornyelsen fétt et ekstra ansvar 1 implementeringen av digitale
ferdigheter. Et av fagenes kjerneverdier handler om a danne deltakende, engasjerte og kritisk
tenkende medborgere (Utdanningsdirektoratet, 2020). Fagets relevans til tema demokrati og
medborger blir derfor sentral i denne oppgaven. Utformingen av lareplanen for samfunnsfag
er ogsa endret, der de tre tidligere hovedomridene historie, geografi og samfunnskunnskap er
slétt sammen. Hensikten er for & tydeliggjore at det er ett fag, der de historiske, geografiske
og samfunnsfaglige temaene har sammenheng med hverandre (Utdanningsdirektoratet,
2019b). I alle fag er det ogsd innfert kjerneelementer, som viser «sentrale begreper, metoder,
tenkemater, kunnskapsomréder og uttrykksformer» (Utdanningsdirektoratet, 2019a). Videre
beskrives kjerneelementene som sentrale for elevenes laring 1 faget. I samfunnsfag finner vi
fem kjerneelementer: Undring og utforsking, samfunnskritisk tenkning og sammenhenger,
demokratiforstdelse og deltakelse, barekraftige samfunn, og identitetsutvikling og fellesskap

(Utdanningsdirektoratet, 2020).

Demokrati og medborgerskap

Hensikten med & innfere de tre tverrfaglige temaene er for & belyse samfunnsutfordringer som
krever engasjement, innsats og fellesskap 1 alle ledd. Temaet demokrati og medborgerskap
knyttes tett opp mot elevenes dannelsesprosess og demmekraft, og ses dermed relevant i
denne oppgaven. Gjennom arbeid med temaet i1 ulike fag skal elevene fa innsikt 1
demokratiets muligheter og utfordringer, samt hvilke former og uttrykk disse kommer 1
(Kunnskapsdepartementet, 2020c). Bergsjo et al. (2020, s. 172) belyser at det & vare en
medborger «handler om a ha mulighet til & delta i samfunnet og ha innflytelse pa
demokratiske prosesser». Med en slik forstéelse presiseres det at medborgeren skal vere

deltakende og tolkes som likeverdige 1 det demokratisk samfunn.

Flyttes begrepet inn 1 det digitale rom, blir man en digital medborger. Skaten (2021, s. 252)
lofter frem at «[d]en digitale medborgerkompetansen handler om & kunne vere en reflektert
samfunnsborger pa internett samtidig som en har forstaelse for hvordan digitalisering og var
bruk av den endrer samfunnet og demokratiety. Begrepet digital medborger blir i

fagfornyelsen presentert i lereplanen for samfunnsfag, under grunnleggende ferdigheter.
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Laereplanen viser at det for en digital medborger ikke er nok & kun vite hvordan den digitale
teknologien fungerer. Denne ma ogsd ha kompetanse om hvordan en skal oppfere seg i det
digitale rom 1 kommunikasjon og felleskap med andre samt ha forstdelse om hvordan andre,
bevisst eller ubevisst, pavirker en som forbruker (Utdanningsdirektoratet, 2020). Dette er
sarlig viktig da mediebedrifter og andre aktorer tilpasser seg vare digitale spor® slik at vi
mottar det som tolkes som relevant for oss (Bergsjo et al., 2020, s. 78, 137). Det gjor at hva
som filtreres inn i1 de ulike mediene eller seskemotorene blir ulikt fra person til person. Pa
denne maten far virkeligheten et nyansert bilde, dette pavirker oss, og hvordan vi potensielt
kan opptre. Et gkt fokus pa dette 1 skolen kan bidra til & lofte elevenes blikk, samt styrke deres
selvbevissthet og innsikt, slik at de de kan ta egne bevisste valg pa nett (Erstad, 2017, s. 188-
197). Her ligger det ogsa et ansvar om a redusere samfunnets digitale skiller (Bergsjo et al.,
2020, s. 174). Temte, Gudmundsdottir og Hatlevik (2017, s. 156) uttrykker at digitale skiller
«dreier seg ikke kun om elevers bruk av og tilgang til teknologi, men ogsa til utvikling og
opparbeidelse av digital deommekraft». Skal barn og unge klarer a tilegne seg god digital
kompetanse samt vaere gode digitale medborgere, er det sentralt at leererne ogsé selv har en

slik kompetanse.

2.2.3 Rammeverket for PfDK
12017 ble det veiledende rammeverket for lereres profesjonsfaglige digitale kompetanse
(PfDK) etablert. Hensikten var & skape en felles referanseramme og forstaelse for begrepet og
leerernes ansvar. PfDK har som formal & bade utvikle leerernes forstaelse av digital

kompetanse og lerernes profesjonsutagvelse (Kelentri¢ et al., 2017, s. 4). [ rammeverket

beskrives PfDK slik:

En profesjonsfaglig digitalt kompetent leerer har forstéelse for hvordan den digitale
utviklingen endrer og utvider innholdet i fagene. Lareren har innsikt i hvordan
integrering av digitale ressurser 1 leringsprosesser kan bidra til & nd kompetansemal i
fag og ivareta de fem grunnleggende ferdighetene. Som forutsetning for dette trenger
leereren & utvikle egne grunnleggende digitale ferdigheter. Samtidig trenger laereren
innsikt 1 hva elevenes digitale ferdigheter innebarer og hvordan de kan utvikles 1

fagene. (Kelentri¢ et al., 2017, s. 7).

8 Digitale spor forsts her som det du etterlater deg av data som kan knyttes opp til deg pa internett.
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PfDK innehar syv kompetanseomrader, der alle omradene ses like viktige (se figur 1). Det er
helheten av disse kompetanseomradene som utgjer lerernes fullstendig PfDK. Omradene ma

forstds dynamiske da de pédvirkes av samfunnet og dens utvikling.

| sererens

PFDK

=y &

Figur 1: Leerernes PfDK. °

2.2.4 Digitaliseringsstrategi og handlingsplan
Videre har regjeringen utarbeidet en Digitaliseringsstrategi for grunnoppleringen 2017-2021
(Kunnskapsdepartementet, 2017). Bakgrunnen for strategien er gnsket om & kunne handtere
og gripe mulighetene digitaliseringen forer med seg. P4 denne maten skal digitale
hjelpemidler og ressurser bli bedre utnyttet og bidra til at elevene er bedre rustet 1 mote med
en ytterligere digitalisert fremtid (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 3-4). Strategien handler
dermed badde om & gi elevene en god digital kompetanse, samt & ta 1 bruk den digitale
teknologien slik at det gker leringsutbytte til hver enkelt. I planen kommer det ogsa fram at
skoleeier og skoleleder har et spesielt ansvar for tilrettelegging for utviklingen av
digitaliseringen (Kunnskapsdepartementet, 2020a, s. 5, 10, 13). Som et tillegg til
digitaliseringsstrategien er det utviklet en handlingsplan for digitalisering 1 grunnopplaringen
(2020-2021) (Kunnskapsdepartementet, 2020a). Handlingsplanen vektlegger spesielt de
teknologiske utfordringene det ikke ble tatt godt nok hensyn til 1 digitaliseringsstrategien, som
blant annet personvern og informasjonssikkerhet, infrastruktur, kunnskap og skolens

kompetanse (Kunnskapsdepartementet, 2020a).

® Figur PfDK hentet fra https://www.udir.no/contentassets/f836559884a7492db220da4d1693 1e65/visuell-
modell-larerens-pfdk.jpg

12



3.0 Begrepsavklaring

Teknologien har over tid gjennomgétt flere paradigmeskifter, der nye begreper oppstar mens
gamle begreper gjerne blir erstattet med nytt innhold (Levskar, 2019, s. 26-27). I takt med den
digitale teknologiens utvikling endres ogsé begrepene som brukes om det digitale 1 skolen.
For 4 sikre en felles forstaelse vil jeg 1 dette kapittelet avklare de fem mest sentrale begrepene
1 oppgaven: Kompetanse, digital kompetanse, digitale ferdigheter, digital dommekraft og

digital danning. Begrepene er komplekse og henger sammen med hverandre.

3.1  Kompetanse

Kompetanse-begreper som kompetansemdl dukker ofte opp 1 skolens

Egenskaper
Holdninger

styringsdokument. I NOU-rapporten Fremtidens kompetansebehov Lt
definerer kompetansebehovsutvalget (KBU) kompetanse som «et
samspill av kunnskap, forstaelse, ferdigheter, egenskaper, holdninger Kompetanse

og verdier» (NOU 2019:2, s. 28). Delene er komplementare og pr—

Kunnskap

Ferdigheter Forstaelse

pavirker hverandre. For & oppna hey kompetanse mé delene derfor

utvikles bade alene og 1 samspill med hverandre (NOU 2020:2, s.

29). Figur 2: Kompetanse. Hentet fra
(NOU 2018:2).

Utdanningsdirektoratet bruker en lignende, men mer utfyllende definisjon: «Kompetanse er &
kunne tilegne seg og anvende kunnskaper og ferdigheter til & mestre utfordringer og lase
oppgaver 1 kjente og ukjente ssmmenhenger og situasjoner. Kompetanse innebarer forstaelse

og evne til refleksjon og kritisk tenkning» (Kunnskapsdepartementet, 2020). OECD fremmer

at kompetanse handler om mer enn kunnskap og ferdigheter, og viser til kognitive, sosiale og
emosjonelle ferdigheter (NOU 2018:2, s. 14). Kompetanse blir 1 denne oppgaven forstitt som

et bredt begrep med bakgrunn i de presenterte definisjonene.

3.2 Digital kompetanse

Digital kompetanse har 1 likhet med kompetanse-begrepet blitt definert pa mange ulike mater.
Frenes (2020, s. 73) argumenterer for at begrepet kan forstas politisk, da det gjenspeiler
forestillinger og antakelser om fremtidens kompetansebehov. I skolen er det flere begreper
som forsgker & beskrive hvilke ferdigheter, evner og kunnskaper som er sentrale ved bruk av
digital teknologi eller digitale verktay (Reokenes, 2018, s. 190). Dette gjor begrepsbruken og

forstdelsen om hva digital kompetanse er uklar.
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KBU tar i bruk sin definisjon av kompetanse for & forklare digital

kompetanse (NOU 2020:2, s. 38), se figur 3. Rammeverk for

Digital kompetanse

Egenskaper, holdninger,

leerernes profesjonsfaglige digitale kompetanse (PfDK) definerer verdier

Nettatferd, kommunikasjon

digital kompetanse som:

Digital
kompetanse

[T]rygg, kritisk og kreativ bruk av IKT for & oppnd mal

relatert til arbeid, arbeidsevne, lering, fritid, inkludering

Ferdigheter Kunnskap og forstaelse

og/eller deltakelse 1 samfunnet. Digital kompetanse er en

Prog ; av
produsere digitalt innhold kildekritikk, personvern,
iulike formater pasientdata

tverrgdende kompetanse og ses som viktig 1 utvikling av

andre nekkelkompetanser som alle borgere ber ha for & sikre ~ /7gur 3: Digital kompetanse. Hentet fra
: : , ., (NOU 2020:2).
aktiv deltakelse 1 samfunnet og skonomien (Kelentri¢ et al.,

2017, referert 1 Ferrari, 2012).

EU beskriver ogsa digital kompetanse som en nekkelkompetanse for livslang lering
(European Commission, 2018a). Denne digitale kompetansen deles videre inn i fem
kategorier som blir fremhevet i rammeverket DigComp (European Commission, 2018b, s. 4;
Ferrari, 2013). Inndelingen kan sammenlignes med kategoriene i1 det norske rammeverket for

grunnleggende digitale ferdigheter.

I den internasjonale konteksten brukes gjerne begreper som digital literacy, media literacy,
informasjon literacy, internet literacy eller ICT literacy. De foranstilte ordene viser til ulike
retninger og fagtradisjoner innen literacy (Erstad, 2005, s. 95-100; Hatlevik, Engeberg,
Gudmundsdottir, Loftsgarden & Loi, 2013, s. 38). I denne sammenhengen vektlegges digital
literacy. Dette fordi digital literacy tradisjonelt er blitt oversatt til digital kompetanse. Fokuset
pa digital kompetanse som en grunnleggende ferdighet ble fremhevet da LK06 ble innfort
(Schofield & Frantzen, 2018, s. 31). Samtidig innehar literacybegrepet et videre omfang en
kompetansebegrepet. Tradisjonelt er /iteracy forstatt som det & kunne lese og skrive
(Lankshear & Knobel, 2015, s. 9). De siste tidrene har den digitale teknologien utfordret
skolens ensidige forstaelse av literacy som skriftkultur (Gilje, 2019, s. 45). Begrepet har
dermed endret seg til & fatte en videre definisjon som vektlegger evnen til & forsta og bruke
informasjon fra ulike presentasjonsformer. P4 denne maten inkluderes ogsa det digitale
aspektet og de digitale medieformene (Lankshear & Knobel, 2015, s. 9). Allerede 1 1997,
beskrev Paul Gilster, referert 1 Falloon (2020, s. 2), digital literacy som « [...] the ability to

14



properly use and evaluate digital resources, tools and services, and apply it to lifelong
learning processesy. I Gilster sin definisjon belyses flere av de samme egenskapene som ogsa
vektlegges 1 begrepet digital kompetanse. I tillegg fremheves det at egenskapene er sentrale
for livslang lering, noe EU-kommisjonen ogsd fastslar. I de nordiske landene blir ofte
begrepet digital kompetanse brukt fremfor digital literacy. Erstad (2010) og Krumsvik (2011)
begrunner dette med at det ikke finnes noen god oversettelse av literacybegrepet 1 det norske
spraket (Rekenes, 2018, s. 191). Oppgaven vil derfor ta utgangpunkt i og vektlegge begrepet

digital kompetanse, fremfor digital literacy.

3.3 Digitale ferdigheter

I lereplanens grunnleggende ferdigheter brukes begrepet ferdigheter fremfor kompetanse.
Dette er omdiskutert da begrepet ferdigheter gjerne forstds som en del av kompetansebegrepet
(Hatlevik et al., 2013, s. 38). Digitale ferdigheter har ogsa blitt fremstilt som et mer
operasjonelt begrep, som knyttes til det & kunne handtere digitale verktoy (Hatlevik et al.,
2013, s. 40, 60). Lereplanen uttrykker derimot at digitale ferdigheter dreier seg om mer enn

dette, og bruker en vid definisjon:

Digitale ferdigheter vil si & innhente og behandle informasjon, vere kreativ og skapende
med digitale ressurser, og 8 kommunisere og samhandle med andre i digitale omgivelser.
Det inneberer & kunne bruke digitale ressurser hensiktsmessig og forsvarlig for 4 lase
praktiske oppgaver. Digitale ferdigheter innebaerer ogsa & utvikle digital demmekraft ved

a tilegne seg kunnskap og gode strategier for nettbruk (Utdanningsdirektoratet, 2017).

I lereplanen er de digitale ferdighetene delt inn 1 fem omrader: (1) Bruke og forsta, (2) Finne
og behandle, (3) Produsere og bearbeide, (4) Kommunisere og samhandle, og (5) Utave
digital demmekraft. Ferdigheter utvikles ved 4 ta i bruk digitale ressurser. I tillegg vektlegges
progresjon 1 leringen. P& denne maten skal elevene i1 gkende grad vise selvstendighet og
demmekraft i valgene som gjeres (Utdanningsdirektoratet, 2017). Jeg vil bruke begrepet
digital kompetanse fremfor digitale ferdigheter, da ferdigheter alene kan forstds som en

teknisk kompetanse.
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3.4  Digital demmekraft
Demmekraft blir vektlagt flere steder 1 skolens styringsdokument. Definisjonene som tas i
bruk er ogsé her ulike, men innehar flere like momenter. Bergsjo et al. (2020) beskriver skillet

mellom (tradisjonell) demmekraft og digital dommekraft slik:

Demmekraft er & forsta hvordan kunnskap og ferdigheter kan anvendes 1 nye
situasjoner som oppstar, for & uteve en god handling. Nar demmekraft uteves i den
digitale verden, kaller vi det digital demmekraft. A utove digital dommekraft er enkelt

sagt 4 handle smart og godt pa nett (Bergsjo et al., 2020, s. 24).

Nettvett, eller nettetikk — det & handle smart, og & vare klok ved bruk av digitale verkteoy pa
nett blir gjerne forstitt synonymt med digital demmekraft (Bergsjo et al., 2020, s. 99). Skillet

er imidlertid uklart og begrepene brukes om hverandre.

A utove digital demmekraft, slik som slik Bergsjo et al. (2020, s. 24) beskriver, kan vare
utfordrende. Det er noe som mé eves og proves. Digital dommekraft ble forst lansert som et
eget begrep 1 lereplanens grunnleggende ferdigheter 1 2012. Innholdet i begrepet har 1 senere
tid blitt utviklet for & passe bedre til dagens samfunn og teknologi (Giever, Mifsud &
Gjelstad, 2017, s. 104). I lereplanen for digitale ferdigheter blir det & uteve digital

dommekraft forstatt som:

[...] & felge regler for personvern og vise hensyn til andre pa nett. Det handler om &
bruke strategier for 4 unngd uenskede hendelser og & vise evne til etisk refleksjon og

vurdering av egen rolle pa nett som 1 sosiale medier (Utdanningsdirektoratet, 2017).

Engen, Giever og Mifsud (2017, s. 17) sammenfatter begrepet digital demmekraft som «[...]
et sett samfunnsmessige etiske standarder for bruk av digitale medier». Hva som er god eller
darlig demmekraft avgrenses av samfunnets etiske og normative standarder (Bergsjo et al.,
2020, s. 25). Digital demmekraft kan dermed forstds som noe som utgves pa et individniva,
men regulert av samfunnets normer (Bergsjo et al., 2020, s. 25). Samtidig konstaterer Bergsjo
et al. (2020, s. 119) at digital demmekraft ogsa er knyttet til et fellesskap. Det gjor at
samfunnet, og ikke minst institusjonene i samfunnet, har et viktig ansvar for at barn og unge

utvikler digital demmekraft.
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Rammeverket for PfDK fremmer at digital dommekraft «innebarer & kunne bruke digitale
verktay, medier og ressurser pa en forsvarlig mate, samt & ha et bevisst forhold til personvern
og etisk bruk av Internett [...]» (Kelentri¢ et al., 2017, s. 14). Begrepet ilegges her bade et
holdnings- og handlingsperspektiv (Kelentri€ et al., 2017, s. 14; Tomte et al., 2017, s. 148).
Med holdninger vises det til egen oppfoersel og det & inneha kunnskap om lover og rettigheter
ved bruk av digital teknologi. Handlingsperspektivet dreier seg om a kunne ta i bruk
teknologen pa en hensiktsmessig og trygg méte, eksempelvis & kunne endre
personvernsinnstillinger (Temte et al., 2017, s. 148). Det fremmes dermed at digital
demmekraft omhandler «juridiske, teknologiske og sosiale aspekter [...]» (Kelentri¢ et al.,

2017, s. 14).

Engen et al. (2017, s. 17) poengterer at demmekraft forst og fremst handler om etikk og
moral, og viser til etikkens tre disipliner: metaetikk, normativ etikk og anvendt etikk.'°
Metaetikk stiller grunnleggende spersmél om etikkens prinsipper, mens normativ etikk er
rettledende og stiller spersmal om hva som er rett og galt. Den siste disiplinen, anvendt etikk,
knytter spersmalet om rett og galt opp til et konkret fenomen. Digital demmekraft blir her
forstitt som en «anvendt etikk som dreier seg om normative, juridiske og sosiale aspekter ved
utvikling og bruk av digitale medier» (Engen et al., 2017, s. 17). Engen et al. (2017, s. 17)
sine aspekter samsvarer 1 stor grad med rammeverket for PfDK sine aspekter. Ulikheten er at

det i rammeverket for PfDK knytter inn en teknologisk aspekt, fremfor en normativ aspekt.

Hva rammeverket for PfDK konkret vektlegger med det teknologiske aspektet beskrives
ikke. Samtidig kan det tenkes at det rettes et blikk mot digitale ferdigheter, der de tekniske
omrédene som det & kunne «finne og behandle» og «bruke og forsté» blir relevante. '
Staksrud (2017, s. 171) fremmer blant annet at det er nodvendig & inneha en forstielse av
hvordan mekanismene bak teknologien fungerer, og hvordan den brukes for a pavirke oss —
politisk, ekonomisk og sosialt. Innad i det juridiske aspektet vektlegges gjeldende lover og
regler. Dette innebarer bdde lov om personvern og opphavsrett (dndsverk). Datatilsynet
beskriver personvern som «retten til et privatliv og retten til & bestemme over egne

personopplysninger» (Datatilsynet, 2019a). Personopplysninger er indirekte eller direkte

19 De etiske disiplinene vil ikke bli diskutert videre i dybden. Det henvises til dem for & vise de ulike disiplinene
i moraletikken. Derimot vil normative aspekter, som forsas som en del av anvendt etikk omtales.

T «Bruke og forsti innebarer 4 kunne bruke og navigere pa digitale ressurser i og utenfor nettverk og ivareta
informasjons- og datasikkerhet. [...]. Finne og behandle inneberer a tilegne seg, behandle, tolke og vurdere
informasjon fra digitale kilder, uteve kildekritikk og bruke kildehenvisning [...] (» (Utdanningsdirektoratet,
2017).
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informasjon som kan knyttes til en enkeltperson (FN, 2018). Retten til privatliv fremmes blant
annet 1 barnekonvensjonen (FN, 1998). I kombinasjon med digitale medier omtales barnas rett
til privatliv ogsé i ny barnelov (NOU 2020:14, s. 49). Opphavsrett er regulert av
andsverksloven, den gir «rettigheter til de som skaper, fremforer eller investerer 1 andsverk
eller naerstdende prestasjoner og arbeider, og slik ogsé gi insentiv til kulturell produksjony
(Andsverkloven, 2018, §1). Loven forteller hvem som eier det som produseres og skapes pa
internett og hvordan andre har tillatelse til & disponere innholdet. Dette gjelder for eksempel
nedlasting av fotografier, filmer, tekster og musikk. Det sosiale aspektet ved digital
demmekraft fremhever kommunikasjonsteknologien, der vi samhandler, kommuniserer og
skaper digitale felleskap og relasjoner over internett. A inneha digital demmekraft i det
sosiale rom handler om evnen til & vurdere og kritisk reflektere over egen og andres
holdninger og handlinger, og hvordan meningene pévirker oss. Andre sentrale temaer som
kan inkluderes her er blant annet ytringsfrihet, kildekritikk og digital mobbing (Engen et al.,
2017, s. 17-18).

Det normative aspektet fremhever hvordan

samfunnets normer regulerer vare handlinger . -
Normative Juridiske
(Bergsjo et al., 2020, s. 114). Dette gjelder bade aspekter aspekter
uskrevne og skrevne regler (lover). Med bakgrunn 1

dette kan en si at det normative aspektet ligger som

DIGTIAL
. ERTT . " DOMMEKRAFT
en krysning mellom det juridiske og sosiale N

aspektet. Dette fordi det innehar mange likheter. asszselfflzr Teﬁ;‘;,'jﬁ,‘;"e
Videre vil de tre aspektene, juridisk, teknologisk og
sosial, brukes opp mot informantenes forstaelse av
begrepet digital demmekraft. Aspektene er illustrert 1 Figur 4: Digital dommekraft. Figur laget i Canva.
figur 4. Da digital demmekraft er et komplekst begrep, er det svakheter ved bruk av en slik
forenklet figur. Likevel mener jeg figuren gir et godt bilde pa begrepets kompleksitet, og

velger pa bakgrunn av dette a ta den 1 bruk.

I denne oppgaven velger jeg a tolke digital dommekraft som det & inneha en god
vurderingsevne ved bruk av digitale medier. Hva det innebarer og hvordan det forstas vil
vere ulikt 1 hver enkelt situasjon. Alle de overnevnte beskrivelsene forstér jeg som
komplementare, der de utfyller hverandre. Det er derfor ikke her presentert en rett eller gal

definisjon. Samtidig vil jeg ogsa ta 1 bruk de tre perspektivene presentert i figur 4, da de pd en
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enkel mate illustrerer hva digital demmekraft omfatter. Det overordnede fokuset vil likevel

vare en etisk og moralsk forstielse.

3.5 Digital danning

I lys av digital demmekraft blir digital danning et viktig begrep. Dette fordi det & inneha
demmekraft gjerne kan forstds som en del av danningsprosessen. Forstaelsen av digital
danning, bygger pa det tradisjonelle begrepet om dannelse. Begrepet dannelse har en lang og
kronglete historie, som strekker seg tilbake til antikkens begrep Paideia’’. I nyere historie blir
det tyske begrepet Bildung best oversatt til danning pa norsk. Ordet rommer derimot mye, og
er vanskelig 4 oversette til andre sprik, da noe av innholdet 1 begrepet forsvinner (Steinsholt
& Dobson, 2011, s. 8). Med utgangspunkt i denne oppgavens omfang er det ikke mulig, ei
hensiktsmessig, & utdype alle omrddene av dannelsesbegrepet. Dannelse knyttes 1 denne
oppgaven opp mot skolen 1 samfunnet, det blir dermed naturlig i fortsettelsen & inkludere de

kjente didaktikerne Wolfgang Klafki og John Dewey syn pd danning.

Dannelsesbegrepet star sentralt i den norske skole. I oppleringsloven star det at skolen skal
«[...] gi [elevane] utfordringar som fremjar danning og lerelyst» (Opplaringsloven, 1999§1-
1). Videre presiseres det i1 lereplanens overordnede del at skolen har et dannings og
utdanningsoppdrag (Kunnskapsdepartementet, 2020¢). Breivega, Rangnes og Werler (2019, s.
20) argumenterer for at danning ikke handler «]...] om konkret ferdighet eller reproduserbar
kunnskap som kan males, men om en dypere forstaelse og innsikt, om grunnleggende verdier
og holdninger som vi som mennesker bygger pa — og utvikler — 1 var samhandling med
andre». Den kjente svenske pedagogen Ellen Key uttrykte at «Dannelse er det som sitter igjen
nar du har glemt alt det du har laert» (Solerad, 2012, s. 17). Dannelsesprosessen forstas her
som en livslang prosess som kontinuerlig padgar (Breivega et al., 2019, s. 20;

Kunnskapsdepartementet, 2020d).

