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Sammendrag

Digitale ferdigheter kom inn som en av de fem grunnleggende ferdighetene i lzereplanen
«Kunnskapslgftet» i 2006. De elevene som begynte i videregaende skole hgsten 2016
hadde gatt hele sitt grunnskolelgp etter denne leereplanen. I den forbindelsen gnsket jeg a
undersgke om i hvilken grad elevenes digitale kompetanse var en fglge av kjgnn,

karaktergjennomsnitt, valgt studieprogram, holdninger til IKT og kulturell kapital.

Oppgaven bygger pa empirisk data fra en sparreundersgkelse som jeg gjennomfarte blant
en del vgl-elever tidlig pa hgsten 2016. Her Kkartla jeg deres digitale kompetanse, kulturelle
kapital, holdninger til bruk av IKT i undervisningen, karakterer fra ungdomsskolen, valgt
studieprogram og kjgnn. Pa bakgrunn av disse dataene gjorde jeg korrelasjonsanalyser og

regresjonsanalyser for & finne sammenhengen mellom ulike indikatorer.

Resultatene som kom ut av disse analysene viste at blant elevene som jeg undersgkte var
det karakterer og holdninger til IKT i undervisningen som desidert var de to faktorene som
hadde starst betydning for elevenes digitale kompetanse. Jo hgyere karaktersnitt fra
ungdomsskolen jo hayere digital kompetanse ble rapportert. Det samme gjelder for
holdninger til IKT i undervisningen, jo bedre elevene liker & jobbe med IKT, og mer
positive holdninger de har til denne formen for arbeidsmetoder jo hagyere digital
kompetanse rapporterte de. Kjgnn kunne se ut til a spille en viss rolle, men det var ikke noe
tydelig svar fra analysene, guttene rapporterte noe hgyere digital kompetanse enn jentene.
Valgt studieprogram gav heller ikke veldig tydelig svar, men antyder at yrkesfagelever har
noe lavere digital kompetanse enn elever pa studiespesialisernde / forberedende
utdanningsprogram. Overraskende nok viste kulturell kapital seg og ikke a veere
avgjerende for utvikling av elevers digitale kompetanse. Tidligere undersgkelser har vist at
elevers kulturelle kapital absolutt har en innvirkning pa digital kompetanse, men det kom

ikke like tydelig frem i mitt datamateriale.



Abstract

Digital skills was added as one of the five basic skills in the curriculum "Kunnskapslaftet"
in 2006. For those students who started high school in the autumn of 2016 is
“Kunnskapsleftet” the only curriculum they have had. So therefore, | wanted to examine to
what extent students' digital literacy was a result of gender, grade point average, chosen

program of study, attitudes towards ICT and cultural capital.

The study is based on empirical data from a survey I conducted among some vgl student’s
early autumn 2016. It charted their digital literacy, cultural capital, attitudes towards the
use of ICT in education, junior high school marks, chosen program of study and gender.
With these data, | did correlation analysis and regression analysis to determine if the
indicators were dependent of each other.

The results of these analyses showed that among the students that | have examined were
the characters and attitudes to ICT in education the two factors that had the greatest impact
on students' digital literacy. The higher average grade from junior high school the higher
digital literacy were reported. | found the that this goes for attitudes to ICT in education as
well, the more the students enjoy working with ICT and more positive attitudes toward this
form of working the higher digital literacy they reported. Gender could look to play a
certain role, but there was no clear answer from these analyses, the boys reported slightly
higher digital literacy than girls. Selected study showed no clear answer, but suggests that
vocational students have slightly lower digital literacy than students that had chosen study
specialization. Surprisingly cultural capital showed not be crucial for the development of
students’ digital literacy. Previous studies have shown that students’ cultural capital has an
impact on digital literacy, but | did not see that in this study.
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1 Innledning

1.1 Introduksjon

| dagens videregaende skole er det helt vanlig at alle elever far utdelt PC ved skolestart
som de far bruke gjennom hele skolelgpet, fylkeskommunene er forpliktet til a holde elever
med digitalt utstyr (Opplaeringslova, 1998). Er det da slik at denne ordningen legger til
rette for at alle elever far de samme mulighetene til a lykkes fordi alle har de samme
tekniske hjelpemidlene tilgjengelig? Eller er det slik at elever vil ha ulike muligheter til &
lykkes i skolen pa grunn av ulik bakgrunn? Elever kommer inn i den videregaende skolen
med ulike forutsetninger, de har ulike faglige evner og ulik sosial og kulturell bakgrunn.
Det er blitt pastatt i mange ar at skolen har forsterket de sosiale forskjellene som er i
samfunnet. Pierre Bourdieu og Patrick Champagne skriver om det i ««Skoletaperene»:
Stengt ute og stengt inne» hvor elever fra ulike sosiale lag tilsynelatende skal fa de samme
mulighetene i skolen, men i praksis viser det seg at de sosiale skillene forblir, og i noen
tilfeller blir de endog forsterket (Bourdieu og Champagne, 1991). | norsk forskning om
utdanning og reproduksjon kommer flere forskere til at de opprinnelige skillene mellom
mennesker i samfunnet ikke viskes ut, men forblir selv om det i Norge er gratis skole og
alle har lik rett til utdanning (Hernes, 1974; Iversen, 2014; Marianne Nordli, 2010). | nyere
forsking om elever og digitale medier kommer det ogsa frem at skillet mellom elever
forblir, som f. eks hos Ottestad, Trondsen, Hatlevik og Rohatgi (2014), Hatlevik og
Christophersen (2013), Hatlevik, Gudmundsdaéttir og Loi (2015) og Erstad (2015).

Digitale ferdigheter kom inn som en av fem grunnleggende ferdigheter i alle fag i
lereplanen «Kunnskapslgftet» som kom i 2006. Det er nd mer enn ti ar siden denne
lereplanen trade i kraft og de elevene som startet i videregaende skole hgsten 2016 har
gjennom hele sin skolegang fulgt dette leereplanverket. «Kunnskapslaftet» er forskjellig fra
andre tidligere leereplanverk ved at det legger vekt pa at elevene skal oppna kompetanse i
ulike emner i motsetning til tidligere leereplanverk hvor kunnskap om emner var viktig.
Forskjellen pa kunnskap og kompetanse er at kunnskap er det man har tilegnet seg
gjennom utdanning og erfaring, mens kompetanse er definert som evnen til a anvende

kunnskapen i praksis (Innovasjon Norge, 2013).



De fem grunnleggende ferdighetene som er beskrevet i «Kunnskapslaftet» er at elevene
skal kunne utrykke seg muntlig og skriftlig, kunne lese og regne samt bruke digitale
verktgy i alle fag. | denne oppgaven vil jeg fokusere pa den grunnleggende ferdigheten

bruk av digitale verktay.

Mestrings-
orientering

Mestringstro Sprak

Kulturell
kapital

o
G—

Bruk av IKT
pa skolen

En kultur for
profesjonell
utvikling

Digital
kompetanse

Figur 1.1 Faktorer som kan pavirke elevers digitale kompetanse (Hatlevik, Ottestad og Throndsen, 2015)

Som vist av figur 1.1 kan digitale ferdigheter pavirkes av flere ulike faktorer, som kjgnn,
bruk av IKT i skolen, mestringstro, mestringsorientering, sprak, kulturell kapital og en
kultur for profesjonell utvikling. I denne oppgaven gnsker jeg & undersgke nermere
forskjeller i elevers digitale ferdigheter ut i fra hva slags kulturell bakgrunn de har, deres
holdninger til bruk av IKT i skolen, kjgnn, karaktergjennomsnitt fra ungdomsskolen og

valgt studieprogram.