Bade Klafki og Dewey var opptatt at dannelse skulle vare for alle, og at det var en sentral del
1 demokratiet. Klafki mente videre at dannelsesmalet var & utvikle menneskers evne til
selvbestemmelse, medbestemmelse og solidaritet (Klatki, 2011, s. 69). For & best mulig

beskrive hvordan mennesker blir dannet i samspill med verden, delte Klafki dannelse inn i to

12 Paideia knyttes til det greske ordet pais som betyr «barn». Paideia dreide seg opprinnelig om
barneoppdragelse, men fikk etter hvert betydning for alle mennesker. Alle mennesker innehar en potensiell evne
til dannelse (Doseth, 2011, s. 13; Solerad, 2012, s. 13).
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kategorier: Material og formal (Hohr, 2011, s. 164). Material dannelsessyn tar for seg
samfunnets enske om & videreformidle kulturelle verdier og kulturell kanon til elevene. Pa
denne maten far det kulturelle innholdet en dannende betydning for individet (Breivega et al.,
2019, s. 20; Klafki, 2001, s. 172). Den formale danningsteorien handler om personlig vekst,
der eleven fir mulighet til & utvikle, utfolde og realisere seg selv og sine evner gjennom fokus
pa det metodiske (Breivega et al., 2019, s. 20; Hohr, 2011, s. 164-165). Med utgangspunkt 1
de to danningskategoriene utviklet Klafki en tredje kategori: Kategorial danning. Denne
kategorien fremmer det dialektiske forholdet mellom material og formal danning. I dette
vektlegges det at det objektive (innholdet) ma ses i ssammenheng med det subjektive (eleven
som person) (Breivega et al., 2019, s. 20; Engebretsen, 2016). Danning skjer dermed nar
innholdet gir kontekstuell mening for personen gjennom bruk av relevante eksempler
(Solerad, 2012, s. 94). I denne kategorien fremmer ogsé Klafki at samfunnets kontekst og
personlig livserfaring er av betydning for dannelsesprosessen (Breivega et al., 2019, s. 20).
Undervisningsinnholdet lereren fremmer mé derfor ses relevant for elevene, slik at de kan

forstd det samfunnet og den kulturen de lever 1 (Klafki, 2011, s. 17-18).

Pragmatikeren Dewey knyttet tanken om dannelse opp til deltakelse 1 demokratiet, der
utdanningens rolle er & bidra til at fremtidens generasjoner blir engasjerte og aktive
medborgere (Séljo, Gilje & Goveia, 2016, s. 93). Han uttrykte at «[D]emokrati 1 seg selv er
retningslinje for danning» (Siljo et al., 2016, s. 88). Deweys forstielse var basert pa en aktiv
leering, der elevene 1 praksisfellesskap, far mulighet til a teste ut pastander og diskutere dem 1
fellesskapet. Slike demokratiske samtaler bidrar dermed til & fremme samfunnets ulikheter og
likheter. Videre var Dewey opptatt av at elevene far lere ved & undersoke, erfare og bearbeide
problemer og eksperimenter gjennom handling. En slik leringsprosess kalte Dewey for
«Inquiry». Undervisning som fokuserer pa elevenes problemlesende arbeidsprosess, mente
Dewey bidrar til & oke elevens forstaelse, dannelse og personlig vekst (Séljo et al., 2016, s.
88-91; Vaage, 2000, s. 29, 45). Samtidig er det viktig at elevene opplevde leringsprosessen
og problemet som blir undersgkt som relevant for eget liv, slik at kunnskapen blir nyttig og

brukbar i deres liv (jf. Klafki og kategorial dannelse).

Dewey la vekt pa at utdanningen ma ses i sammenheng med samfunnsendringer. Han papekte
at samfunnet er dynamisk, da det hele tiden utvikler og forandrer seg. Kunnskap er dermed
preget av samfunnets kontekstuelle rammer og forstaelse (Salj6 et al., 2016, s. 93). I lys av

dette ma skolen utdanne mennesker som er 1 stand til 4 meate en ukjent fremtid (Vaage, 2000,
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s. 57). Klafki (2011, s. 66) understreker at et dannelsesspersmal er samfunnsspersmal. I dette
er forstdelsen om at samfunnet er menneskeskapt. Et samfunn som har «reflekterte,
medbestemmende og handlekraftige medlemmer er med pa & opprettholde et demokratisk
samfunn» (Engebretsen, 2016, s. 100). Skolen som den sterste samfunnsinstitusjonen har
dermed et stort ansvar for a bidra til & danne mennesker som takler og hédndterer samfunnets
utvikling pa en god mate, og som ogsa kan bidra til videre utvikling (Engebretsen, 2016, s.
101). Ettersom den digitale teknologien de siste tidrene har pavirket samfunnet, har det ogsa

pavirket hvordan mennesker dannes. Digital danning er blitt en terminologi.

Lillian Gran (2018) beskriver begrepet digital danning som «en overordnet kulturell
kompetanse med vekt pd & utvikle elevenes identitet, evne til refleksjon og forstéelse av seg
selv og andre 1 en digital kontekst» (Gran, 2018, s. 214). Ola Erstad er av samme mening og
ser pa digital dannelse som en bred kulturell kompetanse. Han beskriver at «digital dannelse
viser til en helhetlig forstaelse av hvordan barn og unge lerere, og hvordan de utvikler sin
identitet» (Erstad, 2005, s. 111). Han papeker videre at dannelsen i seg selv ikke blir digital,
men at den digitale teknologien har betydning for hvordan man forstar de ulike perspektivene
pa dannelse (Erstad, 2005, s. 111). I arbeidet med fagfornyelsen ble det diskutert om begrepet
digital danning skulle tas med eller ikke. I overveielsen ble begrepet ikke inkludert. En av
begrunnelsene var at dannelsesbegrepet ikke skulle pavirkes av skiftende samfunnstrender
(Bergsjo et al., 2020, s. 87). Derimot blir digital dannelse forstitt som et begrep som knyttes
tett til begrepet digital demmekraft. I denne oppgaven blir begrepet digital dannelse brukt, da

det ses sentralt & vise til at den digitale teknologien har innvirkning pa dannelsesprosessen.

4.0 Tidligere forskning

I dette kapittelet vil jeg redegjore for tidligere forskning som skaper grunnlag og rammer for
masterprosjektets drefting og analyse. Fagfornyelsen er et relativt nytt styringsdokument og
det finnes derfor ikke mye tidligere forskning pa omrddet. I LKO06 ble heller ikke begrepet
digital demmekraft vektlagt i samme grad som det blir 1 LK20 (Regjeringen, 2019). I
motsetning til den mangelfulle forskningen om digital demmekraft, er det forsket mye pa
digital kompetanse og digitale ressurser 1 skolen. Digital dommekraft, som gjerne forstds som
et overgripende tema med mange undertema, knyttes tett til digital kompetanse. Dette fordi
digital kompetanse er nedvendig for & kunne inneha en god digital demmekraft. For & kunne

undersgke og forske pa digital dommekraft er det derfor nedvendig a bruke ulike
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innfallsvinkler. Jeg gjennomforte derfor et strukturert litteratursek for & underseke hva som
fantes av forskning om digital demmekraft (Johannessen, Christoffersen & Tufte, 2016, s.
105). Sekemotorene jeg brukte var Oria, Idunn, Eric og Google Scholar.'? Det 4 finne relevant
engelskspriklig forskning om digital demmekraft har vart krevende, da begrepet ikke kan
oversettes pa en god mate. Jeg har brukt sekeord som: «Digital lietacy», «Cyber ethics»,
«Netiquetten, «Critical thinkingy», og «Cyberbullyingy. Videre vil jeg presentere og diskutere

de relevante funnene av tidligere forskning.

4.1  Unges digitale kompetanse?

Helt siden starten av 1990-tallet har ulike begreper blitt tatt 1 bruk for & beskrive
generasjonene som vokser opp med digital teknologi; «K-12», «D-generation» og «Net-
generation» er noen eksempler (Erstad, 2010, s. 88; Prensky, 2001, s. 2). Marc Prensky
(2001) beskrev generasjonen som digitalt innfedte, eller digital natives. Motsetningen til
denne generasjonen ble betegnet som digitale innvandrere, eller digital immigrants. Det
sistnevnte begrepet beskriver personene som er fodt for den digitale teknologien, og som 1
senere alder har métte tilegne seg hvordan bruke teknologien. Prensky (2001) hevder at
digitale innfedte tilegner seg informasjon og larer pa en annen méte enn digitale innvandrere,
da teknologien har apnet opp for nye tankemenstre. Videre fremmer han at de unge er digitalt
kompetente mediebrukere med bakgrunn i deres hverdagslige mediebruk (Prensky, 2001, s. 2-
3). Sett i et storre bilde bidrar disse som innovaterer i den digitale verden, noe som igjen
pavirker samfunnet og alle aldersgrupper (Erstad, 2010, s. 87; Prensky, 2001, s. 5). Erstad
(2010, s. 87-88) advarer imidlertid mot at en slik generaliseringen kan skape misforstaelser,
da digital innfodte ikke nedvendigvis alltid vil ha en god digital kompetanse, selv om de er
oppvokst i en tid med digital teknologi. Ogsé i1 denne gruppen mennesker vil det veare stor
forskjell 1 hvordan en bruker og forholder seg til den digitale teknologien (Erstad, 2010, s.
88). Blikstad-Balas (2019a, s. 56) viser til at elevers hverdagslige teknologibruk hovedsakelig
forbindes med underholdning og fritidsinteresser. Staksrud (2017, s. 179) beskriver at noen
barn vil opplever & fa god digital demmekraft gjennom oppleringslgpet, men at for andre vil
det komme gjennom egne erfaringer og preving og feiling. Hun uttrykker at «[h]vorvidt barn
og unge utvikler en god og tilstrekkelig digital demmekraft, vil veere avhengig av hvilke
ballast voksne generelt og skolen spesielt klarer & gi dem pa veien, og av hvilke sosiale og

normative korrektiver de far fra venner og andre jevnaldrende» (Staksrud, 2017, s. 179).

13 www.oria.no, https://www.idunn.no , https://eric.ed.gov/ , https://scholar.google.com/
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Engen (2020b, s. 77) lofter ogsa fram forstaelsen om at bakgrunnsvariabler slik som
livserfaring og sosiogkonomisk bakgrunn har betydning for elevenes evne til a utgve digital
demmekraft. Blikstad-Balas (2015, s. 92-93) argumenterer for at unge trenger retningslinjer
for bruk av datamaskiner pa skolen. Dette nettopp fordi deres hverdagslige og vante bruk at
teknologi, og ulike bakgrunnsvariabler, ikke nedvendigvis gir dem en god nok faglig digital
kompetanse som er nyttig i utdanningssammenheng. Krumsvik (2014, s. 112) beskriver at det
a bruke digital teknologi pa en faglig mate handler om & utvikle en fortolkningskompetanse, 1

tillegg til en redskapskompetanse.

Erstad (2010, s. 91) sper seg hva som er ngkkelkompetansen for det 21.arhundre og hvordan
utdanningssystemet kan utvikles for & tilpasse utfordringene og kompetansebehovet for
fremtiden. Spersmalet har ikke et klart og enkelt svar, men vi vet at den digitale teknologien
har skapt enorme samfunnsendringer siden dets inntog, og at dette bare vil fortsette.
Krumsvik (2020a, s. 583) poengterer at det a tilegne og oppeve seg digital kompetanse ma ses
pa som en livslang leringsprosess. Samtidig burde digitale ferdigheter og digital demmekraft
leeres tidlig 1 livet, da ogsd sma barn er aktive teknologibrukere (Krumsvik, 2020a, s. 583). I
leereplanen fremmes det at digital kompetanse og demmekraft er en sentral kompetanse for
bade natiden og framtiden (Kunnskapsdepartementet, 2020d; Utdanningsdirektoratet, 2017).
Larerne har derfor et viktig ansvar med & bidra til elevens utvikling pa omradet. Et sted &

starte endringsprosessen er ved & sette segkelys pd lerernes PfDK.

4.2  Leareres profesjonstfaglige digitale kompetanse
I studien «Students, Computers and Learning: Making the Connection» som er knyttet til

PISA-undersekelsen vektlegges IKT og digital kompetanse. Studien hevder at

[...] we have not yet become good enough at the kind of pedagogies that make the
most of technology; adding 21st- century technologies to 20th — teaching practices
will just dilute the effectiveness of teaching. [...] Perhaps most importantly,
technology can support new pedagogies that focus on learners as active participants
with tools for inquiry-based pedagogies and collaborative workspaces (OECD, 2015,
s. 3-4).

Dette utsagnet tyder det pé at vi som skolens pedagoger ma bli flinkere til a4 bruke teknologien

pa en mer pedagogiske og didaktisk mate. Dette innebarer a ta 1 bruk andre arbeidsmater og
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leeringsstrategier enn tidligere. I dette inkluderes blant annet Deweys Inqury-begrep, noe som
beskriver en aktivitetspedagogikk med grunnlag i utforskning, problemlesning og
eksperimentering (Vaage, 2000, s. 25, 29). Med bakgrunn 1 Klafki sin forstdelse om en
kategorial danning blir leerernes rolle a velge ut relevant innhold som han eller hun tror vil gi
mening 1 elevenes liv, slik at elevenes dannelse videreutvikles (Klafki, 2001, s. 187).
Innholdet skal ogsa tilpasses til hver enkelt. Blikstad-Balas (2019b, s. 138) etterlyser et mer
positivt fokus om digitalisering 1 skolen. Hun stiller spersmalet «Hva skal til for & lykkes med
digital teknologi?», og peker pa tre viktige omrader: (1) Klasseledelse, (2) eleven i1 sentrum og

(3) bruk av verden utenfor. I avsnittene under vil jeg se nermere pa disse tre omradene.

4.2.1 Klasseledelse
Nordahl (2012, s. 13) viser til tre sentrale egenskaper hos en god klasseleder; evnen til & skape
et positivt leringsmilje; evnen til & etablere og bevare arbeidsro; og evnen til & motivere til
arbeidsinnsats. Ettersom laring 1 teknologirike klasserom bade kan foregd fysisk og virtuelt,
endres ogsa lererens rolle — ofte beskrevet fra & vaere en underviser til 1 sterre grad og bli en
veileder (Kongsgard & Krumsvik, 2019, s. 145; Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 13).
Blikstad-Balas (2019a, s. 54) uttrykker at «der teknologi bidrar til faglig leering i skolen, er
det fordi en dyktig lerer har fatt det til & skje». I utsagnet er det en forstaelse om at leereren
har en sentral rolle ved bruk av teknologien i undervisningen. Dette argumentet har over
lengre tid blitt fremmet gjennom flere ulike forskningsprosjekter (eksempelvis 1 SMIL-studien
og ARK&APP- studien (Gilje et al., 2016; Krumsvik, Egelandsdal, Sarastuen, Jones &
Eikeland, 2013)). Kongsgard og Krumsvik (2019) har 1 sin undersgkelse studert hvilke
didaktiske valg lererne gjor i teknologitette klasserom. Forskningen deres er tuftet pa
skolenes gkte innkjep av digitalt utstyr, men i liten grad ekt fokus pé lerernes digital-
didaktisk kompetanse i undervisningssammenheng. Deres hovedpoeng er at teknologien
endrer undervisningspraksisen 1 klasserommet, og at det er lererens didaktiske valg som er
nekkelen til okt leering ved bruk at teknologi (Kongsgérd & Krumsvik, 2019, s. 144 & 159). 1
dette ligger ogsa forstdelsen om at lererens egen digitale kompetanse er av stor betydning for
undervisning og elevenes lering. Videre poengterer de at det handler om a endre fokus fra
produkt til prosess, noe bade fagfornyelsen og rammeverket for PfDK ogsa vektlegger
(Kongsgard & Krumsvik, 2019, s. 144). Med en slik forstielse er det elevenes arbeidsprosess,
fremfor ferdig produkt, som far oppmerksomheten. Teknologiens mange muligheter gjor det
enkelt for leereren a gi gode tilbakemeldinger underveis 1 elevenes arbeidsprosess, slik at

elevene kan fé en bedre forstaelse for egen lering og utvikling (Kongsgard & Krumsvik,
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2019, s. 144 & 159). Dette bygger dermed opp Blikstad-Balas sin forstaelse om at
teknologien 1 skolen alene ikke forandrer eller forbedrer noe som helst — det er leererens som
gjor (Blikstad-Balas, 2019b, s. 54). Det a lykkes med bruk av digital teknologi inneberer
dermed at lererne forstér sin rolle i elevens leringsarbeid (Blikstad-Balas, 2019b, s. 138-139;

Krumsvik, 2020a, 2020b).

4.2.2 Eleven i sentrum
Med «eleven i sentrum» mener Blikstad-Balas (2019b, s. 140) at elevene selv ma
ansvarliggjeres for sin egen lering. Kompetansemalene 1 leereplanen er utformet slik at
elevene skal bruke kompetansen, og ikke kun kunne gjengi det som innarbeides. Elevene ma
derfor gves opp 1 «4 kunne forklare, gjore rede for, diskutere, drefte, analysere og vurdere»
(Blikstad-Balas, 2019b, s. 140). I forlengelsen av dette kan det vaere nyttig a trekke frem
Krumsvik som viser at skoler som lykkes med bruk av digitale verktoy, lar elevene 1 storre
grad ta 1 bruk sin egen digitale selvsikkerhet i innlendingen til leeringsarbeidet. P4 denne
maten far elevene vere med 4 velge leringsstrategi for leringsprosessen (Krumsvik, 2020a, s.
585). 12019 undersekte Gran, Petterson og Melstad (2019) elevenes egen oppfatning av
skolens bruk av IKT, samt deres forstaelse om egen digital dannelse. Funnene viste at elevene
opplevde at lererne ikke stolte pd deres handlinger pa internett, og at de videre ga strenge
retningslinjer for bruk. Elevene satt igjen med en folelse av & ikke bli hert, samt lite frihet til
selvstendig bruk og leering av IKT. Forskerne understreker at dette pavirket elevenes digitale
dannelse, da for strenge rammer for bruk av IKT hindrer elevene til 4 styre egen laring.
Undersegkelsen finner og at mange larere bruker den digitale teknologien kun som et verktey 1
undervisning, og ikke som en inngang til elevenes livslange lering og dannelsesprosess (Gran

etal., 2019, s. 28-34).

Som nevnt over, loftes det fram at lererens rolle er viktig ved bruk av digitale verktoy og
ressurser 1 leringsaktivitetene (Blikstad-Balas, 2015; Gilje et al., 2016, s. 72; Krumsvik,
2020b). Mange elevene trenger hjelp og veiledning for & kunne skille informasjonen fra
hverandre, og koble den opp mot relevant formal (Blikstad-Balas, 2019b, s. 139-140). Skal
teknologien brukes for & fremme laering er det likevel viktig at elevene fér retningslinjer, med
klare faglige mal (Krumsvik, 2020a, s. 585). Det forutsetter at leereren gir klare laeringsmal, er

strukturert og godt forberedt til undervisningen (Krumsvik, 2020b, s. 625).
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4.2.3 Bruk av verden utenfor (arbeidsmetoder)
Internett beskrives som vart globale nabolag (Levskar, 2019). Mulighetene og mengden
informasjon pé internett er enorme, og kun et tastetrykk unna. Den digitale teknologiens
potensial burde derfor brukes slik at elevene kan lere best mulig. Et eksempel er 4 ta 1 bruk
selvvalgte tekster fra internett i undervisningen. Det er mye a lere 1 det & arbeide med ulike
tekster. Fér elevene selv velge ut relevante tekster som appellerer til egne liv og engasjerer,
skapes forhdpentligvis motivasjon og leringsutbytte blir bedre (Blikstad-Balas, 2019b, s.
141). Lignende tankegang fremmes ved 4 ta 1 bruk samfunnsaktuelle nyheter. Erik Ryen
(2019) undersokte 1 sin aksjonsforskning hvordan bruk av nyheter som et virkemiddel
fungerte som en arbeidsmetode 1 samfunnsfagundervisningen. Hans enske var & fremme
elevenes helhetlige og kollektive samfunnsansvar — og dermed utvikle deres dannelse. Hans
teoretiske grunnlag var basert pa Klafki sin forstdelse om det a knytte elevenes subjektive
opplevelser til overordnede problemstillinger (Ryen, 2019, s. 69). Nyhetene ble arbeidet med
over tid, slik at elevene fikk mulighet til & underseke, tenke kritisk og reflektere over egne
meninger om de ulike nyhetssakene. Videre ble problemstillingene knyttet til andre lignende
samfunnsmessige perspektiver, slik at elevene kunne skape seg en helhetlig forstielse og et
overordnet blikk. I denne prosessen papeker Ryen at det er sentralt at leereren er med 1 valget
av nyheter, da det ikke er alle nyheter som frembringer lering og kritisk tenkning pa en god
mate (Ryen, 2019, s. 85). For at denne arbeidsmetoden skal vare hensiktsmessig beskrev
Ryen at det er et kriterium at elevene har litt forkunnskaper om tema, slik at de kan sette
nyhetene inn i1 en storre sammenheng. Far elevene innsikt 1 egen posisjon, ansvar og
handlinger omkring tema fremmer han at danning kan skapes (Ryen, 2019, s. 85-86). En slik
forstielse kommer ogs4 tydelig frem i fagfornyelsens kapittel om «A lzere & leere», der star det
at: «Dypere innsikt utvikles nér elevene ser ssmmenhenger mellom kunnskapsomrader, og nar
de behersker et mangfold av strategier for 4 tilegne seg, dele og forholde seg kritisk til

kunnskap» (Kunnskapsdepartementet, 2020b).

4.3  Kompetanseutvikling av PfDK

Moltudal, Krumsvik, Jones, Eikeland og Johnson (2019, s. 80) konkluderer i sin studie med at
klasseledelse og lerers PfDK knyttes tett sammen og er av betydning for elevens digitale
kompetanseutvikling. For & lykkes med bruk av digital teknologi er det sentralt at leererne selv
ser at deres PfDK er viktig. Opplever ikke lererne dette behovet for god PfDK, vil det ifelge
Ertesvag (2012, s. 24) vere vanskelig 4 lykkes med endringsarbeidet. Dette fordi det er
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leererne selv som skal gjennomfere endringen. Andre momenter som loftes fram som sentrale
for skoler som lykkes ved bruk av digital teknologi er lerernes handlingsrom og stette fra
ledelsen (Krumsvik, 2020a, s. 585). Skapes slike handlingsrom fér leererne muligheten til &
uteve egen praksis og autonomi. I boka «Klasseledelse i1 den digitale skolen» argumenterer
Krumsvik (2014, s. 108-112) for at arbeid med digital teknologi gir lereren ytterligere
handlingsrom til nye metodiske valg. I dette ligger det dermed en mulighet til 4 ta 1 bruk
«verden utenfor», som ble belyst 1 forrige delkapittel. Skal leererne klare & utnytte dette
handlingsrommet er det en forutsetning at de selv har god digital-didaktisk kompetanse, noe

som kan forstds god PfDK.

4.3.1 Lerernes digitale demmekraft
I rammeverket for PfDK kommer begrepet digital dommekraft tydeligst fram under
kompetanseomradet etikk. Samtidig forstas begrepet ofte videre enn kun & omhandle de etiske
sidene, som for eksempel 1 undersekelsen til Giever et al. (2017) der begrepet sees i lys av
bade etiske og juridiske sider. I deres forskning ble laereres forstielse av digital demmekratft,
samt deres tilnerming til digital dommekraft i undervisningen undersekt. Funnene viste at
leerene ivaretok de etiske og moralske sidene, der tema som digital mobbing, kildekritikk og
nettvett ble vektlagt. Derimot ble ikke de juridiske sidene vektlagt i samme grad. Forfatterne
uttrykker at funnene er interessante da digital demmekraft er tydelig beskrevet 1
leereplanverkets grunnleggende digitale ferdigheter (Giever et al., 2017, s. 119). Videre
papekes det at spesielt kildekritikk er et emne som er mer konkret og handterlig enn de
juridiske sidene av begrepet, slik som opphavsrett og personvern, som forstds som mer
komplekse emner. Dette fordi elevenes kildekritikk kan vurderes gjennom deres skriftlige
arbeid med kildeliste og plagiatkontroll. Ikke alle sidene av begrepet vektlegges av lererne,
noe som indikerer det at laererne ikke har en helhetlig forstielse av begrepet digital
demmekraft (Giever et al., 2017, s. 112). Oppsummert skriver Giever et al. (2017, s. 115) at

«konseptet digital dommekraft [er] sammensatt og utfordrende for lererne».

Personvern og personopplysninger, som faller under de juridiske sidene av digital
demmekraft, har siden 2018 fétt gkt oppmerksomhet da landene 1 EU/E@S sammen vedtok &
gjore lovendringer pa omrddet. Hensikten var & gke og ivareta sikkerheten til
enkeltmennesker (Datatilsynet, 2019a, 2019b). Endringene ble gjort etter undersekelsen til
Giaver et al. (2017). Det kan derfor vere interessant & underseke om oppmerksomheten pa

feltet har pavirket eller hevet lerernes juridiske sider av deres digitale demmekraft.
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I den nye lereplanen for samfunnsfag er digital demmekraft presisert tydeligere enn 1 forrige
leereplan (LK06). Et av kompetansemélene etter 10.trinn forteller at elevene skal: «utforske og
reflektere over eigne digitale spor og hevet til & fa sletta spora og & verne om retten ein sjolv
og andre har til privatliv, personvern og opphavsrett» (Utdanningsdirektoratet, 2020).
Kompetansemaélet vektlegger nettopp elevenes juridiske side av digitale demmekraft, og
presiserer elevenes evne til & handle godt, trygt og sikkert pa internett. Implisitt ligger det her
en forstdelse om at der er en risiko ved bruk av internett, der vdre handlingsmenstre og vaner
pa internett spores og samles inn — ogsa 1 det skjulte (Engen, 2017, s. 93, 101). «Den digitale
risikoen er dermed knytte til var begrensede kapasitet og kompetanse til & kontrollere

informasjon» (Engen, 2017, s. 102).

4.4  Digitalt medborgerskap

I Skatens (2021) artikkel «Fra medborger til digital medborger: samfunnsfag i
Fagfornyelseny diskuterer hun medborgerskap-begrepet og hvordan det blir forstatt 1 praksis.
Hun viser til det engelske begrepet «Citizenship» som oversettes bade til statsborger og
medborger pa norsk. I begrepet statsborger vektlegges den juridiske og formelle tilherigheten
til et land, mens begrepet medborger presiserer den deltakende siden av det & vere en borger
(1 demokratiet). Da digitalt medborgerskap forstds som et relativt nytt fenomen i norsk
kontekst, fremmer Skaten behovet for en diskusjon om hvilken rolle digitalt medborgerskap
ber ha 1 norsk utdanning (Skaten, 2021, s. 241-242). Hennes forstéelse er at begrepet 1 norsk
skole ofte blir redusert til & handle om elevenes individuelle livsverden, fremfor & vektlegge
hele deres demokratiske handlingskompetanse og en utvidet forstaelse av begrepet. «Med en
utvidet forstéelse av digitalt medborgerskap kan elevene fa en kompetanse til & kritisk
reflektere over digitaliseringen av samfunnet vart og hvordan det pavirker alt fra sosiale
relasjoner til demokratiske betingelser» (Skaten, 2021, s. 249). Videre pdpeker hun at digitale
medborgerskap ma forstds som mer enn digitale ferdigheter, og ikke kun som et produkt av
digitale ferdigheter. I dette loftes det frem at digitalt medborgerskap dreier seg om bade
digital demmekraft og digital danning, med ekstra vekt pa aktiv deltakelse og
samfunnsengasjement (Skaten, 2021, s. 250).
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5.0 Vitenskapsteori og metode

I dette kapittelet vil jeg redegjore for vitenskapsteori, valg av metode,

datainnsamlingsprosessen, analyse, reliabilitet, validitet og forskningsetiske retningslinjer.

5.1  Vitenskapsteori

Vitenskapsteori deles inn i tre kunnskapssyn: Naturvitenskapen, humanvitenskapen og
samfunnsvitenskapen.'* Dalland (2017, s. 44) uttrykker at «[hJumanvitenskapene hjelper oss
til & forstd mens naturvitenskapene bidrar med a forklare». Denne masteroppgaven knytter
seg til humanvitenskapen, da hensikten er a forsta hva lererne mener og tenker om begrepet
digital demmekraft. Hvordan et fenomen (her digital demmekraft) undersekes og analyseres,
kan vere ulikt og er gjerne forankret 1 forskningens metodiske valg (Befring, 2015, s. 109;
Johannessen et al., 2016, s. 44). Thagaard (2018, s. 19) beskriver at «den vitenskapsteoretiske
fortolkningsrammen danner grunnlaget for den forstaelsen vi utvikler i lopet av
forskningsprosessen». I kvalitativ forskning skal fenomenene bade beskrives og tolkes
(Thagaard, 2018, s. 19). For & gjere dette, brukes gjerne fenomenologi eller hermeneutikk
som metodiske tilneerminger for fortolkning av et fenomen (Dalland, 2017, s. 45-46). Begge
tilnermingene er opptatt av a forstd fenomenet, men vektlegger omgivelsene rundt og

forskerens forforstaelse 1 ulik grad (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 33, 45, 74).

5.1.1 Fenomenologi
Fenomenologi betyr leeren om fenomenene (Dalland, 2017, s. 45). Den fenomenologiske
tilnermingen har som mal & forsta menneskers bevissthet og indre livsverden, og undersgker
derfor deltakernes subjektive meninger og erfaringer (Dalland, 2017, s. 45; Johannessen et al.,
2016, s. 171). Pa denne maten forstas virkeligheten slik informantene selv opplever den
(Befring, 2015, s. 109). Forskerens rolle vil vere & gjengi og beskrive informantens

opplevelser og meninger, uten a la sin egen forforstaelse og konteksten pavirke beskrivelsene.

5.1.2 Hermeneutikk
Hermeneutikk oversatt fra gresk betyr fortolkningsicere (Dalland, 2017, s. 45), og handler om
fortolkning av tekster. Det inkluderer ogsé nedskrevne samtaler som transkriberte intervju

(Befring, 2015, s. 110). Et av de grunnleggende momentene 1 hermeneutikken er at var

!4 Humanvitenskapen og samfunnsvitenskapen innehar mange like faktorer. Med bakgrunn i undersgkelsens
omgang, beskrives ikke samfunnsvitenskapen videre.
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forstielse alltid er basert pa egne forutsetninger. Den kjente teoretikeren innen nyere
hermeneutikk, Hans Georg Gadamer, kalte slike forutsetninger for forforstdelse eller for-
dommer. 1 tillegg skjer fortolkningen av fenomenet pa bakgrunn av konteksten den
forekommer i. Hvordan et fenomen blir tolket og analysert vil vaere ulikt fra person til person,
da bade forforstaelsen og situasjonens kontekst varierer. Forskerens forforstaelse blir dermed
sett pa som et vilkdr for a kunne forsta det som undersekes (Gilje & Grimen, 1993, s. 142-
152). Hermeneutikken skiller seg da fra fenomenologien, der forskerens forforstéelse av

fenomenet 1 alle fall metodologisk sett legges til side.

Fortolkningen av et fenomen 1 det hermeneutiske perspektivet gjores gjennom en sirkulaer
prosess som kalles den hermeneutiske sirkel. Ved & innhente ny kunnskap eller erfaringer,
okes og utvikles den forstéelsen en allerede har. Den helhetlige forstaelsen forstds dermed
gjennom delene, mens delene forstds gjennom helheten. Fortolkningsprosessen er sentral da
den viser til hvordan forstaelse skapes og utvikles (Befring, 2015, s. 20, 111; N. Gilje &
Grimen, 1993, s. 153). Johannessen et al. (2016, s. 162) sin forstaelse av begrepet tolkning; «a
sette noe inn i en storre [...] sammenhengy, passer dermed godt inn 1 forstaelsen av den

hermeneutiske sirkelen, der delene og helheten utgjer hverandre.

I undersekelsen har jeg tatt 1 bruk den hermeneutiske tilneermingen for & kunne analysere og
tolke lerernes utsagn om digital demmekraft. Den fenomenologiske tiln@rmingen, som
analyserer selve opplevelsesdimensjonene, gér 1 dette tilfelle dypere inn i fenomenet og

enkeltmenneskers forstaelse enn hva denne undersegkelsen har til hensikt a gjore.

5.2 Valg av metode

Forskning handler om & frembringe kunnskap om hvordan vi oppfatter verden og hvordan den
fungerer. Kunnskapen som frembringes i forskning mé ogsa vare gyldig for flere enn bare oss
selv. Det er derfor nedvendig & folge forskningsetiske retningslinjer og synliggjore hvordan
kunnskapen er produsert (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 15). Kvale og Brinkmann (2015, s.
217) viser til at begrepet metode betyr veien til mélet. Metode forstas som en fremgangsmate
eller et redskap for a undersegke forskningens problemstilling (Dalland, 2017, s. 52).

Tradisjonelt skiller vi mellom kvalitativ og kvantitativ metode, eller forskningsdesign.

Det kvantitative forskningsdesignet innhenter data i form av malbare enheter, mens det
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kvalitative forskningsdesignet vektlegger empiri om menneskers meninger og opplevelser
(Dalland, 2017, s. 52). Datamaterialet samlet inn i et kvalitativt forskningsdesign registreres
dermed gjennom ord eller sprak, og kan derfor ikke tallfestes og méles, slik som det
kvantitative forskningsdesignet gjor (Dalland, 2017, s. 52; Postholm & Jacobsen, 2018, s. 89).
En av fordelene med 4 ta i bruk en kvalitativ tilnerming, er forskningsdesignets fleksibilitet
der det er mulig & endre pé forskningsprosjektets utforming underveis. Det kan vare nyttig da
ny informasjon innhentes og nye utfordringer oppstar (Thagaard, 2018, s. 16). Den kvalitative
forskningen utferes 1 forskningsfeltet og baserer seg pa et tett samspill mellom forsker og
deltakere. I et kvantitativt forskningsdesign innhentes data fra en mengde deltakere, hvor
hensikten er at antall deltakere skal kunne gi et representativt uttrykk eller gi mulighet for
generalisering. Dette gjores eksempelvis ved bruk av et sperreskjema. Forskeren har dermed
avstand til forskningsfeltet. Dette gjor at forskningsprosessen ikke blir preget av forskerens
stasted pa lik méte som ved kvalitative studier. Da det er mange deltakere, skapes det ogsé et
godt sammenligningsgrunnlag der generaliseringer 1 storre grad kan gjeres. Utfordringen er &
undersgke og forstd deltakernes meninger mer dypgéende (Dalland, 2017, s. 53; Thagaard,
2018, s. 16). Befring (2015, s. 112) poengterer at det kvalitative forskningsdesignet skaper
«vilkér for & nd inn 1 kjernen av informanters selvforstaelse og deres opplevelse av sin
livssituasjon». Begge forskingsdesignene bidrar pd hver sin mate til & skape bedre innsikt og

forstielse av verden og samfunnet vi lever i.

Masteroppgavens formal er & underseke hvordan lerere legger til rette for utvikling av digital
demmekraft i samfunnsfag. @nsket er & forsta laerernes tanker, oppfatninger og forstaelse om
temaet. Da det kvalitative forskningsdesignet knytter seg nermere forskningsfeltet er dette
mer egnet forskningens formal, enn hva det kvantitativ forskningsdesignet er. Det er ferre
deltakere i den kvalitative forskningen enn i den kvantitative, noe som gjor at informasjonen
til hver enkelt deltakers livsverden blir mer fyldig (Dalland, 2017, s. 53). Jeg velger derfor &
ta 1 bruk et kvalitativt forskningsdesign med intervju som metode. Med bakgrunn 1
masteroppgavens formal, brukes det fortrinnsvis en induktiv tilneerming i studien. En slik
tilnerming beskriver at studiens fremgangsmaéte gar «fra empiri til teori». Det innebaerer at
undersgkelsen gjennomferes, for deretter & knytte den opp mot teoretiske perspektiver og
annen forskning. En deduktiv tilneerming, som gér «fra teori til empiri» har ogsé i noen grad
blitt brukt 1 denne oppgaven (Johannessen et al., 2016, s. 47). Bakgrunnen for dette er at det
for undersegkelsen ble dannet en problemstilling med bakgrunn i teori og forskning.

Problemstillingen er derfor styrende for hva som undersegkes. Likevel vil framgangsmaten
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forstis som en induktiv tilneerming da forskningens spersmal forst retter seg mot empiri for sa

a vektlegge teori og annen forskning. '

5.2.1 Koyvalitativt intervju
I innsamlingen av datamaterialet, ble kvalitative intervju benyttet. Observasjon som metode
hadde ikke vert hensiktsmessig, da ensket var a samtale med laererne og forsta deres
beskrivelser av tema. Oversatt fra fransk betyr intervju & komme fram til en felles mening.
Det viser til at kunnskap skapes mellom deltaker og intervjuer (Postholm & Jacobsen, 2018, s.
117). Som intervjuer, blir jeg selve metodeinstrumentet i1 forskningen. Dette fordi det er
gjennom mine egne sanser at deltakerens uttrykte meningsperspektiv blir oppfattet og forstatt
(Dalland, 2017, s. 79). Forskeren 1 det kvalitative intervjuet innehar dermed et stort ansvar
med 4 stille relevante spersmaél, oppfatte og senere analysere det som blir sagt (Postholm,
2010, s. 82). Det er 1 denne sammenhengen viktig & vare klar over egen forforstielse, da det

kan pavirket intervjuet og svarene som gis (Dalland, 2017, s. 80).

Et kvalitativt intervju deles gjerne inn 1 strukturerte intervjuer, semi-strukturerte intervjuer og
ustrukturerte intervjuer. Formen pé intervjuet forteller hvordan det er planlagt og
gjennomfort. I denne oppgaven har jeg tatt i bruk et semi-strukturert intervju. Et slikt intervju
kjennetegnes ved sin fleksibilitet, der det gis mulighet til & variere spersmalenes rekkefolge
og formuleringen av spersmalene. Ved hjelp av en intervjuguide, der spersmalene var
planlagt pd forhand, kunne jeg lettere holde oversikt over hvilke spersmél som skulle stilles
og svar som ble gitt. Denne formen for intervju ga meg ogsd anledning til & stille
oppfolgingsspersmaél eller oppklaringsspersmal om det var nedvendig (Postholm & Jacobsen,
2018, s. 117-122). Intervjuguiden var utformet slik at enkle faktaorienterte spersmél kom
forst, dette for & varme opp og skape tillitt hos deltakeren. Etter hvert ble temaets
hovedspersmal presentert og undersgkt. Dette var spersmal det var mer krevende a svare pa
(Dalland, 2017, s. 78). Tok samtalen en annen retning enn hva som var nyttig for oppgaven,
ble min rolle som intervjuer a lede samtalen tilbake, eventuelt & avbryte informanten om

nedvendig (Postholm, 2010, s. 82).

15 Fremgangsmaten kan dermed forstds som en kombinasjon, eller en veksling av bade deduktiv og induktiv

tilneerming. Postholm og Jacobsen (2018, s. 103) omtaler en slik veksling som en abduktiv tilnerming.
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I et kvalitativt intervju har kvaliteten pd samtalen betydning for hvilke svar som gis og funn
som gjeres (Dalland, 2017, s. 54). Kvale og Brinkmann (2015, s. 134) uttrykker at et godt
forberedt intervju pavirker kvaliteten og kunnskapen som blir innhentet. Det var derfor viktig
at jeg som intervjuer var godt forberedt. Jeg valgte a gjennomfere et proveintervju med en
leererbekjent for & forberede meg sé godt som mulig. Denne lereren var ikke deltaker i selve
undersgkelsen. Intervjuet ble et rollespill som hadde til hensikt & veere sa autentisk som mulig
(Postholm, 2010, s. 82). Da fikk jeg kjenne pa intervjusituasjonen, bli kjent med egen
intervjuerstil og kontrollere hvordan spersmalene i intervjuguiden fungerte (Postholm &
Jacobsen, 2018, s. 132). Noen av spersmalene ble endret eller fjernet, da de var uklare og
kunne skape misforstielser eller mulige feilkilder. Eksempler pa dette var
oppfelgingsspersmal eller oppklaringsspersmal som ble stilt som ledende spersmal. Stilles det
ledende spersmal, kan informanten oppleve en forventing fra forskeren om hvordan han eller
hun skal svare. P4 denne méten fremmes min egen mening og ikke deltakerens (Postholm,
2010, s. 82). Slike ledende spersmal vil kunne pavirke oppgavens reliabilitet og validitet, og

ber unngas.

5.3  Datainnsamlingsprosessen
I dette delkapittelet vil jeg kort redegjore for hvilke valg som er gjort for & kunne samle inn
data. Det omhandler hvilke utvalgsstrategier som ble brukt for & velge rette informanter,

hvordan lererne ble rekruttert og hvordan intervjuene ble gjennomfert.

5.3.1 Antall informanter
Kvale og Brinkmann (2015, s. 148) understreker at antall personer som skal intervjues
avhenger av undersekelsens mal. Videre viser de til at kvalitativ undersegkelse gjerne har en
tendens til & enten ha for fa eller for mange informanter. Med for fa intervjupersoner blir det
vanskelig & kunne generalisere, mens med for mange intervjupersoner blir det trolig ikke nok
tid til & undersgke og analyse fenomenet dypgaende (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 148).
Dalland (2017, s. 76) uttrykker at antall informanter ikke mé& bestemmes pa forhand. Han
tipser heller om & gke antall deltakere etter hvert om dataen som samles inn ikke blir
utfyllende nok. Jeg tok utgangspunkt i et enske om fire informanter, men var bevisst tanken
om at det raskt kunne endres, avhengig av datamaterialet som ble samlet inn. Baktankene med
fire informanter var at prosjektet i sin helhet skulle vaere mulig 4 gjennomfere. A gjennomfore

intervju, transkribere og analysere er tidskrevende.
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5.3.2 Utvalg og rekrutering av larere
Utvelgelsen og rekrutering av deltakere kan gjores pa flere mater, bade tilfeldig og strategisk.
Johannessen et al. (2016, s. 116) poengterer at hensikten med kvalitative undersekelser er a
tilegne seg mest mulig kunnskap om et fenomen og dets kontekst. Det gjor at malgruppen
som skal intervjues 1 de fleste tilfeller er bestemt pd forhdnd. Utvelgelsen av deltakere 1 denne
undersgkelsen er gjort pd en strategisk mate, gjennom det som kalles et strategisk utvalg
(Johannessen et al., 2016, s. 117). Et utvalg forteller om en mengde som er trukket ut fra en
starre populasjon (Befring, 2015, s. 126). I denne sammenhengen er populasjonen alle lerere
som underviser 1 samfunnsfag. Rekruteringen av larerne ble utfort med et kriteriebasert
utvalg, der det ble valgt ut tre kriterier som maétte passe deltakerne. Malgruppen jeg onsket &
intervjue var (1) samfunnsfagslarere, som (2) underviser pa 8. eller 9.trinn og (3) tok 1 bruk
teknologi 1 klasserommet. I tillegg var ensket & intervjue bade kvinner og menn for a sikre
kjennsmessig representasjon i utvalget informanter. Utvalget av deltakere ble dermed gjort

hensiktsmessig, fremfor representativt (Johannessen et al., 2016, s. 117).

Valget om 4 intervjue lerere fra ungdomskolen, er gjort med bakgrunn 1 kompetansemalene
som stilles 1 LK20. Kompetansemaélene etter 10.trinn stiller hayere krav til elevenes digitale
kompetanse enn dem etter 7.trinn. Dette fordrer ogsa lerernes digitale kompetanse. Samtidig
er det ogsé gjort et bevisst valg om & ekskludere laerere som kun underviser pa 10.trinn. Dette
er fordi navarende 10.klasse, som er avgangselever, bruker og vurderes etter den gamle
leereplanen 1 samfunnsfag. Fagfornyelsen innferes delvis, det innebzrer at den nye lereplanen
1 samfunnsfag forst tas 1 bruk for 10.trinn hesten 2021. P4 8. og 9. trinn er den nye planen
allerede innfort. I kartleggingsundersekelsen Monitor Skole belyses det at tilgangen pé
datamaskiner er hoy (85%!°) for 9.trinn. Dette gjor at bade larere og elever ma ta stilling til
nar digitale verktoy skal brukes og ikke. Mange sosiale medier har en aldersgrense pa 13 ar,
dette for at personlig informasjon om barn under 13 ar ikke skal samles inn (Barneombudet,
u.d). Ungdomsskoleelever er gamle nok til & kunne bruke sosiale medier og er dermed
(mulige) konsumere av mediene. Deres digitale demmekraft blir derfor viktig. Det skal
imidlertid presiseres at barn blir internettforbrukere 1 en stadig yngre alder, noe som derfor
gjor at det ogsd hadde vart interessant & undersegke barneskoler, da spesielt mellomtrinnet.

Masteroppgavens omfang gir dessverre ikke rom til det i denne undersekelsen.

16 85% har tilgang pé hver sin datamaskin som de har fitt fra skolen eller tatt med privat.
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Deltakere til undersgkelsen ble nadd ved bruk av sneballmetoden, der jeg kontakter
nekkelpersoner som viderekobler meg til aktuelle lerere (Johannessen et al., 2016, s. 123).
Forste tanke var at rektor ved de ulike ungdomskolene ble en naturlig nekkelperson &
kontakte. Responsen til de ulike ungdomsskolene var dog lav, der kun en informant ble
innhentet pa denne maten. For & fa tak i flere informanter ble bekjente nekkelpersoner som
selv jobbet 1 ungdomsskolen kontaktet, slik at de kunne sette meg i kontakt med noen i deres
nettverk. To av informantene ble innhentet p4 denne maten. Siste informant hadde jeg selv
kjennskap til. I rekrutteringsprosessen kontaktet jeg nekkelpersonene og de aktuelle
kandidatene pé ulike mater; ved a ringe dem eller sende dem en melding/e-post — eller begge
deler. Alle mottok en kort beskrivelse av prosjektet. Kandidatene som sa ja til 4 bli med 1
undersgkelsen fikk ogsa et utfyllende informasjonsskriv om prosjektet og en
samtykkeerklaering for deltakelse. Svakheten ved denne utvalgsmetoden er at deltakerne kan
bli innhentet fra samme krets. For & unnga dette ble informantene rekruttert fra ulike skoler.
At jeg fra for hadde kjennskap til den ene informanten, hadde tenkelig ingen betydning i
denne sammenhengen. Hadde det derimot vert forsket pé et mer sensitivt tema, kunne
informanten ha opplevd det som utfordrende a kjenne intervjueren pa bakgrunn av det som
fortelles og intervjuerens tanker og meninger. Samtidig var det viktig for meg 4 behandle den

kjente informanten likt som de andre ukjente informantene.

Undervisningsopplegg

Kandidatene som ble kontaktet, ble ogsd spurt om de kunne gjennomfore et
undervisningsopplegg med fokus pa digital demmekraft. Hva undervisningstimen skulle
innebeare og hva de la 1 begrepet, lot jeg vare opp til dem. Samtidig tipset jeg leererne om

Utdanningsdirektoratet og Datatilsynet sin ressursside www.dubestemmer.no som retter

sokelys pa personvern, nettvett og digital demmekraft. Nettsiden tar opp ulike temaer som
knyttes til elevers digitale kompetanse. P4 denne méten kunne laererne hente et ferdig
undervisningsopplegg og gjennomfoere det de ensket. De hadde selvfelgelig ogsd mulighet til
a lage et eget undervisningopplegg, uavhengig av forslaget mitt. Hensikten med en slik
undervisningstime var & skape en felles referanseramme for intervjuet og et enske om at

leererne skulle reflektere over begrepet for vi snakket om det.

A stille spersmél om lzrerne kunne gjennomfore et undervisningsopplegg, kan ses pa som &
gi lererne retningslinjer for hvilke svar jeg ensket skulle komme frem 1 intervjuet. Det var

ikke hensikten. Imidlertid anerkjenner jeg at dette kan svekke oppgavens reliabilitet, da det er
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problematisk at kun denne nettsiden gir leererne informasjon om hva som forstis som digital
demmekraft. Da nettsidens forstaelse om digital demmekraft ligner min egen, skapes det en
ledende forventning om hvilke resultater som enskes. Samtidig var det interessant &
undersgke om lererne hadde brukt andre kilder for & understette undervisningsopplegget og
begrepet digital demmekraft. Denne innfallsvinkelen kunne ogsa bidra til & belyse lerernes

egen PfDK, og ikke minst deres digitale dommekraft.

5.3.3 Presentasjon av informantene
Det ble intervjuet fire personer totalt, to kvinner og to menn. I fremstillingen av larerne er det
gitt pseudonyme navn, dette er gjort for & opprettholde deres konfidensialitet. Navnene er
tilfeldige og viser kun til leerernes kjonn. Informantene var 1 alderen 24 -31 &r og representer
dermed en ung lerergruppe. Larerne var relativt nyutdannede med kort arbeidserfaring.
Informanten som hadde jobbet lengst, hadde vert lerer 1 tre ar. Jeg aksepterer at dette kan
forstds som en svakhet i masteroppgaven, men samtidig gjenspeiler undersgkelsen en yngre
og relativt ny leerergenerasjons meninger. Dette er en gruppe som har mange &r igjen av sitt
yrkesaktive liv og som kommer til & st overfor mange nye teknologiske endringer i
fremtiden. Deres behov for kunnskap om digital demmekraft kan dermed forstas som
fundamental for videre arbeid i skolen. Nedenfor vil de fire informantene kort bli presentert.

Arbeidsplassene til lererne vil ikke presenteres, dette for 4 bevare deres anonymitet.

Ida var nylig ferdig med studiene og jobbet forste dret som ferdigutdannet grunnskolelerer.
Hun hadde imidlertid jobbet mye som larer, i et fast engasjement, i lapet av siste studiear. Pa
ungdomsskolen der hun né arbeidet, var hun lerer for bade 8. og 9.trinn. Hun underviste 1

fagene matematikk, kroppseving, KRLE, samfunnsfag og naturfag.

Hikon jobbet i sitt andre ar som lerer. Han hadde forst tatt en yrkesfaglig utdanning og i
senere tid tatt grunnskolelererutdanningen for 5-10.trinn. Hans arbeidsoppgave pé skolen var
a veere kontaktlarer for en 8.klasse. Pé skolen underviste han i norsk, KRLE, samfunnsfag og

musikk.
Maria var ei livlig dame med mange interessante tanker. Hosten 2020 hadde hun begynt &

jobbe som kontaktlerer pa 9.trinn. Foto var hennes store lidenskap, noe hun tidligere hadde

arbeidet mye med. I lapet av drene hadde hun studert ulike fag og tatt praktisk-pedagogisk

36



utdanning (PPU), noe som gav henne lererjobben. Hun underviste i fagene: Samfunnsfag,

norsk, engelsk og KRLE. Hun hadde tidligere jobbet mye som vikar pé skolen.

Knut var en snakkesalig mann som hadde mye pa hjertet. Han hadde totalt jobbet i tre ar.
Dette aret var han kontaktlarer pd 9.trinn. Tidligere hadde han vert faglerer pa 8. og 10.trinn.
Fagene hans var samfunnsfag, matematikk og kroppseving. I tillegg hadde han undervist i
valgtaget Natur, miljo og friluftsliv. 1 lapet av sine tre ar pd skolen, hadde han undervist i

samfunnsfag pa ulike trinn.

5.3.4 Gjennomfering av intervjuene
En av faktorene som kan pavirke intervjusamtalens kvalitet, er forholdene rundt intervjuet.
Informanten fikk derfor velge nar og hvor intervjuet skulle gjennomferes, slik at de kunne
fole seg trygge og komfortable i intervjusettingen. Samtidig ble det uttrykt et enske om et sted
som var stille uten mulige forstyrrelser (Dalland, 2017, s. 81-82; Postholm, 2010, s. 82). To
av leererne kom til min arbeidsplass, mens to av informantene ble intervjuet pa egen
arbeidsplass. Da natiden er preget av den padgaende covid-19 pandemien, ble det diskutert
med informantene om intervjuet skulle gjores digitalt.!” Dette fikk jeg ogsa klarsignal av NSD
til & gjore. Heldigvis gikk det fint & metes fysisk, med god avstand. Intervjuene hadde en
varighet pa mellom 30 til litt over 60 minutter. I utgangspunktet var ensket & ikke bruke mer
enn 45 minutter pa selve intervjuet, da laerere har en travel arbeidshverdag. Samtidig er det
bedre 4 ha for god tid, enn for dérlig tid da det kan pavirke kvaliteten pd intervjuet (Dalland,
2017, s. 82). Informantene hadde derfor fatt beskjed om at hele intervjuet ville vare 1 omtrent
en klokketime. Heldigvis var informantene forstaelsesfulle og viste til at dette ikke var noe
problem at intervjuet varte litt lengre enn planlagt. Informantene hadde ikke fétt spersmalene i
intervjuguiden pa forhdnd. De kunne dermed ikke forberede seg pé spersmalene som ble stilt.
Tema var imidlertid kjent, da det var beskrevet i informasjonsskrivet. Hensikten med a gjor
det pd denne maten, var a ikke fa ferdigproduserte svar, men deres refleksjoner og tanker
omkring tema. Likevel ma informantens svar ses i lys av at de skulle svare pa spersmal «der
og day. I tillegg var noen av spersmalene knyttet til fagfornyelsen, og da dette er et relativt
nytt lereplanverk, kunne jeg ikke forvente at alle de nye omrddene og endringene der var like

godt kjent for alle. Dermed var jeg forberedt pa noen korte og lite utfyllende svar.