«Rammeverket for grunnleggende ferdigheter» (Utdanningsdirektoratet, 2012) deler
digitale ferdigheter inn i fire ulike kategorier. 1: elevene skal veere i stand til a sgke etter og
behandle informasjon pa hensiktsmessige mater etter fag og behov. 2: de skal kunne bruke
hensiktsmessige digitale hjelpemidler i arbeidet med & produsere tekst og kunne referere til
de kildene de har brukt. 3: elevene skal kunne kommunisere med ulike former for
mottakere, bade en-til-en og grupper pa en mate som gjar at budskapet kommer godt frem.
4: til sist skal elevene utvise god demmekraft ved bruk av internett og sosiale medier. (Se
fig. 1.2))
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Figur 1.2 Digitale ferdigheter som grunnleggende ferdighet (Utdanningsdirektoratet, 2012)
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Utdanningsdirektoratet bruker begrepet digitale ferdigheter i «<Rammeverk for

grunnleggende ferdigheter» (2012), jeg kommer videre i oppgaven til a bruke begrepet

digital kompetanse i stedet for digitale ferdigheter. Dette fordi utdanningsdirektoratet

beskrivelse av digitale ferdigheter ligger tett opp mot hva som defineres som digital

kompetanse (Krumsvik, 2016). Ferdigheter er «Evne til & anvende kunnskap til & lgse

problemer og oppgaver. Det er ulike typer ferdigheter — kognitive, praktiske, kreative og

kommunikative ferdigheter» (NOKUT, 2016) og kompetanse er «Det & kunne anvende

kunnskap og ferdigheter pa selvstendig vis i ulike situasjoner. Kompetanse er og & vise

samarbeidsevne, ansvarlighet, evne til refleksjon og kritisk tenkning i studier og yrke»

(NOKUT, 2016). En naermere beskrivelse av begrepet digital kompetanse kommer i

kapittel 2.

1.2 Bakgrunn og problemstilling

Som lzrer i videregaende skole har jeg jobbet mye med elever som disponerer egen PC

gjennom hele skolelgpet, og jeg har ofte stilt meg sparsmal om hvordan elevers digitale

kompetanse er. Ved min skole er det lite felles opplaring i digital kompetanse, elevene far



en knapp times informasjon om bruk av PC hvor mye av den tiden gar med pa a papeke at
de er gkonomisk ansvarlige for det utstyret de har fatt lane, og at de derfor ma ta godt vare
pa det. De far bare litt informasjon om viktigheten med det & ikke plagiere, og det a ha
gode lagringsrutiner. Ut over dette far ikke elevene noen felles generell opplering, det blir
overlatt til de enkelte faglarere a gjere i sine fag. Praksisen rundt pa de ulike skolene i
resten av landet er ngdvendigvis ikke den samme. Na viser undersgkelsen «Digitale
ferdigheter for alle? Norske resultater fra ICILS 2013» (Ottestad, Trondsen, Hatlevik og
Rohatgi, 2014) at elever pa 9. trinn i norsk grunnskole har digitale ferdigheter som er godt
over det internasjonale gjennomsnittet. | denne undersgkelsen var det med 18 land samt to
canadiske provinser og det var bare Tsjekkia som skaret signifikant hgyere enn Norge.

Min nysgjerrighet pa elevers digitale kompetanse og hva som pavirker denne, og den
tidligere nevnte muligheten for at skolen trolig bidrar til a forsterke de sosiale forskjellene
som finnes i dagens samfunn, gjar at jeg anser dette som et meget interessant tema a

undersgke neermere. Problemstillingen i denne oppgaven blir da som falger:

Er det sammenheng mellom kjgnn, karaktergjennomsnitt fra ungdomsskolen, valgt
studieprogram, holdninger til IKT i undervisningen og kulturell kapital pa den ene
siden og digital kompetanse pa den andre siden hos elever som akkurat har begynt i

videregaende skole?

I analysen og drgftingen gnsker jeg a se pa disse faktorenes direkte innvirkning pa elevenes
digitale kompetanse. Videre gnsker jeg a se pa noen indirekte sammenhenger, de
uavhengige variablene kan pavirke hverandre innbyrdes, derfor gnsker jeg ogsa a
undersgke om det er noen sammenheng mellom:
1. Karakterene elevene har fra ungdomsskolen pa den ene siden og kjgnn,
holdninger til IKT i undervisningen og kulturell kapital pa den andre siden
2. Utdanningsprogrammet elevene har valgt pa den ene siden og kjgnn, karakterer
fra ungdomsskolen, holdninger til IKT i undervisningen og kulturell kapital pa
den andre siden
3. Holdninger til IKT i undervisningen elevene viser pa den ene siden og kjenn og

kulturell kapital pa den andre siden



Jeg kunne brukt bade kvalitativ og kvantitativ metode til & skaffe meg empiri til dette
prosjektet. Jeg valgte kvantitativ undersgkelse fordi jeg da kan fa inn data fra en starre
mengde elever som dekker et bredere spenn av elevmassen. Jeg kommer naermere tilbake

til begrunnelse for metodevalg i metodedelen.

Sentrale begrep i denne oppgaven vil veere digital kompetanse og kulturell kapital, som jeg
vil beskrive nermere i kapitel 2. I analysen vil jeg se pa hvordan disse begrepene pavirker

hverandre.

1.3 Oppgavens oppbygging og innhold

Denne oppgaven har 5 kapitler. | kapittel 2 vil jeg redegjare for de teoretiske begrepene jeg
kommer til & bruke, digital kompetanse og kulturell kapital. I kapittel 3 vil jeg presentere
metoden jeg har brukt i datainnsamlingen og redegjare for analysemetoder. Her vil jeg
ogsa skrive litt om forskningens kvalitet, reliabilitet, validitet og om resultatene er
generaliserbare. | kapittel 4 vil jeg presentere datamaterialet og resultatet av analysene pa
datamaterialet. | kapittel 5 vil jeg drgfte de resultatene jeg fikk gjennom analysen av
datamaterialet. Jeg vil diskutere dem i lys av teorien og tidligere forskning. Avslutningsvis

vil jeg si noe om studiens begrensninger og oppsummere prosjektet.



2 Teori

Denne oppgaven krever en innfgring i begrepet digital kompetanse og kulturell kapital.
Farst vil jeg presentere digital kompetanse, det foreligger ulike forklaringer av begrepet,
jeg vil vise til noen av dem og gi en begrunnelse for hvorfor jeg velger den betydningen av
begrepet jeg gjar. Deretter vil jeg redegjare for Bourdieus forstaelse av begrepet kulturell
kapital fordi jeg kommer til & bruke hans teorier i analyse- og drgftingsdelen av oppgaven.
Jeg vier en relativt stor del av dette teorikapitlet til begrepet kulturell kapital, selv om dette
begrepet i seg selv bare er en av indikatorene i problemstillingen. Jeg anser det som viktig
a ha forstaelse for dette begrepet for a kunne se det store bildet. | gjennomgangen av
kulturell kapital kommer det ogsa frem at karakterer, holdninger og valg av studieprogram
kan vaere en konsekvens av kulturell kapital.

2.1 Digital kompetanse

| dette avsnittet vil jeg begynne med a forklare hva jeg legger i begrepet kompetanse far
jeg gar over til & redegjere for begrepet digital kompetanse, videre vil jeg se pa den digitale
generasjonen og digital kompetanse. Til slutt i dette avsnittet vil jeg presentere noe nyere

forskning pa norske skoleelevers digitale kompetanse.

Pa norsk bruker vi begrepet digital kompetanse, pa engelsk er det begrepet digital literacy
som brukes. Videre i oppgaven vil jeg benytte meg av kompetansebegrepet siden dette er
et norsk ord og disse begrepene (kompetanse og literacy) ofte brukes synonymt (Hatlevik
og Christophersen, 2013).

A inneha digital kompetanse er mer enn & veere en passiv forbruker av underholdning som

finnes pa internett, men en aktiv informasjonssgker og -produsent (Hatlevik, Egeberg,
Guomundsdottir, Loftsgarden og Loi, 2013, s. 34).

2.1.1 Begrepet kompetanse

Kompetanse er et sentralt begrep, som nevnt tidligere er kompetanse: «Det & kunne

anvende kunnskap og ferdigheter pa selvstendig vis i ulike situasjoner. Kompetanse er 0g a



vise samarbeidsevne, ansvarlighet, evne til refleksjon og kritisk tenkning i studier og
yrker» (NOKUT, 2016). Er vi kompetente innenfor et omrade kan vi motta og analysere,
lytte, lese og forstd samt produsere eget materiale enten muntlig eller skriftlig. Vi ma vare
i stand til & forsta hver del i den informasjonen vi mottar og sette den sammen pa en

fornuftig mate i en annen sammenheng (Erstad, 2010).