17 Covid-19 pandemien. Les mer om pandemien her: https://www.fhi.no/sv/smittsomme-sykdommer/corona/
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I starten av hvert intervju presenterte jeg meg selv, for informanten og jeg smapratet pa en
uformell mate. Dette for & skape trygghet, apenhet og varme opp stemningen mellom oss. Det
meste av informasjonen om hvordan undersegkelsen skulle gjennomferes ble gjort 1
rekrutteringsprosessen. Likevel var det viktig for meg & gjennomga hvordan datamaterialet
ville hdndteres og garantere anonymitet, samt informantenes mulighet til nr som helst &
avslutte prosjektet (Johannessen et al., 2016, s. 149). I tillegg ble ogsa spersmélet om 4 ta i
bruk lydopptaker under intervjuet, fremmet. Dette for & huske hva informantene hadde sagt,
samt muligheten til & lytte og transkribere intervjuet 1 ettertid (Johannessen et al., 2016, s.
155). I utgangspunktet var ensket 4 ta i bruk en diktafon. Pa bakgrunn av covid-19 situasjonen
var det vanskelig & fa lant dette. Alternativet ble derfor & bruke lydopptaker pa telefonen.
Under intervjuet stod telefonen pa flymodus, slik at intervjuet ikke ble lastet opp til noe annen
lagringsenhet. Lydfilene ble deretter overfort til datamaskinens private lagringsenhet, for jeg
slett opptakene pa telefonen. For a vere sikker pa at informantene var innforstatt med
intervjuets omstendigheter og retningslinjer, ble det i denne prosessen skrevet under pa en
samtykkeerklaering. Denne erklaringen var sendt 1 forkant sammen med resten av
informasjonen, men ingen av informantene hadde den med. De fikk derfor mulighet til & fylle
den ut pd nytt for intervjuet startet, noe alle gjorde. I det folgende delkapittelet vil det gjores

rede for hvordan datamaterialet er analysert og fortolket.

5.4  Bearbeiding av datamaterialet

Studiens datamateriale er samlet inn gjennom intervju, ved bruk av en lydopptaker. I etterkant
av intervjuene ble det gjennomfert transkribering, altsd en nedskriving, av intervjuene.
Transkripsjonene dannet sa grunnlaget for videre analyse. Thagaard (2018, s. 151) poengterer
at analyseprosessen starter allerede 1 det vi drar ut i felten og pagar gjennom hele arbeidet
med forskningsprosjektet. Av dette kan en ogsd dra slutningen om at datamaterialet som
samles inn, uunngaelig ogsa vil vaere preget av intervjuers forforstaelse, vurderinger og
fortolkninger underveis 1 intervjusituasjonen (Thagaard, 2018, s. 151). I dette delkapittelet vil
jeg forst beskrive hvordan transkripsjonen er gjort, for sé a beskrive hvordan teksten er

systematisert og kategorisert.
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5.4.1 Transkripsjon
Kvale og Brinkmann (2015, s. 210) beskriver en transkripsjon som «[...] en konkret
omdanning av en muntlig samtale til en skriftlig tekst». Intervjuet blir da oversatt fra et
talesprék til et skriftsprak. Oversettelsen kan forstas problematisk da den fysiske
tilstedevaerelsen med ansikt-til-ansikt interaksjonen forsvinner (Kvale & Brinkmann, 2015, s.
218). Bruk av lydopptaker kan derfor vere nyttig, for & huske hva som er blitt sagt. Samtidig
ma en vere klar over at ogsé her forsvinner deler av radata, slik som nyanser i stemmen og
kroppssprak (Dalland, 2017, s. 89). For & opprettholde verdien i intervjuets samtale, bor
transkripsjonene derfor kun ses pa som et verktay for & fortolke det som ble sagt. Fordelen
ved bruk av lydopptaker, er at intervjuet pa en god mate kan struktureres som tekst, noe som

gjor det mer egnet for videre analyse (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 205-206, 218).

Da intervjuene var ferdig og lydopptaket gjort, ble lydfilen overfort til datamaskinen. Der
kunne jeg redusere hastigheten pa informantenes tale og f4 med meg alle ordene som ble sagt.
Det gjorde det lettere & omdanne talen til skriftlig tekst. Lydfilene ble lagret pd datamaskinens
private lagringsenhet, med anonyme navn. Det var kun jeg som hadde tilgang til denne
enheten, gjennom et privat passord. Skylesninger slik som OneDrive, ble ikke brukt. For &
vare sikker pé at informantenes personopplysninger ble ivaretatt pa en sikker mate hadde jeg
pa forhand fatt godkjenning NSD, med forutsetning om at Hegskulen p& Vestlandet sine
retningslinjer ble fulgt (se vedlegg 4). I bearbeidelsen av transkripsjonen var jeg noye med a
skrive ned alt informanten sa. Samtidig valgte jeg a kutte ut hyppig gjentakelse av
informantens smaord som «hmmy» og «eh» og 1 stedet bruke tre prikker [...] for a vise til
lengre tenkepauser. Bakgrunnen for dette var at det var innholdet, beskrivelser og forstdelsen
av digital demmekraft, som hadde betydning for tolkningsprosessen, og ikke selve spréket. I
setninger der smaord ble kuttet ut var jeg opptatt av at ikke det som ble sagt skulle endret
betydning. (bortsett fra smdordene). Intervjuene ble skrevet ned pa bokmal for 4 sikre
leerernes anonymitet og gjere transkripsjonene sé like som mulig. Slik som Kvale og
Brinkmann (2015, s. 207) poengterer var det & transkribere intervjuene omfattende og
tidkrevende, men der gjorde at jeg ble godt kjent med datamaterialet og fikk en god forstaelse

av informantenes beskrivelser, deres meninger og tanker pa omradet.

5.4.2 Tematisk analyse
Kvale og Brinkmann (2015, s. 219) poengterer at «[a] analysere betyr & dele noe opp 1 mindre

biter eller elementer». Det inneberer a trekke ut betydningen av noe som blir sagt og koble
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det opp mot en sterre helhet. Forstdelsen om den hermeneutiske @ F. Forstaelse
v @ F2. opplevelse

sirkel kommer dermed tydelig frem her. Etter at intervjuene var @ Digital mobbing

transkribert, skulle datamaterialet fortolkes. I denne undersokelsen LI BT E
v @ F3. Arbeidsmetode

ble det brukt en temaanalytisk tilnerming, der alle lerernes svar @ Digitale skiller

. . . : Kontekstuell
ble sammenlignet i lys av ulike temaer eller kategorier. @ Kontekstuelle rammer
® Samfunnsfag

Sammenligningen gjores da «pa tvers» av de transkriberte » @ Tverrfaglig tema -DM
» @ Undervisningsopplegg

intervjuene (Thagaard, 2018, s. 152). For & kunne sammenligne v @ F4. Utvikling

kategoriene ble teksten kodet. Det ble da «(...] knyttet et eller flere ® IKT-plan
® Korona
nokkelord til et tekstsegment for 4 tillate senere identifisering av en ® Ped. Kurs IKT
uttalelse [...]» (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 226). For pa en god il
v @ Sider av dig. demmekraft
mate & sammenligne de ulike temaene, tok jeg 1 bruk ® Annet

@® Bevissthet

® Juridiske sider
var sentralt, for sd 4 se dem opp mot en kategori og sammenligne ® Normative sider
® Risiko ved nett
® Sosiale sider

dataprogrammet Nvivo. P4 denne maten kunne jeg kode det som

det pa tvers av informantenes svar. | intervjuguiden var

spersmalene strukturert etter de fire forskningsspersmélene. Det @ Teknologiske sider

gjorde at forskningsspersmélene ogsa kunne brukes som tematiske
o o ) ) Tabell 1: Kategorier og kodinger.
kategorier 1 analysen, 1 tillegg lagde jeg en kategori som omhandlet

Utklippet er hentet fra

ulike sider av digital demmekraft. 1 arbeidsprosessen ble masteroppgavens prosjekt i Nvivo.
forskningsspersmalene forkortet til: F1. Forstéelse, F2. Opplevelse, F3. Arbeidsmetoder, F4.
Utvikling og Sider av dig. demmekraft. I tabell 1 vises kategoriene, og kodene som ble

plassert under de ulike kategoriene.

Det kan vere problematisk & gjennomfere en tematisk analyse, da utsnitt fra tekst blir losrevet
fra helheten. Det kan dermed endre tekstens betydning. For & unnga at dette, har jeg hele tiden
vert noye med & fa med informantenes helhetlige forstaelse slik at det som blir fremstilt, ikke
blir losrevet ut fra sin kontekst. For & opprettholde validiteten har jeg ogséd vart opptatt av at
jeg ikke kan hente data et sted for & forklare en annen kategori. Denne problematikken
oppstod i intervjuet med Knut. Da han ble stilt et spersmal, svarte han kun kort pé dette, for
han fortsatte videre pa sin lange tankestrem. Dette gjorte at han 1 noen tilfeller selv tok opp og
svarte pé spersmal som jeg hadde tenkte 4 stille senere 1 intervjuet. Svarene hans ble dermed
tatt opp under de tilherende spersmalene. Samtidig har jeg vaert papasselig med & ikke

«flytte» svar, da den helhetlige meningen kan ga tapt.

40



5.5  Forskningens troverdighet

Postholm og Jacobsen (2018, s. 219) lafter fram at «forskning ma ses pa som en pagaende
prosess der vi avdekker og forstar deler av virkeligheten, og dermed en prosess som utvider
var kunnskap». Et grunnleggende krav 1 vitenskapelig forskning, er at vi kan stole pd
forskningen og resultatene som gis. Kvaliteten pa forskningen vurderes ut fra hvordan
forskningens kunnskap er produsert. Det blir da sentralt & tenke gjennom hvordan
forskningsprosessen er gjennomfort, hvilke begrensninger som er knyttet til forskningen og
hvordan forskeren selv kan ha pavirket resultatene. For & vurdere kvaliteten pa den skapte
kunnskapen undersekes forskningens reliabilitet, validitet og generalisering (Postholm &
Jacobsen, 2018, s. 219-222; Thagaard, 2018, s. 19). Reliabilitet handler om forskningens
neyaktighet og troverdighet, mens validitet viser til forskningens gyldighet. Generalisering

beskriver forskningens overferbarhet til andre lignende studier (Thagaard, 2018, s. 19).

5.5.1 Reliabilitet
Begrepet reliabilitet forteller om forskningen er utfort pa en palitelig og tillitsvekkende méte
(Befring, 2015, s. 56; Thagaard, 2018, s. 187). Reliabiliteten blir 1 kvantitative studier malt
gjennom forskningens repliserbarhet. Produseres de samme resultatene pa nytt, vil
forskningen vere palitelig (Thagaard, 2018, s. 198). Johannessen et al. (2016, s. 231)
argumenterer for at det ved kvalitative intervjuer verken er mulig eller hensiktsmessig &
gjennomfore ny forskning med like svar og resultater, fordi innsamlingen av data er gjort
gjennom samtale med informantene. A gjennomfore en lik undersgkelse vil dermed veere
vanskelig 4 fa til. Trolig vil ogsa informantene sitte igjen med ny utvidet forstéelse og

refleksjon av begrepet digital demmekraft etter forste intervju (Postholm, 2010, s. 169).

Reliabiliteten i en kvalitativ forskning handler derfor 1 stor grad om forskerens evne til & vaere
transparent eller gjennomsiktig (Thagaard, 2018, s. 188). Det betyr at forskeren er ngyaktig i
sin gjengivelse av forskningsprosessen: Hvordan data er hentet inn, hvilke data som er brukt
og hvordan den er bearbeidet (Johannessen et al., 2016, s. 36, 231). I tillegg er det sentralt &
reflektere over forskerrollen og hvilken pévirkning gjennomferingen har pé studiens resultater
(Thagaard, 2018, s. 188-189). Forskningsprosessen er beskrevet i de tidligere delkapitlene
(5.2, 5.3 0g 5.4), men jeg vil likevel trekke fram noen sentrale trekk ved denne forskningens

reliabilitet.
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Denne undersgkelsen baserer seg pa et begrenset utvalg informanter, det har dermed
innvirkning pa resultatenes reliabilitet. Videre er, som nevnt i kapittel 5.2.1, intervjuers evne
til & stille tydelige spersmaél og tolke svarene som blir gitt viktig. Da intervjuene i denne
undersgkelsen har brukt lydopptaker, har jeg 1 ettertid kunne lytte til informantenes svar og
mine spersmal. Det har styrket kvaliteten pé transkriberingen, samt forsikret meg om at
konklusjonene som er tatt er gjort pa riktig grunnlag. Lydopptakene har veart av god kvalitet.
Transkriberingen 1 presentasjonen av informantenes resultater handler blant annet om hvordan
jeg har skilt min egen tolkning og det informantene har formidlet (Kvale & Brinkmann, 2015,
s. 212). Jeg har hele tiden prevd a bruke informantenes begreper og ikke fortolke deres
utsagn, og for & opprettholde dette, har jeg ogsa brukt flere sitater. En svakhet ved intervjuets
reliabilitet er at jeg ikke kan kontrollere at det informantene sier er sant. For & styrke
reliabiliteten, kunne jeg for eksempel observert undervisningstimen laererne beskrev. Samtidig
kan det vare at min tilstedeverelse hadde endret klassens dynamikk. Et premiss for

undersgkelsen blir dermed at jeg ma stole pé at informantene gir @rlige svar.

5.5.2 Validitet
Johannessen et al. (2016, s. 232) beskriver at «[v]aliditet 1 kvalitative undersekelser dreier seg
om 1 hvilke grad forskerens fremgangsméter og funn pd en riktig mate reflekterer forméalet
med studien og representerer virkeligheten». Studien validitet handler dermed om det som
undersgkes er gyldig, og om studien faktisk har undersekt det den har til hensikt & gjore
(Larsen, 2017, s. 93). I denne undersekelsen er det tatt utgangspunkt i en overordnet
problemstilling med dens fire tilherende forskningsspersmal. Med bakgrunn 1 intervjuguiden
og den tidligere presenterte undersekelsesprosessen vil jeg argumentere for at det som var
hensikten & underseke er blitt undersekt. Dette fordi datamaterialet som er samlet inn ses
relevant for & svare pa undersekelsens spersmaél (Larsen, 2017, s. 93). Undersgkelsens

validitet kan dermed tolkes som hay.

Ettersom forskeren i kvalitative studier selv er «hovedinstrumentety, vil hans eller hennes
kompetanse og subjektivitet pavirke funnene som gjeres. Det viser til at forskere alltid vil ha
med sin egen forforstaelse, noe som gjore undersgkelsen verdiladet. I tillegg er all forskning
kontekstavhengig (Johannessen et al., 2016, s. 231). Befring (2015, s. 54-55) beskriver dette
som researcher bias (skjevhet), og knytter det til forskers egen forventninger og forutinntatte
oppfatninger. I den hermeneutiske fortolkningsrammen blir forskerens for-forstaelse

beskrevet som et vilkar for & kunne forstd det som undersekes (Gilje & Grimen, 1993, s. 142-
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152). Pa bakgrunn av at jeg selv er samfunnsfaglaerer og studerer IKT 1 lering, gir det meg en
forforstaelse som pavirker tolkningen og funnene. For & opprettholde validiteten i
undersokelsen blir det dermed sentralt & skille hva som er informantenes forestillinger og
mine tolkninger (Befring, 2015, s. 55). I kapittelet 6.0 «Presentasjon av funn» har jeg derfor

vert noye med & skille egen forstielse og lerernes forstaelse.

Gjennomsiktighet 1 validitet handler om a vise til hvilket teoretisk stasted som bidrar til &
skape grunnlaget for tolkningene 1 dreftingen. I kapittel 2.0 — 4.0 ble det presentert teori som
funnene knyttes opp mot. P4 denne méten stottes min undersgkelse opp mot relevant teori

som gjer at dens konklusjoner ses mer troverdig og gyldig (Thagaard, 2018, s. 189).

5.5.3 Overforbarhet
I kvantitative studier er maler gjerne & vise til statistisk generalisering, dette er nodvendigvis
ikke malet 1 kvalitative studier, der enkeltfenomener undersekes. I kvalitative undersekelser
vektlegges derfor heller overforing av kunnskap i stedet for generalisering. Overforing
beskrives ogsd som ekstern validitet, og handler om hvorvidt undersekelsens funn kan ses
nyttige og ogsé gjeldende 1 for andre studier (Johannessen et al., 2016, s. 233; Thagaard,
2018, s. 19, 194). En kan dermed stille seg spersmalet: Hvordan kan «den kunnskapen som
produseres i en spesifikk intervjusituasjon, [...] overferes til andre relevante situasjoner»?
(Kvale & Brinkmann, 2015, s. 290). Da dette er en kvalitativ studie, som vektlegger
enkeltmennesker oppfatning og tanker, kan ikke mine fortolkninger og funn direkte overfores
til andre studier. Likevel er det tenkelig at andre undersekelser finner lignende beskrivelser og
erfaringer hos andre lerere. Denne undersegkelsens overforing vil forst og fremst knytte seg til
lignende pedagogiske og didaktiske forskning. Digital dommekraft skal fremmes 1 alle fag,
det gjor at oppgavens overferingsverdi ogsa gjelder andre fag i skolen. Videre kan
undersgkelsens funn ogsa vere nyttig for 4 belyse hvordan lerere kan legge til rette for
utvikling av digital demmekraft, samt begrepets kobling opp mot digital danning og digitalt
medborgerskap. Da forskningen ogsé vektlegger lerernes PfDK, kan undersgkelsen tenkelig

ha nytteverdi for skolers digital-didaktiske utviklingsarbeid.

5.6  Forskningsetiske betraktninger
I all vitenskapelig forskning stilles det krav om etiske retningslinjer vedrerende forskerens

forskningspraksis (Thagaard, 2018, s. 20). Johannessen et al. (2016, s. 83) beskriver at:
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«[e]tikk dreier seg om prinsipper, regler og retningslinjer for vurdering av om handlinger er
riktige eller gale». Dette inneberer at forskeren gir redelige og neyaktige beskrivelser av
hvordan egen forskning er gjort og hvordan andres forskning er vurdert (Thagaard, 2018, s.
21). De nasjonale forskningsetiske komiteer, NESH!®, har ansvar for de forskningsetiske
retningslinjene. Ettersom jeg skulle behandle personlige opplysninger, ble masterprosjektet
meldepliktig til Norsk Samfunnsvitenskapelig Datatjeneste (NSD), som avgjer om jeg faolger
de forskningsetiske retningslinjene. Videre ma prosjekter hvor det gjennomferes intervjuer,
og hvor informantene kan knyttes til prosjektet gjennom intervjuene, meldes til NSD. I tillegg
ble det brukt en lydopptaker, som regnes som et elektronisk hjelpemiddel (Johannessen et al.,
2016, s. 88). Selv om deltakernes personopplysninger skal vaere anonymisert, er prosjektet
fremdeles meldepliktig (Dalland, 2017). Innmeldingen av prosjektet ble gjort gjennom NSD
sine skjemaer pa nett i slutten av oktober og ble godkjent 1 starten av november. I ettertid ble
ogsd intervju over teams inkludert, noe som innebar noen fa endringer péd meldeskjema.

Godkjenningen om endringen kom imidlertid raskt.

Tre grunnleggende prinsipper ved behandling av personopplysninger

I forskning som omhandler personopplysninger, er det tre grunnleggende prinsipper som ma
folges: (1) deltakelsen skal inneha informert samtykke, (2) personopplysninger skal vare gjort
konfidensielle og (3) deltakeren skal vite hvilke konsekvenser det er & delta 1
forskningsprosjektet (Thagaard, 2018, s. 22).

I personvernloven fremmes det at et (1) informert samtykke er en «frivillig, uttrykkelig og
informert» erklaring (Personopplysningsloven, 2000, §2). Med frivillig, betyr det at
deltagelsen ikke er gitt under ytre press. Informanten kan ogsé nar som helst, uten grunn,
trekke seg fra forskningen om enskelig. Videre forstas uttrykkelig og informert som at
deltakeren har forstatt hva det inneberer & delta i1 prosjektet, og hvordan datamaterialet vil bli
brukt (Dalland, 2017, s. 241; Thagaard, 2018, s. 23). I forkant av intervjuene fikk deltakerne
tilsendt et informasjonsskriv med opplysninger om masterprosjektet (vedlegg 2). Pa denne
maten hadde alle informantene mulighet til & sette seg inn 1 hva prosjektet innebar, uten noe
form for press fra meg eller andre. I tillegg leste jeg gjennom skrivet med informantene for
jeg startet selve intervjuet. Det ble da mulighet til & stille spersmél om noe var uklart. For jeg

startet 4 intervjue, skrev alle informantene under pa samtykkeerkleringen.

8 NESH forkortelse for: Den nasjonale forskningsetiske komité for samfunnsvitenskap og humaniora.
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Det kan vere vanskelig & vite om informantene virkelig har forstatt hva det innebarer & delta i
et prosjekt. Dette er en utfordring med det informerte samtykket i kvalitativ forskning. Det
pavirker over nevnte prinsipp (3), om deltagelsens mulige konsekvenser. Thagaard (2018, s.
26) viser til en skjevhet i forholdet mellom intervjuer og deltaker, da det er forskeren som
avgjer hva det stilles spersmal om. Det ble derfor viktig & tenke godt gjennom de etiske
aspektene ved spersmél som stilles og hvordan spersmalene kunne pavirke deltakerne. Ved a
reflektere over dette, kan en unngé sensitive spersméal som sérer eller belaster deltakeren
(Kvale & Brinkmann, 2015, s. 98). For & unnga slike situasjoner er det dermed et krav om
godkjent seknad fra NSD fer prosjektet kan starte. Samtidig skal det fremmes at denne
undersgkelsen ikke innebar sensitive opplysninger, de negative konsekvensene av 4 delta er

derfor minimal.

Videre var fokuset rettet mot prinsippet om (2) konfidensialitet. Prinsippet handler om at
ingen skal kunne identifisere personen gjennom opplysningene som gis 1 undersgkelsen.
Deltakernes navn ble anonymisert og erstattet med et pseudonym (Thagaard, 2018, s. 24-25).
I tillegg er det viktig a lagre datamateriell med personopplysninger pé en forsvarlig méte. Jeg
valgte a lagre filene pé en privat lagringsenhet, der kun jeg hadde kode for & logge inn. I
tillegg fulgte jeg noye de etiske retningslinjene som er gitt for dette (vedlegg 4). Alle
personopplysninger vil ogsa bli slettet etter ferdig utfert og godkjent masteroppgave.
Hensikten med konfidensialitet handler om at enkeltpersoner selv skal kunne bestemme
hvilken informasjon om seg selv som gjares tilgjengelig for andre (Thagaard, 2018, s. 24). Jeg
har derfor valgt & kun nevne at informantene kommer fra ulike ungdomskoler i Norge.

Kvale og Brinkmann (2015, s. 95) fremmer at forskningsetiske betraktningene ma gjores 1 alle
faser av forskningen. Postholm og Jacobsen (2018, s. 246) beskriver ogsa at forskningsetiske
betraktninger mé gjores «for forskningen tar til, 1 lopet av forskingsprosessen og 1 teksten som

skal skrives med utgangspunkt i forskningeny.

5.7  Studiens svakheter
For & tydeliggjore undersokelsens troverdighet, er det sentralt & forstd egne svakheter og
mulige feilkilder som kan ha oppstatt underveis. Svakhetene som jeg ikke har trukket frem

underveis, vil jeg synliggjere med dette delkapittelet.
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I arbeidet med intervjuguiden var jeg opptatt av a ikke skulle gi informantene ledende
spersmaél, eller spersmalene skulle bli fordret av research bias. Den semi-strukturert
intervjuform gir rom for oppfelgingsspersmal og oppklaringsspersmal. En svakhet er at disse
spersméilene kan ha blitt ledende og ha skapt en forventing om hvordan informanten burde
svare. Videre kan det forstds som en svakhet at intervjuene ble sépass lange. Det kan ha gjort
at svarene som ble gitt pd slutten var preget av ensket om a bli ferdig. Samtidig opplevde jeg
det som at de fleste informantene var snakkesalig, og at det heller var vanskelig & stoppe deres

tankestrem. Imidlertid anerkjenner jeg at informantene kan ha hatt en annen oppfatning.

Postholm og Jacobsen (2018, s. 227) presiserer at «[f]orskning vil alltid representere et utsnitt
av virkeligheten», deres utsagn blir sentralt da denne studien er basert pé et begrenset utvalg
informanter. Det kan 1 seg selv pévirke relabiliteten 1 funnene som er gjort. Slike kvalitative
studier, som denne masteroppgaven, har gjerne en tidsbegrensning. Det innvirker dermed pa
hvor omfattende studiens gjennomfering kan vare. Hadde det vert et prosjekt med bedre tid,
kunne studien vert gjort sterre, slik at resultatene var basert pa et storre utvalg informanter. |
denne studien har tidsbegrensningen avgjort antall informanter og studien generelle omfang.
Denne undersekelsen vektlegger relativt nyutdannede lerere. Gitt mer tid, hadde enske vert &
ogsd inkludere lerere med lengre fartstid 1 skolen, da det tenkelig kunne skapt andre ulikheter
omkring lerernes tanker og meninger om utvikling av (elevenes og larernes) digital

dommekraft i skolen.

Bade Thagaard (2018, s. 188) og Larsen (2017, s. 95) beskriver at det & vare flere om
forskningsprosessen kan styrke dens troverdighet. Denne undersgkelsen har jeg gjennomfort
alene, det har gjort at jeg ikke har hatt en diskusjonspartner som har veart like involvert 1
arbeidsprosessen som meg selv. Samtidig har jeg hatt kontakt med medstudenter som selv har
skrevet masteroppgave, noe som har gjort vi har kunnet samtale om lignende opplevelser og
diskutert omrader der vi har vert usikre. Imidlertid har vi 1 prosessen vert ngye med
informantenes konfidensialitet nar underseokelsene har blitt diskutert. Fordelen med & vare
alene 1 forskningsprosessen, er at transkriberingen har blitt gjennomfort helt likt pa for alle

informantene.
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6.0 Presentasjon av funn

I denne delen vil jeg presentere aktuelle funn fra intervjuene med samfunnsfagslaererne. Dette
gjores ved & gjennomga sentrale spersmél som ble stilt 1 intervjuene. Spersmalene er tett
knyttet til forskningsspersmalene. Fremstillingen av funnene er derfor sortert etter hvert
enkelt forskningsspersmal. Hensikten med & gjore det slik er for & skape en oversikt over hva
hver enkelt informant har svart pa intervjuets spersmal. P4 denne maten kan informantenes
meninger om hvert forskningsspersmal ogsé lettere diskuteres opp mot hverandre og teori 1

neste kapittel.

6.1  Learernes digitale demmekraft

Begrepet digital dommekraft ble beskrevet ulikt fra informant til informant. Samtidig viser
funnene at leererne hadde en felles forstdelse om at digital demmekraft handlet om & inneha en
bevisst bruk av internett og sosiale medier. Spersmalet om hva lererne forstod som digital
demmekraft ble stilt to ganger, 1 starten og slutten av intervjuet. Dette for 4 underseke om
leererne hadde gjennom intervjuets reflekterende spersmal endret eller utvidet sin forstaelse
om begrepet. I tillegg gav det ogsa informantene mulighet til & presisere hva de mente var

viktig 1 begrepet.

Ida

Ida uttrykte «Det jeg legger i det er vel egentlig [...] Hvordan du er, hvordan du oppforer deg
pa digitale medier da. Og hvordan du bruker det, og hvilken bevissthet du har rundt dety.
Digitale medier forstod hun som internett generelt og sosiale medier. Mot slutten av intervjuet
oppsummerte hun digital demmekraft pa nytt som det & kunne reflektere og forsta
konsekvensene av sin egen handlinger pé internett. Hun uttrykte at det innebar & forsta «/iva
som kan skje med deg, hvilke lover og regler som ogsa gjelder pa internett og hvordan du
oppforer deg». 1 tillegg vektla hun personvern og personopplysninger. Selv mente Ida at hun
stort sett hadde en god digital dommekraft, men understrekte likevel at hun av og til kunne

vare naiv og godtroende til det hun leser pa internett, uten & dobbeltsjekke informasjonen.

Hakon
Hékon beskriver demmekraft som en vurderingskompetanse. Han framhever videre at digital
demmekraft handler om etikk og moral, og hvordan forholde seg til realiteten og verden man

lever i. I dette pdpeker han samfunnets hurtige utvikling og behov for en slik kompetanse.
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Han trekker fram en «Obs, obs, veer varsom»-tankegang, og tydeliggjor at digital dommekraft
handler om «Hvor du trdar i det digitale landskapet. [...] Hvordan du korrigerer deg eller
beveger deg i den digitale verden.» Han vektlegger spesielt sosiale medier som et eksempel.
Videre forstar han en god digital demmekraft som det & vare bevisst sitt personvern og
hvordan dine personopplysninger kan bli utnyttet pé internettet. Hikon er den eneste
informanten som i intervjuet beskriver digital demmekraft som «noe en onsker d oppnd, a
leere eller a utvikle etter hvert [...] i mennesket». Da han 1 slutten av intervjuet skulle
oppsummer begrepet laftet han fram risikoen og alvorlighetsgraden av det & vare pé internett.
Han pépekte videre at «Det finnes mennesker i dag som kan utnytte for eksempel ulike
plattformer du er pa. Utgi seg for d veere noen andre enn det de faktisk viser seg a veere. Vi

ma kjenne dem vi har relasjon med. Vi md vite hvem vi har sosialt fellesskap med.

Selv mener han at han har en god digital demmekraft, men forteller at han trolig ikke utsetter
seg for like mange situasjoner som ungdommene gjor. Det er fordi han ikke har s& mange
digitale plattformer og bruker liten tid pa det, sammenlignet med ungdommene han
underviser. Hakon viser ogsa til at han tolker begrepet nettvett og digital demmekraft som

synonymer.

Maria

Maria tolket digital demmekraft opp mot det & tenke kritisk og inneha en kildekritisk sans.
Hun svarte: «Det forste jeg tenker pa er jo det ndr du soker pd, - gjerne google, til en oppgave
—og det d klare a skille ut hvilken nettside kan jeg stole pa og hvilken informasjon som er
riktig her. Det er vel det jeg tenker pa som digital dommekraft og den ferdigheten de ma lcere
seg». Hun trakk ogsa fram det trekke ut essensen 1 informasjonen, dobbeltsjekke og se den i
sammenheng med noe annet. Andre gang hun ble spurt om hva hun la 1 begrepet digital
demmekraft svarte hun: «Det d kunne sile ut riktig informasjon som du finner pd internett |...]
Det ogsa d finne ulike perspektiver pa en sak. Og det er kanskje ogsd a finne ut hva du skal ta
avstand fra. Hva som faktisk ikke er sant, og kanskje ikke fyller deg med noe godt». Videre
trakk hun kort frem bade Tiktok og Instagram som eksempler pa sosiale medier der elevene
deltok, og papekte at digital demmekraft ogsa handler om a tenke gjennom hvem du velger &

folge og hvordan det pavirker hva du tenke og foler.

Da Maria ble spurt om hun selv mente hun hadde god digital demmekraft, nelte hun litt for

hun svarte at hun hadde god digital demmekraft. Dette begrunnet hun med at hun klarte a sile
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ut rett informasjon. Videre svarte hun at «det som jeg tar for da veere sant, mener jeg jo faktisk
er sant». Mot slutten av intervjuet uttrykte hun imidlertid at det var vanskelig & forstd hva
digital dommekraft og digital kompetanse 1 leereplanen innebar i praksis. Hun fremmet at hun
muligens ikke hadde satt seg godt nok inn i tema, men antok likevel at det var mange andre

leerere som ogsa folte seg usikre pa innholdet.

Knut

Knut uttrykte at digital demmekraft er komplekst. Han forstod begrepet som det & vere
bevisst pa hva man gjer pé internett, dermed tenke gjennom «hva du legger ut, og hvordan du
hdndtere de ulike sosiale mediene, og hvordan du er ovenfor andre». Videre trakk han fram
retten til & bestemme over seg selv og det & tenke kildekritisk. Personvern belyser han
gjennom det & hdndtere aldersgrenser for digitale medier og filmer, mens kildekritikk knytter
han til det & ikke bli lurt. Som laerer mente Knut at problemstillinger som mobbing,
kroppspress og utestenging av grupper er aktuelle 1 lys av digital demmekraft.

Da Knut ble spurt om & oppsummere digital demmekraft svarte han: «jeg tenker at du er
bevisst pa hvordan du opptrer pa ulike sosiale medier. Hva slags rolle, jeg mener at digital
dommekraft er knyttet litt til det yrke vi utdanner oss til, at vi md veere litt bevisst pd hva vi
legger ut og sier. [...] [Det handler om] en bevisstgjoring pd hva som er innenfor og ikke. Rett

og slett». Her knyttet dermed digital demmekraft ogsé opp til egen rolle som larer.

Han mente selv at sin egen digitale dommekraft alltid kunne bli bedre, og trakk fram hvordan
hans bruk av sosiale medier hadde utviklet seg gjennom arene. Tidligere skrev han innlegg
som han i dag ikke sa poeng 1 & dele. Samtidig pdpekte han at hadde et veloverveid skille
mellom jobb og privatliv pé internett. Han hadde for eksempel tydelige retningslinjer for
hvem han la til som venn/felger pa Facebook, Instagram og Snapchat. Pa Instagram hadde

han ogsa lukket profil, og var generelt opptatt av & verne om sitt eget privatliv pa internett.

6.2  Learernes oppfatning om elevenes digitale demmekraft

Ida

Ida opplever at noen av elevene hennes har en veldig god digital demmekraft. Den siste tiden
har klassen hennes fokusert mye pa hvordan opptre pa internett, der de har diskutert hvilke
bilder som ikke burde sendes, retten til privatliv og hvor mye foreldrene vet om barnas

internettbruk. Elevene har ulike begrensninger hjemme. Noen foreldre har tydelige regler og
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god oversikt over barnas internettbruk, mens andre ikke vet hva som foregar. Videre opplever
hun at det er forskjell pd gutters og jenters digitale demmekraft. Jentene beskrives som «mer
reflekterte over bdade hva de tillater a bruke internett og diverse sosiale medier til, hva de
faktisk sender, og hvilke konsekvenser det kan ha hvis de sender ting». Guttene fremstilles
som mer irrasjonelle, der de ikke klarer & reflektere over innholdet i hva som blir sendt og
hvordan andre kan oppleve & motta det som deles med dem. Ida forklarer at guttene som
sender upassende innhold opplever at dette er morsomt, mens mottakerne opplever

hendelsene som mobbing.

Hakon

Hékon opplever at elevene ikke forstar alvoret og hvor farlig ting kan vere pa internett, da de
ikke klarer 4 relatere det til seg selv. Pa bakgrunn av dette mener han at de ikke har en ferdig
utviklet digital dommekraft. Hakon beskriver forskjellen mellom gutter og jenters digitale
demmekraft slik: «Jeg opplever kanskje [...] uten a veer for stereotypisk |...] folelsen av at
jentene var litt mer. ‘dette er ikke farlig, det er bare gay’, men guttene har kanskje ikke den
store interessen i den grad. [...] En observasjon var at guttene var mer opptatt av gaming og
kommunikasjon gjennom spilling. Mens jentene var litt mer opptatt av Snapchat, Instagram —
og de plattformene der da, og relasjon rundt det.» 1 tillegg kom det fram at jentene gjerne la
til andre pé sin Snapchat uten & vite hvem de var. Her var deres holdning at ikke var si farlig.

Hékon trekker her en motsatt slutning i forhold til Ida.

Maria

Maria opplever at elevene til dels kjenner til hva det vil si & vaere kildekritisk, men hun er i
tvil om de faktisk klarer a praktisere kunnskapene. Hun trekker ogsa fram at mange av
elevene leser sakte. For raskt & finne svaret pd en oppgave velger de heller & ta 1 bruk
sokemotoren Google fremfor boka. Maria problematiserer dette ved at de ofte ikke leser
lengre enn utsnittet som blir fremhevet 1 forst sskemotoren. Hun opplever at elevene tar 1 bruk
informasjonen som blir fremtredende, uten at de stiller seg kritiske til det. I tillegg far elevene
for mye informasjon som de ikke klarer & navigere 1. Med bakgrunn 1 dette er Maria kritisk til
om elevene innehar en god digital demmekraft. P4 spersmél om det er forskjell mellom jenter
og gutters digitale demmekraft, ytrer hun at det i hennes klasse ikke handler om kjenn, men

heller elevenes ferdighetsniva.
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Knut

Knut opplever at elevene har et hayt kunnskapsniva om bruk av digitale medier. Han trekker
fram en samtale med elevene tidligere 1 host der det ble diskutert fordeler og ulemper med
digital teknologi. Elevene kom med mange gode forslag, likevel er Knut usikker péd om deres
digitale demmekraft god i praksis. Dette samsvarer med Marias tankegang. I tillegg opplever
han at elevene er teknisk dérlige, noe han synes er problematisk i undervisningen. Knut sier
«de er veldig flinke til a spille og alt sma duppedingser, men teknisk er de jo ikke gode der
ligger de langt bak. Altsa det a lagre et dokument, vite at et dokument faktisk kan besta av
flere side, ja vi er der». Videre papekte han at elevenes skrivehastighet er sakte, noe som til
tider pavirker undervisningen. Knut forteller videre at hvert ar besgker politiet 8.trinn og
snakker om hva som er delbart pa internett. Da observerer han at mange av elevene blir

overrasket over hva politiet fortalte.

Videre bemerker ogsd Knut, 1 likhet med Ida, foreldrenes rolle 1 barnas teknologibruk. Han
uttaler: «Det d ha en naturlig [...] samtale med en ungdom om sosiale medier, er nok
vanskelig, men hvis du klarer d bevisstgjore de i tidlig alder |...] ikke sant, Snapchat er det 12
drs grense pd, men det er mange som far det nar de er 9 og 10 dr. Er det riktig? Det er jo
hyggelig d kunne sende bilder og sant, men det finnes andre muligheter enn d akkurat bruke
den appen der». Pa spersmaélet om det er forskjell pa gutter og jenters digitale demmekraft
svarer Knut at det heller handler om elevenes interesse, fremfor kjonn. Han forteller at jentene
bruker mer tid pa sosiale medier og dansevideoer, mens guttene gjerne ser pa humoristiske
innslag pd YouTube. I tillegg bruker ogsd guttene andre medier, slik som Xbox og Playstation
til & spille og kommunisere med hverandre. Knut uttrykte at «Folk er jo blitt mye mer sosiale,
men pd en veldig annerledes mate. I stedet for d mate folk d spille dataspill, sa gjor en det

over nett og kommuniserer og har kameraet pd og santy.

6.3  Arbeidsmetoder

Forskningsspersméilet «Hvilke arbeidsmetoder tar leerere i bruk i undervisningen for d
fremme digital dommekraft?» omfatter tre tematiske deler: Kontekstuelle rammer, leerernes
undervisningsopplegg om digital dommekraft og til slutt et samfunnsfaglig fokus. Hver del vil
bli presentert for seg. | hver av delene presenteres kort noen fellestrekk, for hver informant

sine svar trekkes fram.
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6.3.1 Kontekstuelle rammer i1 klasserommet
Spersmél om kontekstuelle rammer omfattet hvor ofte det ble tatt 1 bruk digitale verktoy 1
undervisningen, lerernes opplevelse av teknologi 1 undervisningen samt digitale skiller 1

klasserommet.

Digitale verktoy og leerernes opplevelse av det

Alle ungdomskolene har 1:1 tilgang pd datamaskiner eller Chromebooks. Informantene er
stort sett positive til det & bruke teknologi 1 undervisningen. De trekker fram at teknologien gir
mange muligheter til & variere og tilpasse undervisningen, samt motivere elevene. Samtidig
forteller de ogsé at elevene bruker datamaskinen nesten hver time. Med et spass hayt
databruk, svarer flere av leererne at de ogsa opplever elever som holder pa med utenomfaglige
aktiviteter 1 timen. Den vanligste reaksjonen pé dette er muntlig korrigering fra lereren,

anmerkning eller & bli fratatt datamaskinen for en bestemt tid.

Ida

Ida opplever at bruk av teknologien er en stor fordel. I undervisningen har hun alltid opp en
presentasjon pa skjermen. P4 skolen har elevene strenge rammer og retningslinjer for
databruken. Flere nettsider er ogsd sperret sd dette mener hun hjelper mot fristelsen. «Sd jeg
foler aldri det blir en distraksjon, eller brukt til andre ting enn hva det skal bli brukt tily,
uttrykker Ida.

Hakon

Hakon er han positiv til teknologien og mulighetene den gir 1 undervisningen. Samtidig
opplever han ogséd utenomfaglig bruk. I undervisningen samskriver han ofte med elevene, og
avslerer dermed raskt om de holder pa med andre ting. Han har forstéelse for fristelsen, men

presiserer at det ikke er greit.

Maria

Maria er den eneste informanten som stiller kritiske spersmal omkring teknologibruken pé
skolen. Samtidig synes hun det & kunne bruke teknologi 1 undervisningen er nyttig, men hun
der bevisst pé at den skal brukes der det er hensiktsmessig. Hun forteller at hun i flere timer
legger bort datamaskinen og ber elevene bruke penn og papir. Pa denne méaten far elevene
ogsa tatt 1 bruk den taktile sansen gjennom handskrift. Dette er noe elevene liker godt. Hun

trekker samtidig fram at teknologien kan motivere og bidra til variasjon, og synes det er et fint

52



hjelpemiddel for dem som for eksempel har dysleksi. Maria bekrefter at hun opplever mye
utenomfaglig bruk av datamaskinene, spesielt av guttene i klassen. Hun sier videre: «Ogsa er
det jo ogsa elever som sliter, som ofte velger a gjore det som en utvei. I stedet for a jobbe sa

sitter de og ser et eller annet pa YouTube eller sitter og spiller mobilspilly.

Knut

Knut mener det er bade fordeler og ulemper med bruk av teknologi. Han lefter derimot fram
at teknologien er kommer for & bli. For sin egen del har det & kunne bruke teknologi gjort
leererjobben lettere, spesielt med tanke pa rette- og vurderingsarbeidet. Han uttrykker at
«Minuset med dataen er at den fort sluker de, at de blir veldig interessert i det som skjer pa
skjermen, og du ser veldig fort nar de ikke gjor det de skal». Likevel forteller han at elevenes
utenomfaglig bruk av datamaskinen har overrasket han, 1 likhet med Ida. Han opplever at

elevene stort sett gjor det de skal.

Digitale skiller

Neste sporsmal lgftet fram om lererne opplevde digitale skiller 1 klasserommet. Flere av
informantene lurte pd hva jeg mente med digitale skiller. Jeg valgte her & svar at det bade
handler om elevenes tilgang pa digitalt utstyr og deres digitale kompetanse. Bakgrunnen for at
jeg svarte informantene var spersmalets hensikt. Jeg ensket & undersgke hva informantene
mente om situasjonen, og ikke om de forstod begrepet digitale skiller. Hos flere av
informantene ble det ikke tid nok til & vektlegge dette omradet i dybden. Det blir derfor ikke
vektlagt i like stor grad som de andre spersmalene 1 oppgaven. Selv om dette er tilfelle, ses er

tema fremdeles aktuelt og sentralt i lys av digital demmekraft.

Ida

Ida fortalte at hun opplevde at elevene hadde ulikt utstyr, og papekte at elevene var spesielt
opptatt av hvilken telefon som var nyest. Hun beskrev at de digitale skillene ogsa var
fremtredende 1 lys av hvilke spill elevene hadde mulighet til & spille, der ikke alle kunne vare
med pa de nyeste spillene. Noen elever hadde ikke raskt nok internett til & bli med. Med dette
vektla hun familiers gkonomi, og hvordan det gjenspeilte elevenes muligheter til & deltakelse.
Med bakgrunn i elevenes digitale ferdigheter hevdet Ida at elever 1 8.klasse var mindre
kompetente enn elevene 1 9.klasse. Hun forklarte ogsé at elevenes digitale skiller ble synlige 1

maten de sekte etter informasjon pa. Pa spersmal om hvordan skolen arbeider for d redusere
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de digitale skillene, svarte Ida at hun gjerne snakker med elevene om & samtale om andre ting

enn hvilken telefon de har.

Hakon

Hékon observerer at elevene som har spilt mye 1 oppveksten har mye kunnskap som har
kommet fram i undervisningen der det ble brukt Minecraft. ' Som en motsetning opplever
han at flere, spesielt jenter, som ikke har spilt like mye ikke har god digital kunnskap. Med
fokus pa digitalt utstyr pdpeker han at alle 1 klassen har mobiltelefoner, og at de digitale
skillene der fortrinnsvis handlet om hvilke digitale spillenheter elevene eier, slik som
Playstation og Xbox. P& spersmal om skolen arbeider for a redusere skille beskriver han et
enske om at alle skal bli flinke til & skrive pa PC, og at fokuset pd det. Sosiogkonomisk

opplever han ikke digitale skille mellom elevene, og viser til at alle har internett hjemme.

Maria
Maria ytrer at digitale skiller 1 hennes klasse handler om elevenes tekniske ferdigheter. De
fleste elevene hennes klarer seg godt. De elevene som strever, mente hun fra for hadde andre

utfordringer og spesialbehov.

Knut

Knut knyttet digitale skiller opp mot elevenes ulike digitale ferdigheter. Han opplever at det 1
egen klasse er fa digitale skiller, mens en annen klasse har sterre variasjon 1 elevenes tekniske
ferdigheter. Knut vektlegger spesielt hvor raskt elevene klarer & skrive pa dataen. Bdde Knut
og Maria fikk aldri spersmal om hvordan skolen arbeider for 4 redusere skillet, og har derfor

ikke svart pa speorsmaélet.

6.3.2 Undervisningsopplegg
I undervisningsopplegget til informantene var det noen fellestrekk. I hver enkelt klasse ble det
1 plenum diskuterte en problemstilling som belyste digital dommekraft. Hvilket omrade under
digital demmekraft som ble trukket fram var ulikt. Alle lererne, utenom Maria, tok ogsa 1

bruk dubestemmer.no sine korte filmer.

19 Her snakkes det om digitale spill.
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Ida

Ida vektla digital demmekraft gjennom temaene personvern, opphavsrett og digitale spor.
Gjennom filmer fra dubestemmer.no ble temaene introdusert. Videre samtalte klassen om
temaene og filmenes budskap. Etter mye avsporing rettet [da samtalen mot en diskusjon om
det & ha apent eller lukket kart pd Snapchat. Ved & gi appen tilgang kan din posisjon deles
med andre, det gjor at dine venner kan se hvor du befinner deg. Samtidig gir ogsa
Snapchatkartet deg muligheten til & veere usynlig, eller velge en mellomting — der kun
utvalgte venner kan se din posisjon. Elevene fikk da mulighet for & argumentere for sitt
stasted og fortelle om egne valg. Det kom fram at de fleste hadde egendefinerte liste, der de
valgte ut hvem som kunne se dem og ikke. For & rette tema inn mot digitale spor, sokte
klassen opp Ida og undersgkte hva som 14 ute pd internett om henne. Det overrasket henne at
elevene fant s& mye. Hun var ikke klar over alt som faktisk 14 tilgjengelig om henne pé
internett. Avslutningsvis samtale klassen om retten til privatliv og barnekonvensjonen. I
samtalen ble ogsé Politiets opplegg «Delbart» trukket fram.2? Der klassen diskuterte hva som
var lovlig & dele og hva som var straffbart. Som lerer var Ida sin rolle 4 legge fram en case,
styre diskusjonen og bidra til & fa 1 gang refleksjon rundt temaene. Undervisningopplegget
bidro ogsa til & utvikle hennes egendigitale dommekraft. Hun fikk ekt kunnskap om digitale

spor og foreldrenes rolle i elevenes digitale liv.

Hdkon

Héakon sin innfallsvinkel til digital dommekraft var & undersoke hvor mange timer elevene
brukte digitale medier hver dag. Hvis store deler av véar hverdag gar med til & bruke digitale
medier, burde vi ha god kunnskap om det, papekte han. Vi «md kjenne til reglene [...] og
hvordan spillet fungerer». Det ble dermed klart at digital demmekraft var viktig for hver
enkelt. Videre sé klassen filmen fra dubestemmer.no om digital demmekraft. Hdkon beskrev
klassen som en muntlig gjeng som var glade 1 & diskutere. Han valgte derfor & bruke spersmal
fra dubestemmer.no sin side for & skape en diskusjon 1 klassen. Et eksempel pa disse
spersméilene var hva som hadde endret seg de siste 10 arene og de siste 50 arene — spesielt
med tanke pd informasjonen vi deler med hverandre.?! For & fa elevene til 4 reflektere, valgte
Hakon & modellere fra eget liv. Han trakk blant annet fram sin barndom der han hadde
hustelefon og ringte pd dera til vennene for & sper om & leke sammen. Klassen lo godt da de

ikke klarte ikke & relatere seg til det. Noen av elevene trakk fram at de hadde blitt observert

20 Delbart: https://www.politiet.no/rad/trygg-nettbruk/delbart/
21 https://www.dubestemmer.no/13-18-ar/personvern
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gjennom sitt eget kamera pa datamaskiner da de hadde besgkt en bestemt nettside. Nettsiden
viste en katt med menneskeayne. Dette syntes elevene var morsomt. Hékon var av motsatt
oppfattelse. Han mente eksempelet poengterte elevenes modenhetsniva, der de ikke klarte &
forstd de bakenforliggende motivene til dem som observerte. Hakon sin rolle 1 undervisningen
var 4 sette 1 gang diskusjonen og bidra som ordstyrer. Etter undervisningen opplevde Hakon
at han satt igjen med en «starre forstaelse [om] elevenes digitale dommekraft og hva de

tenker om nettvett og sanne ting».

I andre samfunnsfagstimer fortalte Hikon at han likte & ta 1 bruk en spillbasert lering
gjennom spillet Minecraft. Elevene fikk da 1 oppgave & bygge ulike historiske bygg og
situasjoner. Valgene som ble tatt, métte da begrunnes ut ifra historiske hendelser og
sammenhenger. Et eksempel var den amerikanske revolusjon, der Boston Tea Party ble
bygget. Gjennom denne arbeidsmetoden observerte Hékon en endring 1 klassens tradisjonelle
roller. Elevene som til vanlig spilte mye, fikk ofte rollen som lagforer og dermed mulighet til
a vise sine kunnskaper og ferdigheter innen spill. P4 denne maten fikk elevene mulighet til &

ta 1 bruk en kombinasjon av digitale og samfunnsfaglige ferdigheter.

Maria

Maria underviste om kildekritikk og hvordan en kan sile ut informasjon. I starten av
undervisningen leste klassen en liten tekst som beskrev hvordan en kan underseke om en
kilde er god eller ikke. Deretter samtalte de om de ulike kriteriene som var nedvendig for &
vere kildekritisk. Videre tok Maria opp en VG-artikkel for a vise elevene hvordan ulik
vinkling og oppbygning av en artikkel kan pdvirke forbrukerens syn pé saken. I dette tilfellet
var artikkelen negativt rettet mot noe SAS hadde gjort. Marias poeng var a fa elevene til & se
det store bildet, og ikke kun bildet, overskrift og ingress. Elevene tok raskt poenget hennes og
forstod at de matte undersegke artikkelen naermere for 4 fa begge sider av en sak. Klassen
fortsatte & arbeide med individuelle oppgaver for de til slutt hadde en quiz om tema. Marias
rolle ble & introdusere temaet, samt undersgke at oppgavene ble gjort. En av hennes
observasjoner fra tidligere timer, var at elevene sgkte pé internettet og brukte det forste de
fant. De utforsket dermed ikke mulighetene og kildene naermere. I intervjuet papekte Maria at
dette var et team de ikke hadde arbeidet godt nok med enda, og at de skulle bruke mer tid pa
dette senere. Selv opplevde ikke Maria a leere noe mer om digital demmekraft, da dette var et

tema hun kunne godt fra for.
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Knut

Knut valgte & fokusere pa Sosiale medier. Etter at klassen hadde sett den korte
introduksjonsfilmen om digital demmekraft, arbeidet de videre med et spill (se figur 5).
Elevene gikk da sammen i grupper og diskuterte ulike pastander som ble gitt. Hensikten med
spillet var a skape refleksjon og kritisk tenkning omkring bruken av sosiale medier. Hver
gruppe fikk et spillbrett med to terninger. @ynene péa den ene terningen fortalte hvilket felt
brikken landet pd, den andre hvilket sosialt medium som gjaldt. I hvert av feltene var det ulike
spersmal, med ulike fargekoder. Fargekodene avgjorde hvem informasjonen om det sosiale
mediet skulle deles med; eksempelvis til en bestemor, en 1.klassing, eller om deltakerne

skulle drofte spersmalet sammen.

m =A M‘: Var ggp Hva bruker du Hva var det Z‘um méte tror
“""b::a' o[ appenti? sste cutyieet |
? @ paerime? s
Hvilke nyhetskanaler
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innhold som du tror
kan veere falskt her
inne?
Husker du hva?
1 2 3 4 5 6
Instagram | | YouTube TikTok Facebook | [ Snapchat Du velger!
—— ® | o _f IS
fétt stygge
her inne? Fortell. e
Er det mulig & tjene
penger p& noe man
o Q Kast to terninger: publiserer i denne
% g Q 1. Viser antall plasser du skal flytte. appen? Forklar!
ﬂ 2. Viser hvilken app du skal svare ut ifra.
Har du opplevd noe
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appen? Hva?, Foler du at denne H""&n Leser du
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Figur 5: Samtalebrett om sosiale medier.”