Dersom vi er kompetente kan vi holde oversikt over store mengder informasjon. Erstad
(2010) sier, vi har ikke kun ferdigheter, men ogsa strategier og rutiner som er ngdvendige
for & anvende viten og ferdigheter. Kompetanse har med dette to betydninger, pa den ene
siden evnen til & motta og analyser, lytte, lese og forstd og pa den andre siden uttrykke seg,
produsere, snakke og skrive. Vi utviser god demmekraft og vurderer sammenhenger.
Kompetanse er situasjonsbetinget og forholder seg mer til individet enn individets roller

siden det skjer en prosess i individet i situasjonen (Erstad, 2010, s. 94-95).

2.1.2 Digital kompetanse

Det er mulig a finne mange forskijellige definisjoner av begrepet digital kompetanse, alt
etter hvor de er tenkt brukt. Politiske eller byrakratiske sammenhenger har en annen
definisjon enn det er innen forskning, mens skole og utdanning har sin definisjon igjen
(Gudmundsdottir og Egeberg, 2014). En av de mest brukte definisjonene pa digital
kompetanse kommer fra «Digital skole hver dag» (ITU, 2005, s. 8) hvor det star «Digital
kompetanse er ferdigheter, kunnskaper, kreativitet og holdninger som alle trenger for a
kunne bruke digitale medier for lzering og mestring i kunnskapssamfunnet». Dette er en
veldig vid definisjon og alle er omfattet av den og malet er laering og mestring. Dette er en
apen og anvendelig definisjon i overordnede dokumenter, men den er ikke lett & bruke i

praktiske sammenhenger (Gudmundsdottir og Egeberg, 2014).

Mange har formulert definisjoner pa hva digital kompetanse er, na vil jeg presentere noen
av dem, og gi en begrunnelse for hvilken av dem jeg velger a legge til grunn i min

oppgave.



2.1.3 Digitale kompetanser

Digital kompetanse er et begrep som inneholder flere underbegrep, det kan veaere mer
korrekt & snakke om digitale kompetanser enn digital kompetanse (Buckingham, 2015;
Hatlevik og Christophersen, 2013; Lankshear og Knobel, 2015). David Buckingham
argumenter for at definisjonen av digital kompetanse ma utvides i forhold til hva som har
veert vanlig & definere det som i tidligere litteratur om informasjonsteknologi i utdanning.
Han sier at digitale medier ikke lenger kun omhandler «informasjon» og «teknologi».
Digital kompetanse i seg selv er a inneha ferdigheter som gjar en i stand til & bruke
software pa en effektiv mate til a skaffe seg informasjon. Men i dag er digitale medier blitt
allemannseie og dermed begr ogsa mediekompetanse innlemmes i
digitalkompetansebegrepet (Buckingham, 2015). Hatlevik og Christophersen (2013) setter
opp en lang liste med begreper som andre forskere bruker i sin forskning, digital
kompetanse, digital literacy, media kompetanse, IKT kompetanse, 21. arhundres
kompetanse, digitale ferdigheter, ferdigheter til & bruke datamaskin og ferdighet til & bruke
internett. Alle disse brukes til a identifisere og analysere hva elever skal vere i stand til &
oppna ved bruk av digitale hjelpemidler og verktay. Noen bruker begrepene literacy /
kompetanse mens andre bruker begrepet «skills» som pa norsk oversettes til «ferdigheter».
Som Hatlevik og Christophersen (2013) papeker er det mye overlapp mellom disse
begrepene, men begrepene som omhandler ferdigheter gar mer pa den tekniske bruken av
teknologien og ikke sa mye pa forstaelsen og evnen til anvendelse. Sa med tiden har det
veert en kontinuerlig og gradvis overgang fra fokus pa ferdigheter til en bredere forstaelse

og fokus pa kompetanse.

Det & inneha digital kompetanse vil altsa si & inneha kompetanse pa mange felt hvor det
brukes digital teknologi. Digital kompetanse betyr da at man behersker hardware, software,
stasjonere pc, mobile enheter (laptop, mobil mm), interaktive whiteboard,
dataloggingsutstyr, digitale opptakere, web 2.0 og andre internettressurser (Skype, blogger
mm), skylagring (Dropbox o.1.) og softwarepakker til lering (Ng, 2012). Digital
kompetanse omfatter tekniske, kognitive og sosio-emosjonelle perspektiver av leering med
digitale verktgy. Jo mer digitalt kompetent en person er jo lettere er det for han eller henne

ata i bruk ny teknologi.



Ng (2012) sier at digital kompetanse vektlegger ferdigheten til & skape mening og
kommunisere effektivt med andre gjennom digitale verktgy og kunne sgke i og vurdere

digitale ressurser.

Mer spesifikt kan digital kompetanse deles opp i fem spesifikke kompetanser (Ng, 2012):

I.  Foto-visuell kompetanse — leere fra det visuelle

ii.  Reproduksjonskompetanse — ferdigheter til a redigere eller kombinere /rekombinere
nye og pre-eksisterende materialer (tekst, lyd, video, bilder)

iii.  Hypertekstkompetanse — etableringen av ikke-linezere medium for informasjon og
muligheten til & navigere gjennom den viste informasjonen

iv.  Informasjonskompetanse — leseferdighet forbundet med kritisk tenkning og
ferdigheter til a sgke, finne og vurdere web-basert informasjon effektivt

v.  Sosio-emosjonellkompetanse — kompetanse knyttet til falelsesmessige og sosiale
aspekter av sosiale medier, samarbeid og de daglige gjegremal online (f. eks
nettbank og netthandel). Det krever ferdigheter i a veere sveert kritisk og analytisk,

for & unnga online-feller.

Ng (2012) setter opp en modell pa digital kompetanse som kombinerer de brede tekniske,
kognitive og sosio-emosjonelle perspektiver med de fem spesifikke kompetansene og

forklarer hvilke kompetanser som ligger i de ulike overlappsonene.

Den tekniske dimensjonen av a vaere digital kompetent er & kunne bruke det digitale
utstyret til leering og daglige aktiviteter. Som & kunne bruke hodetelefoner, smartboard og
annet teknisk utstyr, vere i stand til & beskytte egne filer, benytte seg av hjelp-funksjoner
og seke i instruksjonsbgker og web-baserte ressurser. Det innebefatter ogsa enkel
filoehandling, bruk av e-post og all grunnleggende bruk av digitalt utstyr. Sa i tillegg til
den rene tekniske handteringen av det digitale utstyret er reproduksjonskompetanse i form
av filbehandling, informasjonskompetanse i form av sgk etter informasjon og sosio-
emosjonellkompetanse i form av bruk av ulike nettressurser en del av den tekniske

dimensjonen.

Den kognitive dimensjonen i Ngs modell inneholder ferdighetene til & vaere kritisk i sgk,

evaluering og skapning av digital informasjon, herunder finnes bade



reproduksjonskompetanse og informasjonskompetanse. Den inneholder kunnskap om det
etiske, moralske og lovlige ved handel pa internett og innholdsreproduksjon av digitalt
materiale (copyright og plagiat). Her skal det ogsa kunne skapes mening ut av flere ulike
typer av presentasjonsformer ikke bare tekst, men lyd, bilde, film med mer (foto-
visuellkompetanse). | overlappsonen mellom den tekniske og kognitive dimensjonen finner
vi hypertekst- og reproduksjonskompetanse. Disse krever bade tekniske og kognitive

ferdigheter.