Knuts rolle i undervisningen var a ga rundt og lytte til hva som ble diskutert. Hans tanker om
spillet var at elevene kom med reflekterte svar. Samtidig papekte han, igjen, at han var i tvil
om elevene var bevisste brukere nar de bruker sosiale medier i praksis. I lopet av spillet
opplevde Knut at elevene pa nytt tok opp fordelene og ulempene (med digital teknologi) som
ble diskutert i en tidligere time. Gjennom undervisningsopplegget opplevde Knut selv & fa
mer innsikt 1 elevenes digitale dommekraft, og det de bruker sosiale medier til. Spesielt
forstod han at mange av elevene skapte relasjoner med andre, gjerne ukjente, mennesker med

likesinnede interesser. I tillegg til denne undervisningsekten, fortalte Knut at han ofte startet

22 Hentet fra: https:/tenk.faktisk.no/opplegg/samtalebrett-om-some?fbclid=IwAR2Qs0 OBT XWlJa-
vzC3 50r8cAVTVFEFS5dNTg930RrLbjGnfzjRaVq7eAtn0
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samfunnsfagstimene med & se dagens nyheter tilpasset ungdom.?? Bakgrunnen for dette var 4

tette spriket mellom elevene som s nyheter og dem som ikke gjorde det.

6.3.3 Fagfornyelsen, samfunnsfag og demokrati og medborgerskap.
Larerne fikk videre tre spersmél som vektla fagfornyelsens samfunnsfaglige temaer opp mot
digital demmekraft. Hensikten med spersmalene var & underseke hva de mente var viktig i
samfunnsfag, og hvordan faget kunne knytte seg opp mot dagens digitale situasjon, derav det
a inneha en digital demmekraft. Spersmélet om hva lererne mente var samfunnsfag sitt
hovedmal, ble stilt, men dreftes ikke videre. Deres svar var interessante og pd mange méter
relevant, likevel oppleves de to andre spersmalene mer relevante 1 lys av studiens
problemstilling. Med masteroppgavens rammer blir det heller ikke mulig & ogsa inkludere
spersméilet om samfunnsfag som hovedmal, dette fordi det a redegjore for og deretter drafte
funnene opp mot teori vil kreve for mye plass. De to andre spersmalene som ble stilt vil

dermed bli vektlagt og redegjort for videre.

Samfunnsfag far ekstra ansvar

Fagfornyelsen har gitt samfunnsfag et ekstra ansvar for de digitale ferdighetene.

Ida har forstéelse for at samfunnsfag inkluderer digitale ferdigheter pa en naturlig mate, men
mener likevel at det er rart at det skal ha et ekstra ansvar sammenlignet med de andre fagene,
dette fordi faget allerede innehar mange omrader. Hun viser til at klassen bruker
datamaskinen minst like mye 1 andre fag, eksempelvis i matematikk der de bruker digitale

boker og digitale ressurser.

Hadkon opplever ansvaret som et viktig mandat. Han trekker fram at «den teknologiske
utviklingen gdr jo forrykende fort. I dag og i morgen kan det veere to forskjellige sannheter
for elevene. [...] som samfunnsfagslceerere sa md en jo veere oppdatert for a kunne inneha det
ansvaret pd en riktig god mdte tenker jeg». Det a holde seg oppdatert opplever han som en

faglig utfordring.

Maria har ikke helt fatt med seg dette ansvaret, men trekker likevel parallellen mellom

samfunnsfag og kildekritikk.

23 Eksempelvis pa TV2 skole eller distriktsnyhetene.
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Knut péa den andre siden synes det er fint & ha dette ansvaret, da han selv opplever & ha god
digital kompetanse. Samtidig kjenner han andre leerere som ikke synes dette ansvaret er greit,

da deres digitale kompetanse er lavere.

Tverrfaglig tema: Demokrati og medborgerskap

Pé spersmalet «Hvilke kobling trekker du mellom demokrati og medborgerskap og det a
inneha digital dommekraft?» svarte Ida at dette var et tema klassen ikke hadde arbeidet med
enda. Hun reflekterte likevel over spersmalet og fremmet at kompetansemaélet om digitale
spor passer til tema medborgerskap. Begrepet medborgerskap tolket hun som det & «veere en
del av samfunnet; A veere en del av de normene og reglene som gjelder i samfunnet, og kunne
veere en bidragsyter». Med bakgrunn 1 dette papekte hun at dagens digitale samfunn er det
viktig med digital demmekraft da det er mange forventninger om «hvordan du skal oppfore
deg og hvordan du skal veere |...] Og det d ha den dommekraften da til a [forsta] hvordan du

skal veere en medborger pd internettety.

Hakon forstod medborgerskap som det at man har et samfunnsmandat, eller samfunnsplikt.
Ved 4 koble det opp til digital demmekraft viste han til at vi mé hjelpe andre, ytre vr mening

0g passe pa vart personvern.

Maria kobler sin forstaelse om det tverrfaglige tema og digital demmekraft opp mot nyheter
og kildekritikk. Hun sa: «for d kunne veere en medborger og forsta samfunnet, sa mad du ogsa
forsta hvilke nyheter du kan stole pd, og har jeg ogsd fatt med meg hele nyheten.

Hun viser til det & tenke kritisk og fa innsikt i begge sider av en sak. Videre beskriver hun at
«det handler jo om d kunne stemme riktig. Kunne bidra pa en riktig mdte i samfunnet. For det
er jo veldig lett ... hvis du bare horer det negative om Trump, sd er et jo sd lett d tenke at ja,
men Biden han er svarety». Gjennom eksempelet uttrykte Maria at det er viktig & ha en digital

demmekraft for a ikke bli «blendet av det ene du horery.

Knut koblet spersmélet opp mot sosiale medier. Hans forstdelse sammentfattet de tre
overnevnte informantenes meninger. Han vektla i likhet med Ida hvordan oppfere seg, og
forstdelsen om hva som er greit a ytre og ikke, slik som Hakon, og det & inneha en kritisk
sans, slik som Maria. I det a tenke kritisk poengterte han spesielt det & forsta tallene bak

statistikker og pastander.
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6.4  Learernes opplevelse om skolens utvikling av digital demmekraft
Spersmélene som faller under det fjerde forskningsspersmélene handler om kurs innen
pedagogisk bruk av IKT, lareres utvikling av digital demmekraft, IKT-plan og PfDK. I
tillegg er det trukket med et spersmél om larernes tanker omkring koronapandemiens
pavirkning. Kategoriene vil jeg gjengi hver for seg, mens informantenes beskrivelser

fremstilles sammen, dette fordi det er flere likheter.

Utdanning eller kurs inne pedagogisk bruk av IKT

Et av spersmaélene undersgkte om lererne hadde utdanning eller kurs innen pedagogisk bruk
av IKT. Ingen av lererne hadde dette. Bade Ida og Knut understrekte at det manglende
fokuset pa yrkesrettet digital kompetanse var noe de savnet i leererutdanningen. Knut hentydet

ogsa at lerereutdannere trenger god digital kompetanse, da de underviser fremtidens laerere.

Skolens tilrettelegging for utvikling av leerernes digitale dommekraft

Informantene fikk ogsa spersmaélet: Hvordan legger skolen til rette for utvikling av digital
dommekraft for leerere? Svarene fra lererne tydet pa at de ikke kjente til hvordan skolen
arbeidet pa omradet. Bade Ida og Maria svarte at det digitale fokuset pa skolen dreide seg om
hvilke nettsider elevene fikk lov til & ga inn p4, og hvilke som burde stenges. Ida presiserer
vider at «det er vel opp til oss selv d finne ut av det». Hékon kjente ikke til noe
utviklingsarbeid om digital dommekraft for leererne pa sin skole. Knut understrekte at digital
demmekraft er viktig, men at andre omrdder kommer hoyrere opp pé «prioriteringslistay.
Samtidig trakk han fram at lererne har en dpen delingskultur omkring gode ideer og
undervisningsopplegg, i tillegg holder de ogsa gjerne kurs for & hjelpe hverandre til & forstd
for eksempel It’s Learning eller Teams. Dette er noe de imidlertid ikke far mye tid til. Hadde

skolen tilbudt kurs eller opplering om digital demmekraft ville Knut gjerne meldt seg pa.

IKT-plan og PfDK

For 4 utvikle lerere og elevers digitale kompetanse kan det vere givende a ta 1 bruk en IKT-
plan. Det var kun Knut som kjente til skolens IKT-plan, og hvordan den ble brukt. Han
fortalte at planen var mer teknisk enn pedagogisk, og ble lite brukt. De andre laererne hadde
ikke kjennskap til om sin skole hadde en slik plan. Det var heller ingen av lererne som kjente
til begrepet PfDK. Hakon hadde sett en mappe med navnet pé It’s Learning og mottatt en felle
e-post fra IT-ansvarlig om det, men hadde ikke fatt tid til & lese denne. Ida hadde ogsa sett

studier som handler om PfDK, men kjente ikke til innholdet i forkortelsen. Det kan tenkes at
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Hékon sin skole, pé tross av hans svar, faktisk har eller har planlagt et arbeid rundt dette da

han hadde lagt merke til mappen og e-posten.

Koronapandemiens pavirkning

Da Koronapandemien kom 1 mars 2020 matte alle ha hjemmeskole. Det innebar store
omveltninger for lererne 1 skolen. Det var derfor interessant og undersgkt om laerernes
digitale demmekraft hadde utviklet seg i lapet av denne tiden. Leerernes svar var litt
varierende. Bade Ida og Maria jobbet som vikar 1 denne perioden, noe som gjer at deres
erfaringer blir litt sporadiske og vektlegges derfor her 1 mindre grad. Hakon fremmet at han
opplevde & fa en bedre kompetanse, da han gjennom Teams fikk bli en deltaker sammen med
elevene. P4 denne maten fikk han se hvordan elevene ufiltrert kommuniserte med hverandre.
Han opplevde ogsa at kollegiet hadde hatt en digital utvikling. Knut uttrykte dette som at
mange lerere hadde tatt «syvmilssteg» innen bruk av Teams. Bade Knut og Hakon trakk fram
at det trolig opplevdes lettere for yngre laerere & «hive seg rundt» og skape en hjemmeskole pa
internett, mens eldre laerere synes det var en sterre utfordring. Knut begrunnet dette ut fra
tanken om at hans generasjon (1990-tallet) hadde fatt en del kunnskap «gratis», da han hadde
vokst opp 1 takt med teknologiens utvikling. Han sa videre: «Ja, vi har egentlig fulgt

teknologien fra vi ble fodt og fram til i dagy.

7.0 Drefting av resultater 1 lys av teoretiske perspektiver

I dette kapittelet vil jeg diskutere funnene fra denne undersekelsen opp mot skolens
styringsdokumenter, teori og tidligere forskning. Dette vil jeg gjore ved a diskutere et og et
forskningsspersmal. Delkapitlene er derfor delt inn etter forskningsspersmaélenes rekkefolge.
Hensikten med diskusjonen er a svare pa den overordnede problemstillingen: Hvordan legger
leerere til rette for utvikling av digital dommekraft i samfunnsfag? 1 tillegg til & svare pa

forskningsspersmalene:

1. Hvilken forstaelse har samfunnsfaglarere av begrepet digital demmekraft?

2. Huvilke oppfatninger har leerere om elevenes digitale dommekraft?

3. Hvilke arbeidsmetoder tar leerere 1 bruk 1 undervisningen for & fremme digital
demmekraft?

4. Hvordan opplever lererne at skolen legger til rette for deres utvikling av digital

dommekraft?
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7.1  Lerernes forstielse av digital demmekraft

Digital demmekraft er et komplekst begrep, noe som ble diskutert i kapittel 3.4, men om en
skal forsgke a forenkle kan en si at det 1 stor grad handler om 4 ta gode valg pa nettet, altsa
nettvett (Bergsjo et al., 2020, s. 24, 99). Rammeverket for PfDK beskriver at teknologien med
dens verktoy og ressurser ma brukes pa en forsvarlig og bevisst mate (Kelentri¢ et al., 2017, s.
14). A vaere bevisst bruken av internett og sosiale medier var noe alle lererne fremmet i lopet
av intervjuene. Ida, Hikon og Knut poengterte alle at digital demmekraft handler om egen
oppfersel og handlinger pd internett. Hikon var den eneste av informantene som eksplisitt
uttrykte at begrepet digital demmekraft handler om en vurderingskompetanse, noe han videre
knyttet opp mot tema etikk og moral. Han fremhevde deretter samfunnets hurtige
teknologiske utvikling, og behovet for & kunne bevege og korrigere seg i1 det digitale
landskapet. En slik forstdelse sammenfaller med Deweys syn pa samfunnsendringer, der han
mente at vére liv pavirkes av de kontekstuelle rammene og samfunnets utvikling (Siljo et al.,
2016, s. 93). En slik tankegang fremmes ogséd 1 LK20 (Utdanningsdirektoratet, 2020). Ida
beskrev at digital dommekraft handlet om at & kunne reflektere over egne handlinger og forsta
hvilke konsekvenser det kan gi. Hennes forstaelse viser dermed ogsa til en etisk og moralsk
tankegang. A kunne korrigere, reflekterer og forsti konsekvensen over egne handlinger kan
knyttes til prinsippet «A lzre 4 laere» i fagfornyelsen. Det omtales gjerne som elevenes
metakognisjon (NOU 2015:8, s. 26) og er med pa & «utvikle [elevenes] bevissthet om egne
leeringsprosesser» (Kunnskapsdepartementet, 2020b). I definisjonen til grunnleggende
ferdigheter synliggjores det at digitale ferdigheter inkluderer det & skape «[...] strategier for &
unnga uegnskede hendelser og a vise evne til etisk refleksjon og vurdering av egen rolle pé

nett» (Utdanningsdirektoratet, 2017. Egen utheving).

A inneha god vurderingsevne pé internett henger tett sammen med det 4 tenke kritisk over
informasjonen en meter og hvem som er kildens avsender. Dette var noe bade Maria og Knut
loftet frem 1 sin forstaelse av begrepet digital demmekraft. Maria poengterte serlig det a
skulle sile ut rett informasjon, og vite hvordan dette skulle gjores. Hun fremmet eksempler
som det & dobbeltsjekke informasjon og ogsa gjerne undersgke ulike sider av en sak. For Knut

handlet det & tenke kildekritisk om & ikke bli lurt.

Alle lererne mente de stort sett hadde en god digital demmekraft. Knut poengterte at hans
digitale demmekraft alltids kunne vaert bedre, men at den hadde utviklet seg i lapet av drene,

spesielt med tanke pa hvordan han brukte sosiale medier. Ida viste ogsa til at hun kunne bli
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flinkere, og reflekterte over at hun til tider kunne vere litt naiv og godtroende til
informasjonen hun leste. Hakon sa péd egen digitale dommekraft som god, men erkjente og at
han ikke eksponerte seg selv for internetts pavirkninger i like stor grad som sine elever. Maria
begrunnet ogsa sin kompetanse som god, og viste til det & vurdere informasjon pa en kritisk

mate.

Samlet sett ble alle aspektene av digital demmekraft

Normative Juridiske

fremmet av laererne. Likevel var det noen ulikheter 1 aspekter _ aspekter
hvordan den enkelte lerer forstod begrepet. Maria var den v
som skilte seg mest ut da hennes fokus primart var rettet
mot det 4 tenke kritisk om informasjon funnet pd internett. ci?)seli‘::r | Teé:;ii%:rke
Hennes forstielse tolkes ut ifra det teknologiske aspektet,
der fokuset var rettet mot det som i1 de grunnleggende,
digitale ferdighetene handler om «finne og behandle» og «bruke og forsta»
(Utdanningsdirektoratet, 2017). Imidlertid skal det nevnes at Maria kort trakk fram det sosiale
aspektet, der hun vektla pavirkningskraften sosiale medier har pé individet. Hun viste likevel
aldri til hvordan teknologien brukes for & kommunisere, noe som er vesentlig 1 det sosiale

aspektet.

De andre informantene fremmet en mer helhetlig forstielse av begrepet digital demmekraft,
der alle de tre aspektene delvis ble inkludert. Som beskrevet tidligere deler det juridiske
aspektet seg 1 to omrader: Personvern og opphavsrett. Ida fremmet det & forholde seg til lover
og regler, samt personvern og personopplysninger. Hakon var opptatt av en bevisstgjering om
personvern og risikoen for at dine personopplysninger kan bli utnyttet. Knut leftet frem retten
til & bestemme over seg selv og bruk av aldersgrenser for digitale medier og filmer. Han trakk
ogsd fram problemstillinger som det & bli mobbet eller utestengt fra grupper pé sosiale
medier. Det andre juridiske omradet, opphavsrett, blir i Norge styrt av &ndsverkloven som
forteller hva som er lov til & laste ned, dele og bruke av presentasjoner og andsverk (for
eksempel bilder, fotografier, tekster og musikk) (Andsverkloven, 2018, §1). Dette omrédet ble
1 liten grad vektlagt av informantene under intervjuet. Det var kun Ida som, senere 1 intervjuet,
kort nevnte begrepet opphavsrett. Hvorfor ikke opphavsrett ble trukket frem, er vanskelig & si,
men lignende funn gjort i undersekelsen til Giever et al. (2017) viser ogsa der at lererne som

ble intervjuet 1 liten grad vektla de juridiske sidene.
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Selv om lererne intervjuet i denne undersekelsen ikke fremmet elementer ved
andsverksloven, vil jeg likevel poengtere at deres utsagn viser til en juridisk forstielse rettet
mot personvern og personopplysninger. En érsak til at leererne her 1 storre grad vektla de
juridiske aspektene, kan vaere den gkte oppmerksomheten temaet har fatt de siste arene.
Temaet kommer, som nevnt i kapittel 4.4.1, ogsa tydelig fram i fagfornyelsen gjennom blant
annet kompetansemél, der elevene béade skal reflektere og utforske over egne digitale spor,
deres privatliv, personvern og opphavsrett (Utdanningsdirektoratet, 2020). Etter endringene
fra EU 12018 har det blitt tydeligere hvordan personopplysninger skal handteres og hvordan
medieaktorene pé en lovlig mate kan utnytte seg av informasjonen som blir samlet inn om alle
mediebrukere (Datatilsynet, 2019a, 2019b). Dette er noe ogsé jeg ma forholde meg til i arbeid
med innsamling av data og ved intervju av andre, i metodebeker faller dette gjerne under

forstdelsen om forskningsetiske prinsipper (Johannessen et al., 2016, s. 83).

I Gizver et al. (2017) sin underseokelse konkluderer forskerne med at leererne ikke hadde en
helhetlig forstéelse av begrepet digital demmekraft. Med bakgrunn 1 forstdelsen om at digital
demmekraft handlet om etiske, moralske og juridiske sider, loftet leererne hovedsakelig frem
de to ferste sidene av begrepet (etiske og moralske). I min undersekelse er dette til dels ogsé
tilfelle, siden leererne forst og fremst vektla de etiske og moralske sidene av begrepet 1
intervjuet. Sett 1 lys av figur 4, faller de etiske og moralske sidene av begrepet under det som
blir forstitt som normative aspekter (i krysningen mellom sosiale og juridiske aspekter).
Oppsummert kan en dermed si at leererne 1 denne undersegkelsen, med unntak av Maria,
fremmer béade et holdningsperspektiv og et handlingsperspektiv — noe som utgjer en tilnermet
helhetlig forstdelse, av digital dommekraft.>* Samtidig er tanken til Hikon om at digital
demmekraft er «noe en onsker d oppna, d leere eller a utvikle etter hvert |[...] i mennesket»
sentral. A utvikle digital dommekraft kan derfor tolkes som en livslang prosess, noe som igjen

beskriver et dannende perspektiv.

7.2 Lerernes opplevelse av elevenes digitale dommekraft
I undersekelsen, er lerernes opplevelse av elevenes digitale dommekraft ulik, ettersom
svarene deres tar utgangspunkt i ulike elevgrupper, og da ogsa en ulik forstaelse av hva de

selv legger 1 begrepet. Dette gjor at det er vanskelig & sammenligne svarene til lererne.

24 Maria sin forst&else tolkes primeert ut ifra det teknologiske aspektet, der fokuset var rettet mot mer teknisk
sider slik som & kunne uteve kildekritikk og tenke kritisk.
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Likevel er det interessant a se funnene opp mot hverandre, da det gir et bilde pé hvilke ulike

oppfatninger som er 1 undersgkelsen.

Ida opplever at enkelte elevene har en veldig god digital demmekraft, mens andre ikke har
det. Hun peker pé at det 1 hennes klasse er en tydelig forskjell pd guttenes og jentenes digitale
demmekraft. Guttene opplever hun som irrasjonelle 1 sine handlinger, mens jentene beskrives
som «mer reflekterte over bdade hva de tillater a bruke internett og diverse sosiale medier til,
hva de faktisk sender og hvilke konsekvenser det kan ha hvis de sender ting». Hakon har en
annen opplevelse. Han erfarer at elevene ikke forstar realiteten 1 faren og risikoen pa internett,
og argumenterer for at elevene ikke har en ferdig utviklet digital demmekraft. Hans tankegang
synliggjor en forstéelse for at digital demmekraft ma tolkes som en livslang leringsprosess,
da det er noe som hele tiden ma utvikles. Dette er en forstaelse som bade Krumsvik (2020a, s.
583) papeker og Dewey (Sélj6 et al., 2016, s. 93) vektlegger. Forskjellen mellom jentenes og

guttenes digitale dommekraft beskriver Hakon slik:

Jeg opplever kanskje |...] uten d veer for stereotypisk [...] folelsen av at jentene var litt
mer: ‘dette er ikke farlig, det er bare gay’, men guttene har kanskje ikke den store
interessen i den grad. [...] En observasjon var at guttene var mer opptatt av gaming og
kommunikasjon gjennom spilling. Mens jentene var litt mer opptatt av Snapchat,

Instagram — og de plattformene der da, og relasjon rundt det.

I utsagnet kommer det fram at Hakon knytter sin forstéelse av elevenes digitale demmekraft
opp mot deres interesse og hverdagslige bruk. Knut lgfter frem en lignende oppfatning. I
intervjuet uttrykker Knut at «/fJolk er jo blitt mye mer sosiale, men pa en veldig annerledes
mate. I stedet for a mate folk d spille dataspill, sa gjor en det over nett og kommuniserer og
har kameraet pd og sant». Elevenes digitale dommekraft knyttes her opp mot begrepets
sosiale aspekter. I kartleggingsundersegkelsene presentert i kapittel 2.1, vises det til at norske
barn og unge har god tilgang til digital teknologi. 85% av elevene pa 9.trinn har egen
datamaskin, mens nesten alle (97%) mellom 9-18 ar har egen mobiltelefon (Fjertoft et al.,
2019, s. 24; Rohatgi & Throndsen, 2015, s. 94-95). Videre kan en se at ungdom i
gjennomsnitt bruker litt under fire timer pé internett hver dag (Staksrud & Olafsson, 2019, s.
7). Det gjor at store deler av deres hverdag foregar 1 det digitale rom. Blikstad-Balas (2019a,
s. 56) lofter fram at barn og unge primaert bruker den digitale teknologien til underholdning

og fritidsinteresser. Internett brukes henholdsvis til kommunikasjon med andre, musikk og
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videoer (Staksrud & Olafsson, 2019, s. 19). De fleste barn og unge er ogsé delaktige pa flere
sosiale medier (90%), jentene 1 noe grad mer enn guttene (Medietilsynet, 2020, s. 26).

Guttene bruker derimot mer tid p4 spill enn jentene (Staksrud & Olafsson, 2019, s. 20).

Hékon forteller videre at jentene uttrykker at de gjerne legger til fremmede som venner pa
sosiale medier, noe han selv virker kritisk til. Denne skepsisen knyttes gjerne til risikoen som
er forbunnede med «den fremmede», og frykten for at barn og unge skal bli utsatt for noe
vondt (Staksrud & Olafsson, 2019, s. 55). I Medietilsynets undersokelse svarer flertallet
(60%) at de ikke godtar ukjente venneforespeorsler. I tillegg har ogsa de fleste (60%) at de
ikke godtar ukjente venneforesporsler. I tillegg har ogsé de fleste en «privat bruker» pé
sosiale medier, noe som (Medietilsynet, 2020, s. 5). I EU Kids Online loftes det fram at gutter
oftere enn jenter utsetter seg for aktiviteter som har en sterre risiko. Gutters erfaringer gjor
dem derfor bedre forberedt pa & handtere nye risikoer som skulle oppsta (Staksrud &
Olafsson, 2019, s. 20). Forstaelsen om risiko belyser elevenes digitale dommekraft, der den
juridiske siden som omhandler tema personvern og personopplysninger blir sentral. Det er
imidlertid ikke nok kun ha kunnskap om personvern og personopplysninger — en
handlingskompetanse er ogsd nedvendig. Denne kompetansen faller dermed ogsé under det

teknologiske aspektet i figur 4.

I rapporten til EU Kids Online fremmes det til at 76% av elevene innehar den nedvendige
tekniske kompetansen for & endre personvernsinnstillingene sine (Staksrud & Olafsson, 2019,
s. 7). Samtidig viser ikke disse resultatene at digital teknologielevene er teknisk gode pa andre
omrader ved digital teknologi. Den internasjonale ICILS-undersgkelsen rapporterer at danske
ungdommer har utviklet sin digitale kompetanse, men statistisk sett har landet likevel langt
igjen for flertallet av ungdom innehar en god digital kompetanse (Bundsgaard et al., 2018, s.
12). Knut opplever at mange av elevene hans har darlige tekniske ferdigheter 1 bruk av
datamaskinen, noe som er problematisk i undervisningen. Han vektlegger spesielt elevenes
skrivehastighet og hdndtering av dokumenter. Knut mener at elevene er flinke pd det som
interesserer dem, men ligger «langt bak» pa andre omrader. Dette samstemmer med Erstad
(2010) sin tankegang. Selv om generasjonen som vokser opp i dag bruker mye tid pa digital
teknologi, betyr ikke det at de automatisk besitter en god digital kompetanse, ei heller at disse
innehar en god digital demmekraft. Generasjonen(e)s kallenavn som «digital natives» og
«Net-generation» kan pa dermed ikke knyttes til annet en hey bruk av digital teknologi.

Elevenes hverdagslige bruk av teknologi er nadvendigvis ikke den samme digitale
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kompetansen som trengs 1 utdanningssammenheng (Blikstad-Balas, 2015, s. 92-93).

Maria og Knuts oppfatning av elevenes digitale dommekraft ligner. Begge viser til at elevene
klarte & gjengi hvordan de handterer og bruker digital teknologi pé en smart méte. Samtidig er
de usikre pa om elevene faktisk utever en god digital demmekraft 1 praksis. Pa spersmal om
det er forskjell pa gutter og jenters digitale demmekraft, svarer Maria at det ikke handler om
kjeonn, men heller om elevenes ferdighetsniva. Implisitt sier Maria at elever som mestrer et
hoyt ferdighetsniva har en bedre digital dommekraft enn dem som ikke mestrer dette niviet.
Flere av hennes elever leser sakte, noe som utfordrer deres digitale demmekraft da det blir
vanskeligere og mer tidkrevende & navigere 1 den voldsomme informasjonsstremmen. I denne
sammenhengen blir det naturlig & vise til digital literacy-begrepet. I sin enkle forstand betyr
literacy, slik som diskutert 1 kapittel 3.2, & veere lese- og skrivekyndig. I den fysiske verden er
det relativt enkelt, mens i det digitale rom fér det & skulle lese og skrive en storre sfere. Det er
fordi mediene 1 langt sterre grad er sammensatte, og informasjonsstremmen er storre. Bergsjo
et al. (2020) sin forstaelse om at digital teknologi har endret mange av premissene for
grunnleggende ferdigheter, blir her sentralt, da det «a kunne lese» blir en forutsetning for &
kunne stille seg kritisk til innhold fra internett. Ved fokus pa elevenes ferdighetsniva, kan en
argumentere for at digitale skiller kan oppsta. Elevene som ikke mestrer et hayt ferdighetsniva
vil dermed ikke mestre & utvikle og opparbeide seg en god nok digital demmekraft som trengs
ved bruk av digital teknologi (Temte et al., 2017, s. 156). Elevene trenger her bade foreldre
og lerere som kan veilede dem og hjelpe dem 1 opparbeidelsen av digitale kompetanse og

digital demmekraft, slik at de kan ferdes trygt pa internett.

Flere av informantene trakk inn foreldrenes rolle og ansvar overfor elevenes digitale
demmekraft. I intervjuet med Ida trakk hun frem at det var stor variasjon i hvor mye
foreldrene visste om sitt barns mediebruk. Noen av elevene hadde tydelige regler hjemme
mens andre hadde fa eller ingen. Hun trakk videre fram forstaelsen om retten til privatliv og
adresserte problemet om hvor mye foreldrene skulle kontrollere elevenes mediebruk. Knut
mente at foreldre burde samtale med barna og bevisstgjere dem om bruk av sosiale medier 1
tidlig alder. Han vektla spesielt aldersgrenser for bruk av sosiale medier. Med bakgrunn 1 at
sma barn tidlig i livet blir aktive teknologibrukere, fremmer ogsa Krumsvik (2020a, s. 583)
den samme forstaelsen om at de tidlig burde oppeve seg digital kompetanse og digital
demmekraft. Teknologien skaper mange fordeler, men ogsa ulemper. Et av omrddene som ses

problematisk er den digitale mobbingen, som gjerne skjer i lukkede rom. Medietilsynet (2020,
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s. 7) rapporterer om at hele 26% opplever at digital mobbing, mens Eu Kids Online viser til
en statistikk pa 15% (Staksrud & Olafsson, 2019, s. 35). Digital mobbing var et tema bade Ida
og Knut inkluderte pa ulike tidspunkt i intervjuet. For laerere er det viktig & ogsa ha

kompetanse pa dette omradet, slik at de kan bidra med forebyggende arbeide.

7.3  Arbeidsmetoder

For 4 skape en god oversikt, er dette delkapittelet strukturert 1 tre deler slik at de tilsvarer
resultatenes struktur: (klasseledelse og) kontekstuelle rammer, leerernes undervisningopplegg
og samfunnsfaglig fokus. Digitale skiller plasseres 1 denne sammenhengen under delkapittel
7.3.3, medborgerskap. Jeg vil her forseke & svare pé forskningsspersmalet og til sist trekke

noen felles slutninger.

7.3.1 Klasseledelse og kontekstuelle rammer
Alle lzererne i undersgkelsen var positive til bruk av teknologi. Samtidig poengterer Maria at
teknologien mé brukes pa en formaélstjenlig méte. Knut pé sin side opplever at teknologien har
gjort lererjobben lettere, spesielt med tanke pa for- og etterarbeid. Larernes felles forstaelse
tolkes likevel som at teknologien gir flere muligheter til variasjon og differensiering av
undervisningen, som igjen kan vare motiverende for elevene. Denne oppfatningen om bruk
av digital teknologi kommer ogsé frem i Monitor skole sin undersegkelse (Fjortoft et al., 2019,
s. 70-72). Samtidig rapporteres det at faerre elever opplever at teknologien 1 seg selv bidrar til
lerelyst. Det fremheves at bruk av teknologi ikke nadvendigvis er en like motiverende faktor
som maélt 1 tidligere Monitorundersgkelser. Fjortoft et al. (2019) begrunner dette med at
teknologien har blitt normalisert og at elevene har fatt en gkt «digital modenhet». En slik
modenhet fremkommer ogsé i svarene om elevenes utenomfaglige bruk. Rapporten viser at
elevene 1 mindre grad bruker datamaskinen til utenomfaglige aktiviteter, dette til tross for okt
tilgang og bruk av datamaskiner (Fjortoft et al., 2019, s. 40-43). Funnene gjort i denne
undersgkelsen viser at alle leererne, bortsett fra Ida, opplever at flere av elevene bruker tid pé
utenomfaglige aktiviteter i undervisningen. Larernes vanligste reaksjoner pa dette er muntlig

korrigering, anmerkning eller & bli fratatt datamaskinen.
Som pépekt 1 kapittel 4.2, er lererens rolle 1 elevenes leringsarbeid viktig. Elevene trenger

bade faglig veiledning, tydelige retningslinjer og konkrete leringsmél. Gran et al. (2019, s.

28-34) papeker at teknologien ma brukes pa en méte som bringer frem elevenes digitale
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danning. Forskningen deres poengterer derfor at leererne ogsd ma vise elevene tillit 1 deres
handlinger pa internett og gi dem mulighet til selvstendige valg 1 leringsprosessen. Krumsvik
(2020a, s. 585) papeker lignende tendenser, der skoler som har lykkes med bruk av digital
teknologi har gitt elevene rom til & ta ansvar for egen laering og mulighet til & bruke sin egen
digitale selvsikkerhet. Dermed kan en argumentere for at en balansegang er viktig for &
utvikle elevenes digitale danning. Far elevene ta i bruk sin egen vurderingsevne, kan det gi
dem mulighet til & velge egen leringsstrategi for leringsprosessen. Dette inneberer ogsa, slik
Maria presiserer, at elevene kan velge bort den digitale teknologien om de opplever det som
hensiktsmessig for egen laering. Klatki (2011, s. 19, 69) sin tanke om medbestemmelse og

selvbestemmelse blir her sentral.

7.3.2  Undervisning
Sitatet hentet fra PISA-undersegkelsen (side 21), hevder at skolens pedagoger ikke er flinke
nok til & bruke teknologiens mange muligheter OECD (2015). Videreutvikling av lerernes
PfDK blir derfor viktig, da nye arbeidsmetoder omfatter bruk av teknologi 1 leeringsbaserte
aktiviteter. Deweys tankegang om laering gjennom et hverdagsnert og undersekende
leeringsfokus, passer dermed godt sammen med vére nye arbeidsmetoder knyttet til digital
teknologi. Kongsgard og Krumsvik (2019, s. 144) viser til en lignende forstéelse, der de
fremmer et onske om & flytte fokuset fra produkt til leeringsprosess. Dette synet pa laering
finner vi igjen 1 rammeverket for PfDK og fagfornyelsen. Funnene i denne undersgkelsen
viser at undervisningsektene til leererne inneholdt faglig gjennomgang, diskusjon og minst en
aktivitet. Gjennom samtale beskrev alle lererne ogsa andre ressurser eller nettsider enn den
anbefalt. Det tolkes dermed som at alle lererne selv tenker kritisk over hvor de henter
informasjon fra. Videre ble larernes rolle i undervisningen beskrevet som det & vaere en
ordstyrer og bidra til & sette elevenes refleksjoner i gang, derav en veileder i elevenes
leeringsprosess. Temaene som ble trukket fram 1 undervisningsektene var personvern, digitale
spor, opphavsrett, kildekritikk, kritisk tenkning og nyheter. Disse temaene vil jeg videre

drafte opp mot teori.

Personvern, digitale spor og opphavsrett

Undervisningen til Ida knyttet seg til kompetansemalet 1 samfunnsfag der elevene skulle
utforske og reflektere over digitale spor, personvern, privatliv og opphavsrett
(Utdanningsdirektoratet, 2020). I likhet med Hékon og Knut valgte Ida & introdusere temaet

gjennom en kortfilm om digital demmekraft fra www.dubestemmer.no. Deretter diskuterte
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klassen tematikken, der spesielt digitale spor ble belyst gjennom kartet 1 Snapchat. I Idas
klasse hadde flertallet egendefinerte lister, slik at de kunne velge hvem som s& dem pa kartet.
Noen av elever var likevel opptatt av & ikke dele sin posisjon, da de ikke var interessert 1 at
andre til enhver tid skulle vite hvor de befant seg. A diskutere slike autentiske temaer
samsvarer med Deweys tankegang om at det som laereres mé vare nyttig og relevant for
elevenes liv (Siljo et al., 2016, s. 89-91). Gjennom meningsutveksling far elevene i en slik
time muligheten til & reflektere over eget og andres stasted, for sd & gjore seg bevisst over
egne valg. Dette samsvarer godt med lereplanens formal der elevene skal kunne bruke

kompetansen opp mot eget liv.

For & synliggjere og eksemplifisere hvordan internett bruker vére digitale spor, sekte klassen
opp informasjon om Ida. Elevene fikk da arbeide gjennom en problemlgsende og
eksperimenterende metode, der mélet var & finne mest mulig informasjon om lareren. En slik
utforskende arbeidsmetode sammenfatter nettopp Deweys forstéelse av Inqiry-basert laering
(Vaage, 2000, s. 29). Ida ble selv overrasket over hvor mye informasjon elevene fant om
henne og uttrykte at hun selv lerte mye. Klassen samtalte deretter om personvern og
personopplysninger. Her undersgkte Ida hvilke retningslinjer eleven hadde hjemme, hvor det
viste seg at noen av foreldrene hadde god innsikt i elevenes digitale liv, mens andre ikke
hadde det. Barn har ogsa rett til privatliv, det kommer det tydelig frem 1 barnekonvensjonen
(FN, 1998). Hvor grensen gér mellom foreldres innsikt 1 barnas digitale livsverden er derfor et
tema med mange meninger. Blikstad-Balas (2019b, s. 139-140) lefter blant annet fram at barn
trenger veiledning fra voksne for & klare og navigere 1 den voldsomme
informasjonsstremmen. I tillegg mé de veiledes for 4 forstd hvordan opptre som gode digitale
medborgere pa internett. Dette handler samtidig ogsa om at voksne ma bruke sin digitale
demmekraft til & verne og respekterer barnas privatliv og ikke selv eksponerer dem pa en
uheldig mate, gjennom for eksempel bilder og videoer i1 sosiale medier (NOU 2020:14, s.
108).

Idas klasse diskuterte videre temaet opphavsrett, ved & bruke undervisningsopplegget
«Delbart» fra politiet. Fokuset 1 dette undervisningsopplegget var rettet mot bade den sosiale
og juridiske siden av digital demmekraft. Normer, lover og regler ble dermed vektlagt. Idas
kompetanse om tema opphavsrett tolkes 1 denne sammenhengen som snever, da hun i liten
grad reflekterte eller beskrev temaets innhold. Samtidig skal det ogsa trekkes fram at hennes

manglende refleksjon om tema kan ha sammenheng med intervjuets tidsperspektiv og
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samtalens retning. Knut trakk ogsd fram samme undervisningsopplegg, som en del av hans
opplevelse omkring elevenes digitale dommekraft. I klassen til Knut kom ogsa politiet selv pa
besak for & gjennomfere undervisningsopplegget. Knut opplevde at mange av elevene hans
ble overrasket over det som ble fortalt, noe som indikerer at flere av 14-15 aringene pé skolen
hans ikke har nok kunnskap om temaet. Sett 1 lys av fagfornyelsen er det forst i
kompetansemalet etter 10.trinn at temaet opphavsrett eksplisitt uttrykkes, mens temaet
personvern allerede kommer til uttrykk etter 4.trinn (Utdanningsdirektoratet, 2020). Ut ifra en
forstaelse om at barn 1 en tidlig alder er teknologibrukere og tidlig burde inneha en digital

demmekraft, er det problematisk at tema opphavsrett ikke belyses tidligere.

Kritisk tenkning

Som tilnerming til temaet, kritisk tenkning, ensket Hakon at elevene selv skulle reflektere
over hvilken posisjon den digitale teknologien hadde i deres liv. Han stilte derfor spersmalet
om hvor mye tid de til daglig brukte pa digitale medier. Da det ble konstatert at elevene
brukte mye tid pa dette, ble det skapt en felles forstaelse om at det & kunne «spillereglene»
ved bruken av internett var viktig. Dette er et godt eksempel pd hvordan den kategoriale
dannelseskategorien skapes, der det objektive (innholdet) settes i sammenheng med det
subjektive (elevenes livsverden). Nér innholdet 1 det som leres gir mening for elevens liv,
mener Klafki at dannelse utvikles (Solered, 2012, s. 94). Hékons klasse diskuterte sa hvordan
teknologien hadde endret samfunnet. Hans opplevelse var at klassen ikke klarte a relatere seg
til en virkelighet uten teknologi, noe som 1 seg selv ikke er rart da elevene har en annen
referanseramme enn lereren. Hakon beskrivelse av elevenes umodne, naive og ukritiske
holdninger p4 internett, vitner om en bekymring for deres digitale demmekraft. Dette
bekrefter hans tidligere oppfatning, diskutert i 7.2, der hans forstaelse er at digital demmekraft

ma ses pd som en livslang lering.

Maria vektla kildekritikk og det & hente ut relevant informasjon fra internett 1 sin
undervisning. Bakgrunnen for dette var hennes forstéelse om at digital demmekraft handlet
om kritisk tenkning. Innledningsvis 1 samfunnsfagstimen leste Marias klasse en tekst som
beskrev kriterier for hvordan en kan underseoke troverdigheten til en tekst. Medietilsynet
(2020, s.8) sin undersekelse rapporterer at to av tre elever mistenker & ha sett en falsk nyhet.
Resultatene fra undersegkelsen viser ogsd at 66% har sett en slik nyhet pa sosiale medier. Da
hele 60% valgte a ikke undersgke om nyheten var sann, kan det argumenteres for at elevene

trenger kildekritisk kompetanse. I denne sammenhengen ensket Maria ogsé & lere elevene
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hvordan ulik vinkling av en nyhetstekst kan pavirke leserens syn pa saken. Hun gjennomgikk
derfor en utvalgt nyhetsartikkel fra VG5, der kritikk ble rettet mot flyselskapet SAS. 1
artikkelen ble motparten fremstilt i et kritisk lys, uten store muligheter til & forsvare seg. A
tenke kritisk om innholdet som man finner pa internett, var noe Maria mente elevene trengte 4
ove pa. Hennes refleksjoner 1 intervjuet viste at hun hadde god kunnskap om hvordan en kan
skjelne falsk og ekte informasjon fra hverandre. Det & bruke nyheter i undervisningen,
beskriver Ryen (2019) som samfunnsaktuelt og et gunstig virkemiddel for & fremme elevenes
helhetlige og kollektive samfunnsansvar. Klafki (2011, s. 66) sin forstdelse om at et
«dannelsessporsmal er et samfunnsspersmdl» sammenfatter nettopp at samfunnsutviklingen
pavirker elevenes helhetlige forstaelse av verden og seg selv. Sagt pd en enklere mate, kan en
enkel hverdagsnar nyhet knyttes opp til en sterre overordnet (og gjerne global)
problemstilling. P4 denne maten knyttes det naere til det fjerne, eller motsatt. Blikstad-Balas
(2019b, s. 141) lofter fram en lignende forstaelse ved bruk av selvvalgte tekster. A velge noe
som engasjerer og appellerer til eget liv, mener hun skaper motivasjon og bedre
leeringsutbytte. Knut likte ogsa & ta i bruk nyheter 1 undervisningen for & gi ungdommen
innblikk 1 samfunnsaktuelle saker. P4 denne maten fikk ogsé de som ikke sa pa nyheter til

vanlig, innsikt 1 hva som skjedde i samfunnet.

Spill i undervisning
I undervisningsekten, gjennomfort for denne studien, vektla Knut sosiale medier. Etter en kort
introduksjonsfilm, arbeidet klassen gruppevis med et spill, utformet som et samtalebrett. Dette

hadde han hentet fra nettstedet www.faktisk.no, hensikten var a fa elevene til a diskutere,

reflektere og tenke kritisk om sosiale medier. I spillet ble elevene utfordret til & fortelle om
egen bruk av sosiale medier. Knut beskrev at flere av elevene reflekterte over fordeler og
ulemper pa en god mate. Likevel undret han seg om elevene virkelig hadde en god digital
demmekraft i praksis. Knyttes Knut sin forstéelse av elevens digitale demmekraft opp mot
Klafkis dannelseskategorier, kan en argumentere for at elevene kjenner til innholdet (formal)
og de forstér at det er viktig (material). Tar man utgangspunkt i at elevene ikke utever digital
demmekraft, fremmes ikke den kategoriale dannelsen. Det betyr dermed at elevene ikke
forstar hvordan det som laeres kan skape en forskjell 1 eget liv. Imidlertid kan det forstads som

en bastant tolkning, da dannelse forsts som en livslang og kontinuerlig pagéende prosess.

23 VG: Verdens Gang. Bade digital og fysisk landsdekkende avis. www.vg.no
g g g1y WWW.VZ.Nno
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Hakon forteller ogsa at han av og til bruker spill fra Minecraft.?® En slik spillbasert leering
opplever bade elevene og Hdkon som moro og motiverende. I spillet arbeider elevene
gruppevis, ofte med et historisk tema som skal kobles videre opp mot andre overordnede
samfunnsfaglige perspektiver. Denne tankegangen samsvarer til Ryen (2019, s. 69) forstaelse
om bruk av nyheter 1 undervisning. Hakon beskriver at elevenes roller i undervisningen
endres nar en bruker spill, der man 1 sterre grad ser at praktikerne i klassen far hjelpe
teoretikerne. Praktikerne spiller gjerne mye pa fritiden. Gjennom denne arbeidsmetoden far
elevene 1 stor grad ansvar for egen lering, da de selv styrer fremdriften i prosessen. En kan
dermed argumenter for at Kongsgéird og Krumsvik (2019, s. 144) tanker om nye

arbeidsmetoder endrer fokuset fra det ferdige produktet, til selve leringsprosessen.

7.3.3 Medborgerskap
A vare en medborger mener Bergsjo et al. (2020, s. 172) handler om 4 kunne delta og bidra i
samfunnets demokratiske prosesser. Knyttes begrepet opp til internett og teknologien, blir
man en digital medborger. Som en digital medborger fremmer Skaten (2021, s. 252) at det er
viktig & forstd hvordan bruk av teknologi pavirker bade samfunnet og demokratiet. I denne
sammenhengen blir derfor digital demmekraft viktig, da det omfatter vare holdninger og
handlinger slik som Teomte et al. (2017 s. 148) papeker. Engen et al. (2017, s. 17) beskriver
digital demmekraft som en samfunnsmessige etiske standarder for bruk av digitale medier.
Det inneberer at samfunnets etiske og normative standarder avgjer hva som tolkes som god
eller darlig digital demmekraft. I Meld. St. 28 (2015-2016) (s. 13) beskrives det at «Skolen og
samfunnet stér 1 et gjensidig forhold til hverandre [...]». Skolen blir da, som en av samfunnets
viktigste institusjoner, sentral i avgjerelsen av hva samfunnets etiske standarder faktisk
inneberer. Samfunnsfagslererne har 1 tillegg fatt et serlig ansvar i innleringen av digitale
ferdigheter (Utdanningsdirektoratet, 2020). Lerernes PfDK, med dens syv
kompetanseomrader, kan derfor ses pa som sentral 1 lys det a skulle vare en god digital

medborger.

Hékon og Knut opplever dette ansvaret som positivt, mens Ida var noe mer usikker. Hakon
presiserte at det er et viktig mandat, men at det ogsa stilte et krav til at samfunnsfaglerere ma
vare oppdatert for & kunne utfore ansvaret pa en riktig og god mate. Samtidig opplevde han at

det & faktisk holde seg oppdatert som utfordrende. En kan tolke Knuts forstielse som at

26 Minecraft er et spill der elevene bygger og utvikler sin egen verden: https://education.minecraft.net
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ansvaret ikke utgjorde merarbeid for ham, da han allerede hadde god digital kompetanse. Som
en motsetning til dette kan det tolkes som at ansvaret skaper merarbeid og usikkerhet hos
leerere som opplever manglende digital kompetanse. Selv om informantene her faller under
kategorien digital innfedte, blir det feil & anta at laererne som opplever merarbeid, og dermed
ikke har en god digital kompetanse, er 1 kategorien digitale innvandrere. Dette fordi alder
nedvendigvis ikke henger sammen med kompetanse pd omradet. Imidlertid spiller heller
egeninteresse inn som en variabel. En feilkilde kan her vare at selv om du har god digital

kompetanse, oppleves ansvaret fremdeles som merarbeid.

Pé spersmalet om hvordan lererne koblet digital demmekraft og det tverrfaglige tema
demokrati og medborgerskap opp mot hverandre, svarte Maria: «[Flor d kunne veere en
medborger og forsta samfunnet, sa ma du ogsd forstd hvilke nyheter du kan stole pa. Og har
jeg ogsd fatt med meg hele nyheten?». Videre svarte hun pa sitt eget spersmal: «det handler jo
om d kunne stemme riktig. Kunne bidra pa en riktig mdte i samfunnet. For det er jo veldig lett
[...] hvis du bare horer det negative om Trump, sd er et jo sd lett a tenke at ja, men Biden han
er svaret». Eksempelet til Maria understreker at det er nedvendig & inneha en digital
demmekraft for & ikke bli «blendet av det ene du horer», som hun uttrykte det. Maria knytter
medborgerskap opp til et hoyst aktuelt tema, der det & forstd og handtere innvirkningskraften

de digitale mediene har pé oss, tolkes som avgjerende for hvordan vi lever og samhandler.?’

I lereplanen vises det til at en digital medborger bade ma forstd hvordan teknologien
fungerer, men ogsé hvordan en ber kommunisere og samhandle med andre 1 det digitale rom.
Ida beskrev medborger som det & «veere en del av samfunnet; 4 veere en del av de normene og
reglene som gjelder i samfunnet, og kunne veere en bidragsyter». Dette samsvarer med Engen
etal. (2017, s. 17) sin definisjon om digital demmekraft. Dette viser at digital demmekraft og
digitalt medborgerskap henger sammen. Skaten (2021, s. 248-249) lofter frem tanken om at
digitale plattformer har skapt nye betingelser for deltaking i politiske samfunnsspersmal. Det
er dermed viktig at skolen ikke reduserer begrepet medborgerskap til kun & handle om
elevenes individuelle liv. En ber heller vektlegge en helhetlig demokratisk

handlingskompetanse, der en digital medborger forstds som en aktiv deltaker 1 samfunnet og i

27 Marias eksempel henviser til det Amerikanske valget, der Biden tok seieren over Trump. I ettertid tok det lang
tid for Trump og hans tilhengere & godta tapet. Det gikk sa langt at den amerikanske kongressbygningen ble
stormet. I ettertid ble handlingen forstatt som et angrep pa det amerikanske demokratiet, der de digitale mediene
spilte en sentral rolle i spredningen av informasjon. https://edition.cnn.com/2021/01/06/politics/us-capitol-
lockdown/index.html , https://www.nrk.no/nyheter/storming-av-kongressen-1.15316109
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demokratiet. Engen (2020b, s. 77) og Staksrud (2017, s. 112) poengterer at elevenes digitale
ballast er ulik. Derfor kan skolen ses pa som en felles samfunnsarena for & viske ut sosiale og
digitale skiller. Som beskrevet i delkapittelet 2.2.2, handler ikke digitale skiller bare om bruk
og tilgang til teknologi, men ogséd om opparbeidelsen og utviklingen av digital demmekraft

(Tomte et al., 2017, s. 156).

I intervjuene ble det kort undersekt om laererne opplevde digitale skiller. Svarene de gav,
viser hovedsakelig at digitale skiller handlet om elevenes tekniske kompetanse. Ida og Hakon
nevnte 1 tillegg at skillene handlet om hvem som hadde tilgang til beste utstyr. Ida underviste
bade 8. og 9.trinn og opplevde store skiller 1 elevenes evner til & sile ut og seke etter relevant
informasjon. Dette har tenkelig sammenheng med elevenes alder og erfaringer, og kan videre
kobles opp mot det Krumsvik (2014, s. 112) kaller en fortolkningskompetanse. For & redusere
slike digitale skiller, ma skolen legge til rette for at elevene kan tilegne seg nedvendig digital
kompetanse for & handtere en ukjent fremtid. Gjeres dette, gis elevene god mulighet til 4 ta
var pa seg selv, andre og delta i demokratiet, slik som Klafki (2011, s. 19) ensket.?® Dette
knytter seg dermed til forstaelsen om en digital dannelse. Gran (2018, s. 214) sin definisjon av
begrepet «en overordnet kulturell kompetanse med vekt pd & utvikle elevenes identitet, evne
til refleksjon og forstielse av seg selv og andre i en digital kontekst», sammenfatter det
komplekse bildet av hva som ma vektlegges for & utvikle digitalt medborgerskap og digital

danning.

7.4  Learernes opplevelse om skolens utvikling av digital demmekraft

Funnene i1 denne studien viser at leererne 1 liten grad opplever at skolen bidrar til utvikling av
deres digitale dommekraft, da ingen visste om skolen arbeidet med utvikling pé dette
omradet. Ida og Maria beskrev begge at skolens teknologiske fokus var rettet mot elevenes
atferd pa internett og hvilke nettsider elevene fikk lov til & besgke. Knut lgftet fram at digital
demmekraft er viktig, men det kom ikke pa skolen sin prioriteringsliste. Flere av lererne
trekker fram at utviklingen av digital kompetanse skyldes deres egen interesse og innsats.
Imidlertid beskrev Knut at det ikke var mye tid til deling i kollegiet. At skoleledelsen gir
leerere tid til utvikling, preving og feiling er noe Krumsvik (2020b, s. 585) poengterer som

viktig for & kunne lykkes med utvikling av lerernes digitale kompetanse. Skoleeier og

28 Det det 4 ta vare pa seg selv forstis som selvbestemmelse, mens det 4 ta vare pa andre forstis som solidaritet,
og til slutt der medbestemmelse forstds som & delta i demokratiet.
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skoleleders ansvar for 4 tilrettelegge for utvikling og skape handlingsrom synliggjeres ogsé 1

grunnskolens digitaliseringsstrategi (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 10, 13).