Den sosio-emosjonelle dimensjonen i modellen inneholder ferdighetene til a veere i stand
til & bruke internett fornuftig til kommunikasjon, i sosiale sammenhenger og til lzring.
Bruke nettvett og ikke utlevere for mye personlig informasjon, bruke et sprak som ikke lar
seg mistolke eller state noen, kunne ignorere eller rapportere hvis man faler seg truet pa
nett. Sentralt i alle tre dimensjonene er kritisk kompetanse, det a kunne tolke sa ngytralt
som mulig hva personene bak mener med det de har lagt ut av informasjon, og kritisk
kunne evaluere hva som er viktig og riktig og hva som ikke er det. I overlappsonen mellom
alle disse tre dimensjonene sier da Ng (2012) at digital kompetanse ligger. Det kreves altsa
tekniske, kognitive og sosio-emosjonelle ferdigheter. De grunnleggende ferdighetene en
digitalt kompetent person har er:

Utfare grunnleggende datamaskinbaserte handlinger og bruke software og digitalt

utstyr til praktiske gjgremal i hverdagslivet

— Spke, identifisere og fa tilgang til informasjon effektivt i den hensikt a utforske og
skape leering

— Velge og utvikle kompetanser i bruk av den riktige teknologien som gjer at en kan
fullfgre en oppgave, lgse et problem eller skape produkter

— Oppfare seg fornuftig online og beskytte seg selv for skader i digitalt skadelige

miljger (Ng, 2012)

Ola Erstad, instituttleder ved Institutt for pedagogikk ved Universitetet i Oslo, har jobbet
mye med begrepet digital kompetanse blant barn og unge i skolen og har skrevet flere
bgker om digital kompetanse. Han definerer digital kompetanse i skolen som «ferdigheter,
kunnskaper og holdninger ved bruk av digitale medier i det leerende samfunn» (Erstad,

2010, s. 101). Han definerer at fglgende komponenter inngar i digital kompetanse i skolen.
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Grunnleggende

ferdigheter

Kunne apne programvaren, sortere og lagre informasjon pa
datamaskinene, og andre enkle ferdigheter i bruk av datamaskiner og

programvare.

Laste ned/opp

Kunne laste ned/opp ulike informasjonstyper fra/til internett.

Soke

Vite om og hvordan man skal fa tilgang til informasjon.

Kunne orientere seg i digitale nettverk, dataspill o I., dvs.

Navigere ] ) )

leeringsstrategier for bruk av internett.

. Kunne organisere informasjonen i forhold til en klassifikasjon,

Klassifisere ) )

sjanger eller liknende.

Kunne sammenlikne og sammenstille ulike typer informasjon i
Integrere ) ) )

forhold til sammensatte tekster (multimodalitet).

Kunne sjekke og vurdere om man er kommet dit en gnsket gjennom
Evaluere internettsgk. Kunne vurdere kvaliteten, relevansen, objektiviteten og

nytten av den informasjonen man har funnet (kildekritikk).

Kommunisere

Kunne kommunisere informasjon og uttrykke seg gjennom ulike

medier.
_ Kunne inngd i nettbaserte, leerende relasjoner med andre, og kunne
Samarbeide o o ] i
utnytte den digitale teknologien til samarbeid og deltakelse i nettverk.
Kunne produsere og sammenstille ulike former for informasjon som
Skape/kreere sammensatte tekster, lage hjemmesider mm. Kunne utvikle noe nytt

gjennom bruk av spesielle verktgy og programvare. Remiksing.

Figur 2.1 Komponenter som inngar i digital kompetanse i skolen (Erstad, 2010, s. 101-102)

Erstad hevder at disse til sammen utgjar grunnkomponenter ved digital kompetanse, som

gar fra det helt enkle og grunnleggende og til det mer komplekse og sammensatte. Han sier

at jo lenger ned i listen jo starre grad av analytisk refleksjon har komponentene (Erstad,

2010).

Erstad papeker ogsa at det er viktig a se den digitale kompetansen innvevd i en sosial og

kulturell praksis og ikke som helt lgsrevet. Den blir mer dynamisk enn bare a male

ferdigheter. Digital kompetanse ma ogsa vurderes som en kulturell kompetanse som

inneholder komponenter som kommunikativ og kritisk kompetanse. Digital kompetanse

kan i mange sammenhenger veere styrt av den konteksten den utgves i (Erstad, 2010).
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Til slutt na vil jeg presentere Rune J. Krumsvik sin definisjon av digital kompetanse.
Krumsvik er professor i pedagogikk ved Universitetet i Bergen og professor Il ved
Hagskulen Stord/Haugesund. Han er forskningsgruppeleder for forskningsgruppen Digital
Learning Communities (DLC) og instituttleder ved Institutt for pedagogikk, Universitetet i
Bergen, han jobber blant annet en del med begrepet digital kompetanse i leererutdanningen.
Han tar for seg digital kompetanse i leererutdanningen, hvordan bruke IKT og digital
kompetanse pedagogisk for a forberede studenter til praktisk leererutgvelse. Han kommer
med en definisjon av digital kompetanse pa mikro-niva (individ niva) som gjar at denne er
overfarbar fra leererutdanning til individer generelt (Krumsvik, 2014). Definisjonen lyder
som faglgende: «digital kompetanse er bruk av IKT i en profesjonell kontekst med god
pedagogisk-didaktisk vurdering og bevissthet pa dens implikasjoner pa laeringsstrategier og
digital dannelse» (Krumsvik, 2011). Denne definisjonen av digital kompetanse er litt
forskjellig fra den generelle definisjonen da den har fokuset rettet mot undervisning og
skole mer enn hverdagslivet. Leerere og elever i skolen ma kunne bruke digitale
hjelpemidler, ikke bare til personlige formal som nettbank, e-post og liknende, de ma ogsa
utvikle en digital kompetanse som kan brukes i lzeringssituasjoner i skolepraksiser. I skolen
er det derfor viktig a utvikle et pedagogisk rammeverk og didaktisk innhold hvis det er

gnskelig med en digitalisert undervisning (Krumsvik, 2011).

_ Hoy DIGITAL
Innovasjon D
A
N
A o -la—-J Dig.ik]lﬂ : N
ppropriering - lseringsstrategiar E
I
2 -
D Didaktisk S
Adaptasjon _g IKT-kompetanse E
T
2 Grunnleggande
ferdigheiter
. Elementaere
Adopsjon ferdigheiter
Lav

Praktisk kompetanse Lav
Adopsjon Adaptasjon  Appropriering  Innovasjon

Figur 2.2 Modell av digital kompetanse (Krumsvik, 2011)
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Krumsviks modell pa digital kompetanse, figur 2.2, retter fokus mot fire
hovedkomponenter, grunnleggende IKT-ferdigheter, didaktisk IKT-kompetanse,
leringsstrategier og digital dannelse. Den fgrste komponenten, grunnleggende IKT-
ferdigheter dreier seg om hvordan bruke de digitale verktgy som er tilgjengelige, og i hvor
stor grad elever mestrer & bruke digitale verktay, som leeringsplattformer, Word, Excel o.l i
skolesammenheng. Den andre komponenten, didaktisk IKT-kompetanse er hvor godt
lzeringsutbytte er ved bruk av digitale hjelpemidler i forhold til hvordan det ville veert uten
disse hjelpemidlene. Leringsstrategier som er den tredje komponenten fordrer bevissthet
rundt de to ferste komponentene, men legger mer vekt pa de pedagogiske implikasjonene
som et utvidet syn pa kunnskap vil ha pa leeringsstrategier. Lering i et digitalt miljg krever
at elever skal kunne ha fokus og konsentrasjon til & mestre og laere via det multimodale
format, flere modaliteter samtidig, f. eks tekst, bilder, lyd, film. Den fjerde og siste
komponenten er digital dannelse det er den digitale dgmmekraften som utvises i
forbindelse med etiske utfordringer som et liv i den digitale alderen byr pa. Veere kritisk i
bruk av digitale kilder, veare klar over opphavsrett og ikke bruke alt som finnes pa nett ved
«klipp og lim»-metoden og ha en etisk god oppfersel ovenfor andre pa nett (Krumsvik,
2011).

Modellen viser hvordan den digitale kompetansen utvikler og utvider seg gjennom tid og
rom. Den horisontale aksen viser utvikling av praktiske ferdigheter, mens den vertikale
aksen viser den kognitive utviklingen. | starten er det adopsjon og tilpasning til de nye
hjelpemidlene og da utvikles de grunnleggende ferdighetene, etter hvert er bruken av
digitale hjelpemidler sa godt innarbeidet at de ikke lenger er sa krevende & bruke i seg selv,
men kan veaere hjelpemidler til faglig og leeringsmessig bruk. Til slutt vil den digitale
kompetanse vere sa hgy at den har overfgringsverdi til andre omrader (Krumsvik, 2011).
Krumsvik trekker inn kunnskaper, kreativitet og holdninger i sin tilneerming til digital
kompetanse og sier at det er evnen til a bruke IKT faglig med et godt pedagogisk-didaktisk
skjenn og veere bevisst pa hva det har & si for leeringsstrategier og danningsaspekt
(Gudmundsdattir og Egeberg, 2014).

Jeg har na presentert tre ulike definisjoner av begrepet digital kompetanse, Ng og

Krumsvik sine definisjoner er mer omfattende og fokuserer mer pa kunnskaper,

kompetanser og holdninger enn Erstad sin definisjon som fokuserer mer pa ferdigheter. Jeg
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vil i denne oppgaven legge Krumsvik (2011) sin definisjon av digital kompetanse til grunn,
dette fordi jeg bruker utdrag fra spgrreskjema som er laget til SMIL-studien som bruker
Krumsviks teori pa digital kompetanse. | tillegg er mitt forskningsfelt skolen og elever
under utdanning, derfor mener jeg at en teori fra utdanningsmiljget vil kunne gi relevante

bidrag.

2.1.4 Utviklingen av begrepet digital kompetanse

Dagens unge har en utstrakt bruk av digitale medier og digitale verktgy pa fritiden. Det
gjer at deres identitetsdannelse i stor grad styres av det. Den utstrakte bruken av det
digitale gir dem en stor mengde uformell lzering og mange har en operativ digital
kompetanse som er knyttet til deres fritid (Krumsvik, 2016). Dette gir dem ngdvendigvis
ikke digital kompetanse i skolen uten formell opplaring.

Digital kompetanse er gradvis innfart i skolens leereplaner de siste ti arene, og har blitt
identifisert som en ngkkelkompetanse i skolen og til videre samfunnsdeltakelse. Begrepet
har gjennom arene ogsa blitt definert pa ulike mater, men felles for dem alle er at elevenes
digitale kompetanse beskrives som et sluttprodukt eller leeringsmal (Krumsvik, 2016).
Erstad skrev i 2005 at digital kompetanse inkluderer bade tekniske sider (maskin- og
programvarehandtering) og kognitive sider (kunnskapsbygging og dannelse). | «<Monitor
2007» (Kartleggingsundersgkelse av IKT i skolen utfart av Senter for IKT i utdanningen)
understrekes det at digital kompetanse har ulike uttrykk i ulike situasjoner, og at den har en
sterk faglig tilknytning (Arnseth, Edvard, Klgvstad, Kristiansen og Ottestad, 2007). |
«Monitor 2013» utvides definisjonen ytterligere med problemlgsning og samarbeid som
viktige dimensjoner (Hatlevik et al., 2013). Dette viser at begrepet endrer seg i takt med
samfunnsutviklingen. Den pavirkes av nye teknologier som kommer og nye bruksomrader

som oppstar (Krumsvik, 2016).

Min oppgave Vil i sa mate ha noen svakheter siden det sparreskjema jeg benytter meg av er
en lett bearbeidelse av det sparreskjemaet som ble bruk i SMIL-undersgkelsen (Krumsvik,
Egelandsdal, Sarastuen, Jones og Eikeland, 2013) og som dermed er noen ar gammelt. Det
har derfor ikke har fatt med det seg det nyeste innen digital kompetanse. Jeg velger

allikevel a benytte dette sparreskjemaet siden digital kompetanse er en kompetanse som

14



utvikles over tid og rom og elevene i skolen gar gjennom alle faser pa veien mot hagy
digital kompetanse. Elever som begynner i videregaende skole er fortsatt underveis og

dermed kan det veere relevant & bruke dette selv om det er noen ar gammelt,

2.1.5 Den digitale generasjonen og digital kompetanse

Begrepet «digital natives», digitalt innfedte, ble farste gang presentert av M. Prensky,
amerikansk forfatter og foredragsholder innenfor utdanningsfeltet. 1 2001 beskrev han de
studentene som begynte pa college som den farste generasjon studenter som hadde vokst
opp med datamaskiner, videospill, digitale musikkspillere, videokamera, mobiltelefoner og
andre digitale innretninger. Disse studentene var veldig familizere med den nye teknologien
og det ble et gap mellom disse og de eldre generasjonene, kalt «digital immigrants»,
digitale immigranter. De eldre generasjonene kunne ikke forsta at de digitalt innfedte
klarte & leere noe dersom de multitasket, ei heller kunne de forsta at leering kunne veere
morsomt. Dette hadde imidlertid de digitalt innfadte lzert seg i oppveksten gjennom blant
annet barneprogram pa TV. Mange av de digitalt innfgdte opplevde undervisningen pa
college som kjedelig og droppet ut siden den hovedsakelig kun bestod i at foreleserne leste
opp fra sine egne laerebaker (Prensky, 2001). Sa hvordan kan man beholde de digitalt
innfadte i skolen og utdanne dem? Skal de digitalt innfadt leere pa den gamle maten, eller
skal digitale immigranter leere & undervise pa en ny mate? Sannsynligvis ikke det farste,
for ifelge Prensky er det mulig at deres hjerner allerede er forandret og unge vil sterkt
motsette seg a bruke noe gammeldags.

| de senere ar er det forsket pa begrepet digitale innfgdte og det er ikke kommet frem
empirisk forskning som bekrefter antagelsene til Prensky. Hovedankepunktene er at alder
ikke er avgjgrende, men tilgang til teknologien og i hvor stor utstrekning den er tatt i bruk.
Forskere argumenterte ogsa med at den maten teknologien brukes pa av unge er forskjellig
fra den maten den brukes pa i utdanningssystemene, og at elevene mangler strategier til a
bruke den til leering og til sist, det er ingen empirisk forskning som viser at
hjernestrukturen er forskjellig mellom de som bruker internett og nye teknologier ofte og
de som ikke gjer det (Ng, 2012). Det er nok en stor overgeneralisering a si at de unge er

digitalt innfadte og dermed automatisk digitalt kompetente. Det er store forskjeller mellom
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unge i dag, og digital kompetanse er nok avhengig av hvilke kulturer og land de er
oppvokst i (Erstad, 2015).

Utdanningsinstitusjoner har i dag en viktig rolle i & hindre dannelse av nye sosiale skiller,
lokalt, nasjonalt og globalt. De ma se viktigheten av & gi elevene mediekompetanse og
digital dannelse for den digitale tidsalderen (Erstad, 2015). Digital teknologi skaper nye
muligheter for hvordan mennesker forholder seg til hverandre, hvordan kunnskap defineres
i forhandlinger mellom de involverte parter og hvordan den endrer var oppfatning av
leering. Aktiv deltakelse i skole og samfunnsliv forutsetter aktiv bruk av ulike verktgy som
det forutsettes at deltakerne har kompetanse til & nyttiggjare deg av. Noen har ferdigheter
og kunnskap til & bruke digitale hjelpemidler til personlig utvikling, andre ikke. Skolegang
er ment & motvirke kulturelle prosesser av eksklusjon. Det er derfor viktig & gi apning for
refleksjon og skaping av kompetanse som vil gi elever mulighet til a delta i var digitale
kultur (Erstad, 2015).

2.1.6 Nyere forskning pd elevers digitale kompetanse

Digital kompetanse er et omrade som har veert i en rivende utvikling i de siste arene. |
denne delen vil jeg presentere noe av den nyeste forskningen gjort pa dette feltet i Norge.
Pa 2010-tallet kom det flere rapporter fra undersgkelser gjort i norsk skole pa elevenes
digitale kompetanse. «Senter for IKT i utdanningen» undersgker jevnlig elevers bruk av
IKT, deres valg og utvikling av leeringsstrategier og deres leeringsutbytte, resultater fra
disse undersgkelsene publiseres i rapporter kalt «Monitor». P4 2010-tallet har det kommet
to utgaver «Monitor» hvor de undersgker elever pa 7. og 9.—trinn i grunnskolen og elever
pa vg2 i videregdende skole «Monitor 2011 — Skolens digitale tilstand» (Hatlevik, Temte,
Skaug og Ottestad, 2011) og «Monitor Skole 2013» (Hatlevik et al., 2013), samt en utgave
hvor de bare undersgker elever pa 7. trinn i deres bruk av IKT, deres valg og utvikling av
leringsstrategier og deres leeringsutbytte (digitale kompetanse) «Monitor skole 2016»
(Egeberg, Hultin og Berge, 2016).