Til tross for lite fokus pé utviklingen av laerernes digitale kompetanse, har alle skolene
gjennomgéende god tilgang til digital teknologi med 1:1-tilgang pa datamaskiner for elevene.
Det tyder pa at skolene har vektlagt et teknologisk fokus fremfor et pedagogisk. Fjertoft et al.
(2019, s. 148) rapporterer at flertallet av bade skoleeiere og laerere vurderer skolens digitale
tilstand som god. Med ekt bruk av digital teknologi, skapes det ogséd en forventning om at
leereren har god nok kompetanse til & bruke teknologien til &4 fremme elevers laering
(Kongsgard & Krumsvik, 2019). Med bakgrunn 1 Blikstad-Balas (2019a, s. 54) sitt utsagn
«der teknologi bidra til faglig leering i1 skolen, er det fordi en dyktig larer har fatt det til &
skje», beskrives lererens rolle 1 teknologitette klasserom pé en god maéte. Sitatet understreker
at det ikke er teknologien 1 seg selv som er av betydning for gkt lering, men hvordan den
brukes pa en pedagogisk og hensiktsmessig mate. Kongsgard og Krumsvik (2019, s. 144)
kaller dette for lerernes digital-didaktiske valg, og viser til at valgene lareren tar er nekkelen
til okt lering. Leererne trenger derfor selv en grunnleggende digital kompetanse, samt en
forstielse for hvordan teknologien kan brukes profesjonsrettet (Kelentri¢ et al., 2017). Dette
understreker at utviklingen av laerernes PfDK er viktig. I Monitorundersegkelsen er det positivt
a se at den systematiske digitale kompetansehevingen av lerere i skolen har gkt fra 2016
(40,7%) til 2019 (65,2%) (Fjertoft et al., 2019, s. 50). A heve larernes pedagogiske
kompetanse, ble ogsa trukket frem som essensielt 1 [CILS internasjonale rapport (European

Commission, 2019, s. 20).

Moltudal et al. (2019, s. 80) og Ertesvdg (2012, s. 24) poengterer begge at leererne selv ma
oppleve et behov for endring om skolen skal lykkes med et utviklingsarbeid. I dette arbeidet
kan det derfor veere givende a forholde seg til en strukturert plan for & skape en god oversikt
over fremdrift 1 endringsarbeidet. I studien er det kun Knut som visste om skolens IKT-plan
og hvordan den ble brukt. Han hevdet at planen ble lite brukt, siden den var mer teknisk rettet
enn pedagogisk. Det var heller ingen av lererne som hadde utdanning eller kurs innen
pedagogisk bruk av IKT. Dersom dette er status for leererne pa informantenes skoler, er det et
stort potensialt for utvikling av PfDK. Digitaliseringsstrategien for grunnskolen fremmer ogsa
at utviklingen av PfDK ma vere en sentral del av lererutdanningen
(Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 9). Dette er noe bade Ida og Knut savnet i sin

leererutdanning. Knut har et viktig poeng nédr han papeker at leererutdannere ogsé ber ha god
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PfDK, da de videreformidler sin kompetanse til fremtidens leerere. Hans personlige enske om
okt kompetanse er stor da han gjerne ville delta pa kurs 1 skolens regi. Det var ingen av
informantene som kjente til begrepet og forkortelsen PfDK da de ble spurt i intervjurunden.
Ida hadde observert forkortelsen og lurte pa hva den stod for, mens Hakon hadde sett
forkortelsen som tittel pa en fellesmappe og pé e-post. Pa hans skole ma begrepet PfDK
derfor vaere kjent, uten at nodvendigvis alle lererne kjente til det. Arsaken kan vare lerernes

hektiske hverdag.

I mars 2020 tok lerernes arbeidshverdag en bra vending med koronapandemien.?® Det ble
derfor interessant & undersgke om deres digitale kompetanse og digitale demmekraft har
endret seg som en folge av dette. Informantene hevdet at de allerede hadde en ganske god
digital kompetanse for pandemien, noe som gjorde at de kunne hjelpe og veilede lerere som
ikke hadde det. Hikon mente at de yngre larerne klarte seg bedre enn de eldre. Knut viste til
at noen av larerkollegaene hadde tatt «syvmilssteg» som felge av undervisning ved
hjemmeskole. Bade Hakon og Knut s& pa seg selv som heldige, da de tilherer generasjonen
som har vokst opp med teknologi og dermed fatt mye gratis. Deres beskrivelse av seg selv

passer godt sammen med begrepet digital natives, eller digitalt innfedte.

8.0 Hovedfunn og avslutning

I dette kapittelet vil jeg oppsummere og besvare forskningsspersmaélene. Jeg vil trekke noen
sentrale linjer fra det teoretiske grunnlaget til funnene gjort i undersekelsen. Dernest vil jeg
svare pa problemstillingen 1 lys av forskningsspersmalene. Avslutningsvis vil jeg peke pa

veien videre der det belyses nye omrader det hadde vaert interessant & se mer forskning pa.

8.1  Hovedfunn og svar pa forskningsspersmaélene
Malet med det forste forskningsspersmaélet var a underseke hvordan de fire
samfunnsfagslcererne i undersokelsen forstar begrepet digital dommekraft. Lerernes svar,

viste at de samlet sett vektla alle de tre aspektene beskrevet i figur 4 (juridisk, sosialt og

29 A utvikle solid forskning tar lang tid, det uttrykker Gilje, Thuen og Bolstad (2020). Det finnes derfor enda
ikke mye publisert norsk forskningen om hvordan leerere handterte koronapandemien med serlig fokus pé
hjemmeskole. I Gilje et al., (2020) sin forskning viser de til en oversikt over hva som er til da var gjort av pa
omradet av forskning. https://www.uv.uio.no/forskning/satsinger/fiks/om/aktuelt
/aktuelle-saker/2020/hjemmeskolen-under-korona-pandemien---hva-forskningen-kan-

fortelle-.pdf
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teoretisk). Marias forstaelse om digital demmekraft skilte seg mest ut, da hun begrenset
begrepet til & omhandle det teoretiske aspektet som blant annet handler om & «finne og
behandle» informasjon fra internett. Hun vektla viktighet av kritisk tekning og reflekterte pa
en god mate. Nettopp evne til & tenke kritisk, star sentralt 1 fagfornyelsen. De tre andre
informantene, Ida, Hékon og Knut fremmet alle de tre aspektene, men temaet opphavsrett som
faller under det juridiske aspektet, ble vektlagt i mindre grad. Dette kan tyde pa at leererne
ikke hadde gode nok kunnskaper om opphavsrett og lovverket omkring. Til tross for dette,
kan vi konkludere med at Ida, Hikon og Knut har en tilneermet helhetlig forstéelse av

begrepet digital demmekraft, mens Maria kun fremmer en delvis forstaelse av begrepet.

Det andre forskningsspersmalet undersekte hvilke oppfatninger leererne hadde om elevenes
digitale dommekraft. Lerernes oppfatninger var her ulike, men inneholdt likevel noen
fellestrekk. De var enige om at ikke alle elevene hadde god digital demmekraft. Videre
presiserer to av laererne at elevene kan gjengi, men de er i tvil om elevene faktisk kan bruke
sin digitale demmekraft 1 praksis. Det kan dermed tolkes som et paradoks, da
kompetansemalene beskriver at elevene bade skal kunne gjengi 0g bruke det som leres 1 eget
liv. Med bakgrunn 1 dreftingens diskusjon 1 kapittel 7.2, tolkes det som at leererne er kritiske
til om elevene faktisk har en god digital demmekraft. Deres svar tyder pa at det er de sosiale
aspektene, gjengitt i figur 4, som vektlegges mest hos elevene. Der digital teknologi forst og
fremst omhandler sosiale sider og fritidsinteresser. Hakon sin tanker blir her sentral for &
oppsummere: Elevenes digitale demmekraft er ikke ferdig utviklet, den utvikles gjennom hele

livet.

Forskningsspersmél tre undersekte hvilke arbeidsmetoder lcererne tar i bruk i undervisningen
for a fremme digital dommekraft. Funnene viser at lerernes undervisningsegkter bestod av en
faglig giennomgang, diskusjon og minst en aktivitet. Temaene de arbeidet med var
personvern, digitale spor, opphavsrett, kildekritikk, kritisk tenkning og nyheter. Samlet sett
ble alle aspektene ved digital dommekraft dekket gjennom lerernes arbeidsmetoder. Selv om
fagfornyelsen og de tverrfaglige temaene er relativt nye, viste leererne at de hadde kjennskap
til omradene. De var ogsa flinke til & reflektere rundt innholdet som ble trukket fram fra
LK?20. A bidra til aktiviteter som fremmer elevenes forstéelse om hva det vil si & veere en
digital medborger og forstielse av egen digital danning, anses som viktig, da digital
demmekraft utvikles gjennom slike prosesser. I studien omhandlet dette spesielt aktiviteter

som trigget undersgkelse og problemlosning. Videre bruker ogsé alle lererne aktiviteter som
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stiller spersmal knyttet til elevenes liv. P4 denne méten fremmes bade Deweys og Klafki sin

dannelsesforstaelse.

Forskningsspersmélets didaktiske fokus gjorde at laerernes klasseledelse ogsa ble relevant.
Larerne var positive til bruk av digital teknologi, da det skaper nye pedagogiske muligheter
for elevenes lering. Samtidig opplevde ogsa tre av de fire leererne utfordringer ved elevenes
utenomfaglige bruk. Gjennom sin klasseledelse var lererne bade veiledere og tilretteleggere 1

elevenes laeringsprosess.

I det siste og fjerde forskningsspersmalet ble det undersekt hvordan lererne opplevde at
skolen la til rette for deres utvikling av digital dommekraft. | denne studien viser funnene at
leererne 1 liten grad opplevde at skolene bidro til utvikling. Skolens utvikling ble drevet av
leerernes eget engasjement og interesse. Informantenes svar tyder det pa at skolene 1 storre
grad vektla det teknologiske utstyret fremfor pedagogisk kursing rettet mot laererne. Denne
konklusjonen er ogsa gjort pa bakgrunn av at lerernes mangel pa kjennskap til innholdet 1
PfDK og mangel pd bruk eller fravaer av en IKT-plan. Et gkt behov for utvikling av laerernes

PfDK med vektlegging av det pedagogiske kan derfor ses som nedvendig for skolene.

8.2  Svar pa problemstillingen

Med denne masteroppgaven er det gjennomfert fire kvalitative intervju, der lereres forstaelse
og tanker om digital demmekraft er undersegkt. Studien har ogsd hatt et samfunnsfaglig blikk
der sgkelyset spesielt har vert rettet mot det & vare en digital medborger. Dette innebaerer
ogsa et danningsperspektiv. Gjennom forskningsspersmalene, har jeg ensket & finne svar pa
masteroppgavens overordnede problemstilling: Hvordan legger lcerere til rette for utvikling

av digital dommekraft i samfunnsfag?

Det er flere likhetstrekk 1 laerernes tilnaerming og tilrettelegging for utvikling av elevenes
digitale demmekraft 1 samfunnsfag. Larernes egen forstielse av begrepet digital demmekraft
er ogsd avgjerende, der tre av leererne hadde en tilneermet helhetlig forstaelse av begrepet
digital demmekraft. Dette begrepet vektlegger juridiske, sosiale og teknologisk aspekter.
Undersokelsen tar 1 stor grad utgangspunkt i de fire undervisningsoppleggene som ble
gjennomfert 1 hver av klassene. Her ble bdde diskusjon og ulike aktiviteter brukt som metode

og undervisningsoppleggene var 1 stor grad rettet mot elevenes livsverden, noe bade Dewey
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og Klafki poengterer som viktig. I undervisningen ble temaene personvern, digitale spor,
opphavsrett, kildekritikk, kritisk tenkning og nyheter behandlet, om enn 1 ulik grad. Disse
temaene er tett knyttet til elevenes livsverden og samfunnsfaget og dermed sentrale for

problemstillingen.

Funnene 1 denne masteroppgaven viser at laerernes tilrettelegging og innsats #ar betydning om
elevene skal utvikle digital demmekraft. Undervisning som legger til rette for et
holdningsskapende prosesser og refleksjon bidrar dermed til & gi elevene en nedvendig
inngangskompetanse til det digitale samfunnet. Fremmes digital demmekraft, vil elever kunne
bli bevisste samfunnsborgere som kan ta vare pa seg selv og andre, og vare aktive
medborgere 1 demokratiet. Laerernes digital-didaktiske valg og egen PfDK er ogsa en viktig
faktor nér digital teknologi skal anvendes og brukes i den grad at det fremmer utvikling av

elevenes digitale demmekraft.

8.3  Veien videre
Sidens teknologiens inntog pa 1980-tallet, har samfunnet endret seg sa vi 1 dag kan snakket
om «et hybrid samfunn» der virkeligheten kan sies & vare bade fysisk og digital. Som

Lovskar (2019, s. 17) poengterer er internettet er blitt vért globale nabolag.

Slik jeg ser det, er masteroppgavens problemstilling svart aktuell for var tid. Forhdpentligvis
vil oppgavens overfarbarhet vare aktuell for bade skolenes utviklingsarbeid og lerernes
undervisningspraksis, da den kan belyse momenter som er sentrale for & kunne legge til rette
for utvikling av elevers digitale demmekraft. Samtidig trengs det mer forskning pa omradet
digital demmekraft, spesielt 1 en norsk kontekst rettet mot fagfornyelsen. Derfor hadde det
veert interessant a {4 et innblikk 1 hva skoler gjor for & gke lerernes PfDK som igjen pédvirker
deres og elevenes digitale demmekraft. En slik undersgkelse kunne gjerne vert gjort pa et

nasjonalt nivé, slik at det skapes et godt empirisk grunnlag for sammenligning.
Et av de omradene det ikke ble rom til & utdype mer 1 denne oppgaven, var digital mobbing.

Til videre arbeid hadde det derfor veart interessant a undersgke hvordan lerernes arbeid med a

utvikle elevenes digitale demmekraft vil kunne pavirke og forebygge digitale mobbing.
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DE REGISTRERTES RETTIGHETER
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For a forsikre dere om at kravene oppfylles, ma dere fglge interne retningslinjer og eventuelt radfgre dere
med behandlingsansvarlig institusjon.

OPPFOLGING AV PROSJEKTET
NSD vil fglge opp ved planlagt avslutning for & avklare om behandlingen av personopplysningene er
avsluttet.

Lykke til med prosjektet!

Kontaktperson hos NSD: Lene Chr. M. Brandt
TIf. Personverntjenester: 55 58 21 17 (tast 1)
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Vedlegg 2 — Informasjonsskriv og samtykkeerklaering

Vil du delta i forskningsprosjektet?
Digital dommekraft: Leereres forstdelse av digital dommekraft i
samfunnsfagundervisning.

Dette er et spersmal til deg om & delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er & underseke hvordan
leerere legger til rette for utvikling av digital dommekraft i samfunnsfag og hva de selv tenker om
begrepet digital dommekraft. I dette skrivet gir vi deg informasjon om mélene for prosjektet og hva
deltakelse vil innebzre for deg.

Formil

Mitt navn er Silje Bjorvatn Saaghus og jeg studerer master i IKT i leering ved Hoyskolen pa
Vestlandet. Dette og neste semester skal jeg skrive en masteroppgave. Fokuset i oppgaven er rettet mot
laerere og elevers digitale kompetanse. I fagfornyelsen vektlegges det digitale aspektet mer enn
tidligere. Et av punktene som er nytt i fagfornyelsen er at samfunnsfag har fatt ekstra ansvar for
grunnleggende digitale ferdigheter. Samfunnet vi lever i blir stadig mer digitalisert, dette gjelder ogsa
skolen. Enkeltes digitale kompetanse og digitale dommekraft ses derfor pa som stadig viktigere, bade
for nétid og fremtid.

Masteroppgaven jeg arbeider med handler om digital demmekraft. Jeg ensker & underseke hvordan
leerere underviser om digital demmekraft, og hva de legger i dette begrepet. Den forelopige
problemstillingen min er: Hvordan legger lcerere til rette for utvikling av digital dommekraft i
samfunnsfag?

Jeg onsker & intervjue samfunnsfagslerere som arbeider pa ungdomstrinnet, som tar i bruk digitale
medier og ressurser i undervisningen. Hensikten med 4 intervjue samfunnsfagslerere er & undersoke
hvilke tanker og meninger de har om hvordan teknologien pavirker samfunnets demokrati og
medborgerskap.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?
Hoyskolen pa Vestlandet er ansvarlig for prosjektet.

Hvorfor far du spersmal om a delta?

Med bakgrunn i at du er 1) samfunnsfagslarer 2) jobber pa ungdomstrinnet og 3) tar i bruk digitale
medier og ressurser i undervisningen ensker jeg a intervjue deg. Jeg ensker fire ulike lerer der det

helst er to menn og to kvinner. Dette for & inkludere begge kjonn og ogsa undersegke om det er noe

ulike meninger kjennene imellom.

Hva innebzerer det for deg a delta?
Hvis du velger a delta i prosjektet, vil jeg kontakte deg for & avtale tid til intervju. Intervjuet vil ta deg
ca. 30-45 minutter. Intervjuet vil tas opp ved hjelp av en lydopptaker.
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Det er frivillig a delta

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

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger
Vi vil bare bruke opplysningene om deg til formélene vi har fortalt om i dette skrivet. Vi behandler
opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.

e Jeg (som er student) og min veileder vil ha tilgang til intervjuet og transkriberingen av dette.

e Navnet og kontaktopplysningene dine vil jeg erstatte med en kode som lagres pa egen
navneliste adskilt fra evrige data.

e Jeg vil lagre datamaterialet pa en privat lagringsenhet. Jeg vil folge de etiske retningslinje som
er gitt for dette. Du kan lese mer om det her: https://www.hvl.no/globalassets/hvl-
internett/dokument/forskingsetikk/
304oppbevaringavaktiveforskningsdata_privat.v2020.1.pdf

e Informasjon om alder og kjenn vil brukes i oppgaven, men det vil ikke vaere mulig for dem
som leser transkriberingen av intervjuet & gjenkjenne deg eller din arbeidsplass.

Hva skjer med opplysningene dine nar vi avslutter forskningsprosjektet?
Opplysningene anonymiseres nar oppgaven er godkjent, noe som etter planen er i juni 2021. Ved
prosjektslutt vil lydfilene med intervjuene slettes.

Dine rettigheter
Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:
- innsyn i hvilke personopplysninger som er registrert om deg, og & fa utlevert en kopi av
opplysningene,
- 4 fa rettet personopplysninger om deg,
- 4 fa slettet personopplysninger om deg, og
- asende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger.

Hva gir oss rett til 4 behandle personopplysninger om deg?

Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke.

Pa oppdrag fra Heyskolen pé Vestlandet har NSD — Norsk senter for forskningsdata AS vurdert at
behandlingen av personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med personvernregelverket.

Hvor kan jeg finne ut mer?
Hvis du har spersmal til studien, eller ansker & benytte deg av dine rettigheter, ta kontakt med:

e Hoyskolen pa Vestlandet ved veileder Hein Berdinesen pa e-post hein.berdinesen@hvl.no
e  Masterstudent Silje Bjorvatn Saaghus ved siljesaaghus@hotmail.com eller pé telefon:
90675041

e Vart personvernombud: Trine Anikken Larsen (Anikken.Larsen@hvl.no)
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Hvis du har spersmal knyttet til NSD sin vurdering av prosjektet, kan du ta kontakt med:

e NSD — Norsk senter for forskningsdata AS pa epost (personverntjenester@nsd.no) eller pa
telefon: 55 58 21 17.

Med vennlig hilsen

Hein Berdinesen Silje Bjorvatn Saaghus
(Forsker/veileder) (Student)
Samtykkeerklaering

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet «Digital dommekraft: Lareres forstaelse av
digital demmekraft i samfunnsfagundervisning», og har fétt anledning til 4 stille spersmal.

O Jeg samtykker til & delta i intervju.
O Jeg samtykker til at det kan gjeres lydopptak av samtalen.
O Jeg samtykker til at mine opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet.

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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Vedlegg 3 — Intervjuguide

Intervjuguide

Problemstilling og forskningsspersmal

Hvordan legger leerere til rette for utvikling av digital dommekraft i samfunnsfag?

1. Hvilken forstdelse har samfunnsfaglaerere av begrepet digital demmekraft?

2. Hyvilke oppfatninger har lerere om elevenes digitale dommekraft?

3. Huvilke arbeidsmetoder tar leerere i bruk i undervisningen for & fremme digital

demmekraft?

4. Hvordan opplever lererne at skolen legger til rette for deres utvikling av digital

demmekraft?
Problemstilling/ Spersmal
forskningsspersmal
Introspersmal 1) Hvor lenge har du jobbet som lerer?

2) Hyvilke arbeidsoppgaver har du pa skolen?
a. Trinn, fag

3) Har du utdanning eller kurs innen bruk av pedagogisk IKT?

F1: Hvilken forstaelse har
samfunnsfagleerere av
begrepet digital

dommekraft?

F2: Hvilke oppfatninger
har leerere om elevenes

digitale dommekraft?

4) Hvordan forstar du begrepet digital dommekraft?
5) Hva tenker du det vil si & ha god digital demmekraft?
a. Opplever du at dine elever har god digital demmekraft?
i. Ja/nei. Kan du utdype hvorfor du tenker slik?
ii. Mener du det er forskjell pa jenters og gutters digitale
demmekraft?
b. Mener du selv du har god digital demmekraft?
i. Ja/nei. Kan du utdype hvorfor du tenker slik?

F3: Hvilke arbeidsmetoder
tar leerere i bruk i
undervisningen for d
fremme digital

dommekraft?

6) Hvordan gikk det med undervisningsopplegget du hadde om digital
demmekraft?
a. Hvordan arbeider elevene?
b. Hva arbeider de med?

¢. Hva er din rolle i elevenes arbeid?

&

Leerte du selv noe om digital demmekraft?
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Kontekstuelle rammer i klasserommet
7) Hvor ofte tar du og elevene i bruk digitale verktoy i undervisningen?

a. Hvilke opplevelser har du av det & bruke teknologi i
undervisningen?

b. Opplever du utenomfaglige bruk av teknologien i
undervisningen?

c. Hva opplever du elevene bruker sine digitale ferdigheter til?

d. Opplever du digitale skiller i klasserommet?

i. Hvordan arbeider skolen for a redusere dette?

F4: Hvordan opplever
lcererne at skolen legger til

rette for deres utvikling av

8) Hvordan legger skolen til rette for utvikling av digital demmekraft for
dere lerere?

9) Kjenner du til begrepet profesjonsfaglig digital kompetanse (PfDK)?

digital dommekraft? a. Ihvilken sammenheng har du hert eller arbeidet med begrepet?
b. Ja, hva handler det om?
10) Har skolen din en IKT-plan som du kjenner til?
a. Hvordan bruker dere denne planen?
Fagfornyelsen, I fagfornyelsen har samfunnsfag fatt et ekstra ansvar for grunnleggende

samfunnsfag og tverrfaglig
tema: demokrati og

medborgerskap.

digitale ferdigheter.
19) Hva tenker du om dette ansvaret?

20) Hva tenker du er hovedmalet til samfunnsfag i fagfornyelsen?

I tillegg innferes det ogsa tre nye tverrfaglige omrader, der ett av dem er

demokrati og medborgerskap. Dette er omrader som skal komme inn i alle fag.

21) Hvilke kobling trekker du mellom dette (demokrati og medborgerskap)

og det & inneha digital dommekraft?

Avslutning

22) Kan du oppsummere hva du legger i begrepet digital dommekraft?
23) Er det noe jeg burde sperre om, eller er det noe du mener er viktig som

jeg ikke har spurt om?

24) Er det greit om jeg tar kontakt med deg senere, om det trengs?

Tusen takk for at du ville delta som informant!
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Vedlegg 4 — Retningslinjer for vern og utveksling av

personopplysninger og helseforskningsdata

A Hegskulen 304P Oppbevaring av aktive

paVestlandet forskningsdata p4 private enheter
Retningslinjer for vern og utveksling av personopplysninger og helseforskningsdata

Dokumenteier: Behandlingsansvarlig Dokumentansvarlig: Prorektor for Behandlet FI utvalg: 16.04.2020

forskning Godkjent: 02.06.2020
Regulert av lovverk: Personopplysningsloven, forskningsetikkloven
Gjelder for: Student, veileder, prosjektleder, dekan | Versjon: 2020.1
Formil

HVL har som behandlingsansvarlig ansvar for & fere protokoll over behandlingsaktiviteter
som omfatter personopplysninger, for at data behandles og lagres forsvarlig, og kun er
tilgjengelig i perioden som er nedvendig for formélet.

Private enheter kan brukes i studentoppgaver dersom forutsetningene under oppfylles.

I Forskningsprosjekter skal personopplysninger som en hovedregel lagres pa
Forskningsserveren. Unntak for forskning ma klareres med fakultetsledelse og fagansvarlig
for forskningsetikk og personvern i forskning ved HVL.

Forutsetning for bruk av private enheter i studentoppgaver:

» Bruk av private enheter skal veere avklart med veileder eller faglaerer. Veileder
eller fagleerer mé kjenne til forutsetningene under, og kunne gi veiledning om de
enkelte punktene.

» For studentprosjekter med lav personvernrisiko der det ikke skal innhentes serlige
kategorier opplysninger!, kan private enheter benyttes.

» Studentprosjekter kan ikke starte for det foreligger en vurdering fra NSD og eventuelt
REK.

» Studenten ma serge for & ivareta informasjonssikkerheten i perioden hvor
personopplysninger behandles. Det skal iverksettes tiltak for & ivareta konfidensialitet,
dvs. forhindre at personopplysninger kommer pé avveie gjennom for eksempel
kryptering.

» Studenten ma serge for at prosjektdeltakers integritet ma sikres ved at ikke
uvedkommende har tilgang til de personopplysningene som behandles.

» Studenten ma sikre at enhetene aldri forlates uten beskyttelse med passord.

» Studenten skal serge for & ikke lagre personopplysninger i skylesninger hvor det ikke
er mulig & sikre hvem som har tilgang til dataene og ha kontroll over hvor servere
befinner seg geografisk, eller pa annen mate sprer disse opplysningene uten kontroll.

» Studenten skal serge for sikkerhet rundt bruk av private lydopptakere. Lydopptak ma
krypteres etter opptak og ikke beholdes lenger enn nedvendig for transkribering.
Lydopptak slettes senest ved prosjektslutt.

» Studenten skal serge for at personopplysninger som har blitt samlet inn for behandling
1 masteroppgaver slettes eller anonymiseres nar oppgaven er levert og funnet godkjent.
Dette gjelder ogsa lydopptak, videoer og bilder. Dette gjelder sa lenge det ikke
foreligger lovlig hjemmel for videre oppbevaring

» Studenten skal selv rapportere til NSD om at sletting/anonymisering er utfort ved
avslutning av prosjektet. Dette gjelder alle originaler og eventuelle kopier av
personopplysningene. Veileder har ansvar for a kontrollere at studenten varsler om
sletting/anonymisering til NSD ved prosjektslutt.

! opplysninger om rasemessig eller etnisk opprinnelse, politisk oppfatning, religion, filosofisk overbevisning,
fagforeningsmedlemskap, genetiske opplysninger, biometriske opplysninger med det formal & entydig identifisere noen,
helseopplysninger, om seksuelle forhold, seksuell legning, straffedommer og lovovertredelser (art. 9 og 10 i forordningen).

Bare elektronisk versjon er gyldig versjon
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