En forskergruppe ved Universitetet i Bergen gjennomfarte i 2013, pa oppdrag fra

Kommunesektorens organisasjon (KS), en stor undersgkelse blant elever pa alle trinn pa

videregaende skole hvor de undersgkte om det er sammenheng mellom IKT-bruk og
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(intendert, subjektivt, og objektivt) leeringsutbytte i videregaende opplaering (Krumsvik et
al., 2013). Samme ar ble det ogsa gjennomfart en starre internasjonal undersgkelse blant
elever pa 9. trinn i ungdomsskolen, International Computer and Information Literacy Study
(ICILS). Det er en komparativ studie av ungdomsskoleelevers digitale ferdigheter. De
norske resultatene fra denne undersgkelsen ble lagt frem i en rapport i 2014 (Ottestad et al.,
2014). Alle disse har helt eller delvis kvantitativt datamateriale, men det er forskjeller i
hvordan sparreskjemaene er bygd opp. | alle disse undersgkelsene er det bidrag fra elever,
leerere og skoleledere. Jeg kommer til & konsentrere meg om bidraget fra elevene siden min
problemstilling omhandler elever og forhold hos dem som i all hovedsak ikke er
skolerelatert.

| «Senter for IKT i utdanningen» sine Monitorundersgkelser har elevene bade blitt testet i
digital kompetanse og de har selvrapportert sin egen digitale kompetanse. | «Monitor 2011
— Skolens digitale tilstand» (Egeberg et al., 2012) selvrapporterte elevene sin digitale
kompetanse ved a svare pa spgrsmal om bruk av kilder, holdninger til bruk av IKT
(motivasjon og nytte) og digital kompetanse (operativ bruk, evne til & tilegne seg
informasjon og behandle den og holdninger til digital produksjon). Digital kompetanse
med hovedvekt pa digital demmekraft, og det a tilegne seg og behandle informasjon ble
kartlagt ved to quizer. 7. trinns quizen hadde kompetansemal etter 7. trinn, mens 9. trinn og

vg2 hadde quiz med kompetansemal etter 10. trinn.

Resultatene viser at for 7. og 9. trinn har jenter en hgyere digital kompetanse enn gutter,
mens det ikke er kjgnnsforskjeller hos vg2-elevene. Digital kompetanse korrelerer svakt
positivt med mors og fars utdannelse og antall bgker i hjemmet for alle trinn, dette er
indikatorer som inngdr i kulturell kapital som beskrives nermere senere i kapitlet. Og
elever med gode karakterer pa 9. trinn og vg2 har hgyere digital kompetanse enn elever
med lavere karakterer. Elever pa vg2 studiespesialisering gjer det bedre pa testen i digital

kompetanse enn elever som ikke gar studiespesialisering (Egeberg et al., 2012).

I «<Monitor skole 2013» (Hatlevik et al., 2013) ble digital kompetanse kartlagt ved hjelp av
en prgve som bygget pa henholdsvis kompetansemal for 7. trinn og 10. trinn. Prgvene
inneholdt bade enkle og mer komplekse spgrsmal. Disse praveresultatene hadde en positiv

korrelasjon mot gjennomsnittskarakter, familiebakgrunn som sprak og bgker hjemme.
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Analyser viser at kun 8.4 % av variasjonen ligger pa skoleniva for 9. trinn, mens den er pa
22.7 % pa vg2. Det kan veere flere forklaringer pa det, men en kan veere at elever pa vg2
kan sgke seg inn pa selvvalgte skoler, og det kan vare forskjeller mellom skoler med ulike
studieprogram. | den selvrapporterte operative digitale kompetansen kommer det frem at
eldre elever mener de er flinkere enn yngre elever, og regneark er den delene der elevene
presterer darligst. Flere av sparsmalene i denne delen var de samme som i forrige
Monitorundersgkelse og det er ingen store forskjeller mellom disse, det er dermed grunn til

atro at det ikke har veert endringer over tid her (Hatlevik et al., 2013).

I «<Monitor skole 2016» (Egeberg et al., 2016) var fokuset litt annerledes enn i de forrige
Monitorundersgkelsene. Her var det bare elever pa 7. trinn som deltok, de ble spurt om
teknologibruk hjemme og pa skolen, om digitale ferdigheter og holdninger til teknologi og
de gjennomfarte en test i digitale ferdigheter. Resultatene viser at det er en positiv
utvikling i bruk av teknologi i skolen, det er en gkning i bruk av datamaskiner pa 7. trinn
fra 2013 til 2016. Undersgkelsen har konsentrert seg om a undersgke elevenes digitale
ferdigheter knyttet til vurdering av digital informasjon og matematikkspesifikke digitale
ferdigheter. Regneark er fortsatt der elevene rapporterer starst usikkerhet, og resultatene pa
den digitale testen viser ogsa lav andel av riktig svar pa den matematikkspesifikke delen.
Teknologien forstyrrer i liten grad elevene i skolearbeidet, de er motiverte, har stor leerelyst
og de har gode rutiner og holdninger til bruk av teknologi i skolearbeidet (Egeberg et al.,
2016).

Sammenhengen mellom IKT-bruk og leeringsutbytte (SMIL) (Krumsvik et al., 2013) i
videregdende opplering er en rapport pa et arbeid som ble utfart i 2012 blant elever og
leerere i videregdende skole. Den delen av denne undersgkelsen som er interessant for meg
I min oppgave er der elevenes digitale kompetanse og elevers sosiale bakgrunn kan forutsi
bruksmgnster og skoleprestasjoner. Studien totalt sett er basert pa mixed method design,
med intervjuer, fokusgruppeintervju, sparreundersgkelse og feltarbeid. Elevenes digitale
kompetanse ble kartlagt ved hjelp av en selvrapporterende spgrreundersgkelse. Resultatene
fra denne undersgkelsen viser at elevers digitale kompetanse gker med gkende
karakterniva, endringene er sma, men systematiske og at digital kompetanse samvarierer

med foreldrenes utdanningsniva. Nar det gjelder kjgnn sa fremstar gutter som mer digitalt
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kompetente enn jenter og gutter vil ha mindre laererstyring i bruk av digitalt utstyr. Jenter
rapporterer derimot stgrre avhengighet av mobil og PC enn gutter (Krumsvik et al., 2013).
I ICIL-studiens (Ottestad et al., 2014) norske resultater kommer det frem mye tydeligere
kjgnnsforskjeller enn det er registret i de andre undersgkelsene. For elevene bestod denne
undersgkelsen av en digital preve og et sparreskjema. | den digitale preven matte elevene
navigere i et digitalt interaktivt og grafisk brukergrensesnitt for a finne informasjon og
svare pa spgrsmal og oppgaver. Oppgavens vanskegrad ble brukt til & utvikle
ferdighetsnivaer som beskriver elevenes digitale kompetanse (Ottestad et al., 2014). Pa
denne prgven hadde jentene i gjennomsnitt 23 poeng mer enn guttene, totalt kunne de
oppna 82 poeng. Kjgnnsforskjellene i Norge ligger over gjennomsnittet internasjonalt i
denne undersgkelsen. Noe av grunnen til at jentene skarer hgyere enn guttene kan veere
utformingen av oppgavene, de skulle i minst mulig grad veere avhengige av leseferdigheter,
men det er vanskelig @ komme helt utenom. Dette kan vare med pa a gi jentene en fordel
da de ofte er bedre lesere enn gutter (Ottestad et al., 2014). | spgrreskjemaet ble elevene
spurt om bruk av datamaskin og holdninger til IKT. Resultater her viser at mange bruker
datamaskin hjemme, men det er lite bruk av datamaskin i skolefagene. Mange oppgir
derimot at de har leart viktige ferdigheter rundt handtering av informasjon pa internett pa
skolen. Norske elever er i stor grad digitale konsumenter, de produserer lite selv. Dette
kommer kanskje av at det er lite bruk av datamaskin i skolen med den begrunnelsen at
dagens unge er digitalt innfadte og kan det de skal kunne allerede, noe som kan vise seg a
veere en myte. Med tiden kan mangelfull digital kompetanse forsterke faglige skiller
mellom elever fordi det etter hvert blir starre og starre krav til at elevene skal produsere
digitalt ikke bare konsumere (Ottestad et al., 2014). Nar det gjelder interesse for databruk
kommer det tydelig frem at gutter er mye mer interessert i dette enn jenter. Generelt sett
liker de norske elevene & bruke datamaskin, og de syns ofte arbeidet er mer morsomt med
datamaskin enn uten (Ottestad et al., 2014).

Det var mange sammenfallende resultater i disse undersgkelsene. Hos alle fant man at
sosio-gkonomisk bakgrunn, som foreldrenes utdanning og yrke, antall bgker i hjemmet og
elevenes karakterer hadde en positiv innvirkning pa elevenes digitale kompetanse. Det kom
ogsa frem at lerernes digitale kompetanse samt evne til god klasseledelse ga god uttelling

for elevene.
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Pa noen omrader hadde undersgkelsene motstridende funn. I ICILS fant man ut at det var
kjgnnsmessige forskjeller i jentenes faver (Ottestad et al., 2014), mens i «Monitor skole
2013» (Hatlevik et al., 2013) fant man liten forskjell mellom kjgnnene. Der var det ogsa
mange som hadde utelatt & svare pa hvilket kjgnn de var slik at resultatene her kan veere
noe misvisende (Hatlevik et al., 2013). | SMIL-studien og i ICILS fant man at det var
mindre forskjeller pa digital kompetanse hos elever pa ulike skoler enn innad i skolene. En
grunn til dette kan veere at leerens digitale kompetanse skiller i starre grad mellom klassene

enn mellom skolene (Krumsvik et al., 2013).

Tre av disse undersgkelsene er na noen ar gamle og den siste omfatter yngre elever enn det
jeg tar for meg i min undersgkelse. Vil jeg na finne de samme resultatene i min
undersgkelse, eller vil dette ha endret seg? Den digitale utviklingen har gatt fort fremover
og digitalt utstyr i dag er mye billigere enn det var tidligere. Smarttelefoner er nesten for en
datamaskin og regne og den kan brukes til mye mer enn hva som var mulig far. Mobile
bredband er mer vanlig, og det er sannsynlig at dagens unge har hatt tilgang til det i mye

stgrre utstrekning enn de som var med i undersgkelsene fra 2013.

2.1.7 Digital kompetanse oq kulturell kapital

Jeg har na beskrevet begrepet digital kompetanse. Videre i oppgaven vil jeg forklare
begrepet kulturell kapital og hvordan dette kan ha betydning for elevers utvikling i skolen.
Erstad (2015) skriver at det er fare for at vi ser pa den digitale kompetansen litt for
reduksjonistisk. Vi bgr se pa den som en del av en sosial og kulturell praksis. Dermed er
det viktig & se pa hvordan barn og unge bruker mediene og hvilken betydning de har i

deres oppvekst.

Hvorfor mener jeg at digital kompetanse hos elever er knyttet opp mot deres kulturelle
kapital? Som jeg kommer inn pa i de neste avsnittene vil kulturell kapital pavirke barn og
unges oppvekstsvilkar. Vokser barnet opp i et hjem med foreldre som leser for og snakker
med barna sine, har mulighet til & hjelpe dem med lekser og bruk av digitalt utstyr vil jeg
anta at dette barnet har gode muligheter for a utvikle hgy digital kompetanse. | motsetning

til barn som vokser opp i hjem der bgker, samtaler og muligheten for a fa hjelp til lekser og
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bruk av digitalt utstyr ikke er tilstede vil ha starre utfordringer i a utvikle hgy digital
kompetanse.

2.2 Kulturell kapital

Som nevnt i innledningen er det funnet i flere norske og internasjonale undersgkelser en
sammenheng mellom barns sosiogkonomiske bakgrunn og deres digitale kompetanse. Et
begrep som ofte brukes til a belyse sosiogkonomiske bakgrunn er Pierre Bourdieus begrep

om kulturell kapital og hvordan han ser pa den som reproduserbar gjennom generasjoner.

Bourdieu er en av de teoretikere som har bidratt mest i moderne forskning innenfor
kulturelle studier, litteraere studier, antropologi, sosiologi, filosofi, kjgnnsstudier,
psykoanalyse og film og media studier. Hans begrep habitus, felt og kapital er for
eksempel et viktig bidrag for a kunne forsta sammenhengen mellom objektive sosiale
strukturer (institusjoner, diskurser, ideologier) og hverdagspraksiser (hva mennesker gjar
og hvorfor de gjer det) (Webb, Schirato og Danaher, 2002).

For & kunne forsta Bourdieus kapitalbegrep ma begrepene habitus og felt forstas. Jeg vil na
redegjore for disse for jeg forklarer de ulike kapitalbegrepene, spesielt vil jeg utdype
begrepet kulturell kapital og til slutt vil jeg argumentere for hvorfor Bourdieus teori kan

brukes i forhold til digital kompetanse i Norge i dag.

Bourdieu bruker konsekvent begrepet agent i stedet for aktar i sine verker. A. Prieur
papeker i den norske oversettelsen av «Distinksjonen» (1995) i oversetterens anmerkinger
at aktgr gir en mer korrekt forstaelse. Dette fordi agent betyr noe som representerer noe
utenfor seg selv, mens en akter vil handle pa vegne av seg selv. Sa i den grad jeg benytter
meg av dette begrepet bruker jeg ogsa aktar.

2.2.1 Habitus

Bourdieu er ikke den farste som bruker begrepet habitus, ordet kommer fra latin og ble
brukt bade pa fransk og tysk av blant andre Marcel Mauss (1872-1950) og Norbert Elias

(1897-1990) i mellomkrigstiden. Bourdieu tar utgangspunkt i Mauss anvendelse av
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begrepet og gjer det til et sentralt teoretisk begrep (Prieur, Sestoft, Esmark og Rosenlund,
2006).

Bourdieu sier at habitus er det som ligger i mennesket og far vedkommende til & handle pa
den maten det gjer (Prieur et al., 2006). Habitus er et produkt av sosialiseringsprosessen til
mennesket, serlig den tidlige sosialiseringen. Den danner disposisjoner i mennesket som
det vil handle i forhold til. I denne prosessen far vi en forstaelse av hva som er rett og galt,
hva som er bra og hva som ikke er det, hva som er mulig for oss og hva som er umulig uten
at vi er helt er klar over at dette er en leeringsprosess. Habitus er dermed tilleert, men det
skjedde i sa tidlig alder og pa en slik mate at denne prosessen er glemt eller fortrengt
(Wilken og Andreassen, 2008).

Habitus er forankret i kroppen, som kroppslige disposisjoner, det betyr at vi i like stor grad
husker med kroppen som med hodet, og begrepet ryggmargskunnskap eller magefalelse er
dermed gode bilder pa habitus. Hvordan vi forholder oss kroppslig i ulike situasjoner er

forankret i kroppen og ikke en bevisst handling (Wilken og Andreassen, 2008).

Ved en kroppsliggjering av handling bryter Bourdieu en lang tradisjon der kropp og sjel
har veert sett pa som to adskilte fenomen. I hvert fall siden Descartes’ (1596-1650) tid har
dette veert det rddende synet. Bourdieu ser pa individet som en helhet, menneskenes
praksiser foregar gjennom umiddelbare kroppslige reaksjoner, det handler uten a ga veien
om bevisstheten (Prieur et al., 2006).

Habitus anses som bade individuell og kollektiv. Individuell fordi den inneholder
individets erfaringer, og hvert enkelt individ har sin unike historie. Kollektiv fordi den
tilegnes i et sosialt miljg og vanligvis har alle i det sosiale miljget en felles forstaelse av
virkeligheten (Wilken og Andreassen, 2008).

2.2.2 Felt oq det sosiale rom

Felt er sammen med habitus Bourdieus mest kjente bidrag til vitenskapelig teoriutvikling
(Prieur et al., 2006). Han definerer felt som et relativt autonomt sosialt mikrokosmos, hvor

mennesker utfarer ulike aktiviteter aktivt, for eksempel litteratur, filosofi eller politikk
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(Prieur et al., 2006). | falge Bourdieu er et felt et nettverk av objektive relasjoner mellom
posisjoner, og det vil alltid vaere en kamp om a plassere seg bra i feltet, et felt er med andre
ord alltid preget av konkurranse (Prieur et al., 2006). Et felt har sine helt klare regler for
hvordan denne kampen mellom partene kan og skal utferes, det finnes med andre ord
gyldige og ikke-gyldige mater a kjempe i feltet pa og det er feltets doxa som fungerer som
guide for hvordan kampene utfares. Et felts doxa er de uuttalte og langt pa vei udiskutable
reglene som gjelder og som aktarene i feltet er ngdt til & forholde seg til (Wilken og
Andreassen, 2008).

Et samfunn er delt opp i mange uavhengige felt, der det i hvert av disse feltene utkjempes
kamper om best mulig plassering. Far man en god plassering i feltet har man mye kapital i
dette feltet, men ikke ngdvendigvis i andre felt hvor det er annen form for kapital som er
viktig a besitte. Alle feltene danner det som kalles det sosiale rom, eller «feltenes felt», og
det er ogsa konkurranse mellom feltene for & oppna mest mulig kapital og dermed makt
(Prieur et al., 2006).

I Distinksjonen (Bourdieu, @sterberg, Prieur og Barth, 1995) presenteres en modell av det
sosiale rom, se fig. 2.3. Denne er bygget opp ved at aktgrene eller feltene fordeler seg ut
fra den posisjonen de har i forhold til gkonomisk og kulturell kapital (beskrives senere i
oppgaven) i det samfunnet de befinner seg i. Hvor barn og ungdom befinner seg i det
sosiale rom er til en stor grad bestemt av hvor deres foreldre befinner seg siden en del

kapital er arvelig (Bourdieu et al., 1995).

Figur 2.3 kan leses slik at jo hgyere opp du er jo mer samlet kapital har du og smak og
interesser er sannsynligvis av den typen innskrevet i figuren. F. eks leerere i ulike
skolenivaer har omtrent samme kulturelle kapital, men er plassert ulikt i samlet kapital
fordi de har ulik lgnnsinntekt som igjen gir ulike posisjoner i samfunnet. Til enhver
posisjon i det sosiale rommet svarer det en type habitus, og siden habitus forankres i
personer i den tidlige sosialiseringen vil foreldres posisjon i det sosiale rom ha stor
betydning for barna (Bourdieu et al., 1995). | denne oppgaven vil plassering i felt og
sosiale rom ha en betydning for elevene. Desto mer samlet kapital som fins i familien,

desto mer kan elevene har fatt med av «bagasje» i form av hva slags digitalt utstyr de har
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hatt tilgang til i oppveksten, og i hvor stor grad de har fatt hjelp og oppmuntring til
skolerelatert bruk av slikt utstyr hjemme.

(Forenklet framstilling av skjemaet i Bourdieu, Pierre: La Distinction. Minuit, Paris 1979, s.140-
141. Bare noen indikatorer er tatt med.) Den stiplete linjen viser grensen mellom sannsynlig
politisk orientering til hgyre eller til venstre.
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Figur 2.3 Det sosiale rom (Bourdieu et al., 1995)

| «Det sosiale rom», fig 2.3, plasseres klasser i forhold til samlet kapital og de fordeles
innad i klassen i forhold til hvordan fordelingen av gkonomisk og kulturell kapital er.
Forskjellene mellom gkonomisk og kulturell kapital antas a vaere mindre for klasser lenger
ned i klassesystemet, og elever med hgyere andel kulturell kapital enn gkonomisk kapital
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lykkes ofte bedre jo hagyere opp i klassesystemet de befinner seg (Andersen og Hansen,
2012).

2.2.3 Kapital

Bourdieu hentet kapitalbegrepet fra Karl Marx (1818-1883) som sa at makt kom gjennom
materiell kapital. Ved & kombinere dette med Max Weber (1864-1920) sin distinksjon
mellom makt og status mente han at det finnes flere former for makt i et samfunn, og at de
er knyttet til ulike kapitalformer (Wilken og Andreassen, 2008). | tillegg til den
gkonomiske kapitalen finnes det kulturell kapital (kunnskap, utdanning, kompetanse) og

sosial kapital (familierelasjoner, nettverk, forbindelser).

Ved & innfare kapitalbegrepet kunne Bourdieu tydeliggjere at ikke-materielle aspekter ogsa
kunne veere viktige i det sosiale livet. Kultur, smak og kunnskap kunne innga i en form for
regnskap og akkumuleres og omsettes pa en reel mate i verden (Prieur et al., 2006).
Utviklingen av kapitalbegrepet er forbundet med Bourdieus studier av sosiale aktarers
reproduksjonsstrategier, deres gnske etter a styrke sin posisjon i samfunnet og den rollen
utdanningssystemet spiller i disse strategiene. Kapitalbegrepet skal forstas som en teoretisk
konstruksjon for & forstd hvorfor ulike aktgrer har forskjellig forutsetninger alt etter hvilke

sosiale og familiemessige forhold de har (Prieur et al., 2006).

En person med hgy sosial kapital har et stort nettverk av familie og bekjente, de er
medlemmer av en stor gruppe som statter og hjelper hverandre. Volumet av den sosiale
kapitalen en akter har er avhengig av starrelsen pa nettverket. Det a tilhgre en spesiell
familie eller et spesielt nettverk vil i noen tilfeller veere fordelaktig og gi fortrinn i forhold
til andre. Sosial kapital er reproduserbar i den forstand at aktarer bevisst eller ubevisst
investerer i de sosiale relasjonene de har (Bourdieu, 1983). Sosial kapital kan til en viss
grad arves gjennom & bli fgdt inn i en famille, men den kan ogsa skapes av aktgren selv
gjennom ekteskap eller innmelding i en forening. Denne kapitalformen krever tid og
innsats, dermed er den ogsa til en viss grad avhengig av gkonomisk og kulturell kapital,
men den kan ogsa i motsatt fall apne dagrer som penger eller eksamener ikke kan apne. Som
eksempel pa sosial kapital kan det i noen tilfeller ofte veere viktig a kjenne noen for a fa en

jobb selv om man har de rette kvalifikasjonene til jobben (Prieur et al., 2006).
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| falge Bourdieu kan alt fungere som kapital, det som er avgjgrende er i hvilken grad det
kan skape forskjeller og omsettes til annerkjennelse eller prestisje. Bourdieu kaller dette
symbolsk kapital. Symbolsk kapital er den form eller tilstand enhver kapital eller blanding
av kapitaler kan ha i en sosial sasmmenheng hvor de som innehar den far annerkjennelse.
For at noe skal ha symbolsk kapital ma det veere etterspersel etter den typen kvaliteter, sa
symbolsk kapital vil ogsa veere forskjellig fra felt til felt avhengig av hva som er viktig i
feltet (Prieur et al., 2006).

All kapital kan utledes fra gkonomisk kapital, men det krever en innsats. Den innsatsen
som er ngdvendig er forskjellig fra felt til felt og hva slags type kapital som skal skapes.
Omforming av gkonomisk kapital til sosial kapital krever frivillig utnyttelse av tid,
oppmerksomhet, omsorg og omtanke slik at personlige relasjoner og nettverk kan bygges
(Bourdieu, 1983). @konomisk kapital kan ogsa benyttes til a skaffe seg kulturell kapital
ved a betale for en dyr utdannelse (Prieur et al., 2006).

2.2.4 Kulturell kapital

Kulturell kapital er delt inn i tre kategorier ifglge Bourdieu, kroppsliggjort tilstand,

objektivert tilstand og institusjonalisert tilstand (Bourdieu, 1983).

I den kroppsliggjorte tilstand ligger det varige disposisjoner i bevissthet og kropp. Denne
form for kapital kan ikke overfares fra en person til en annen, men jobben ma gjeres av
hver enkelt aktgr (Bourdieu, 1983). Siden mye av dette arbeidet gjgres som barn vil
familien pavirke den i form av hva barna eksponeres for av mat og handlinger, som for
eksempel det & ha tilgang pa bgker, bli lest for og ulike samtaler barna har hatt gjennom
oppveksten (Prieur et al., 2006). Kroppsliggjort kapital er dermed ytre rikdom som er
konvertert til en indre del av personen (Bourdieu, 1983). Denne form for kapitaldannelse er
en langvarig og ressurskrevende prosess. Den er heller ikke stabil, men ma hele tiden vises
i konkrete handlinger. Smak, vaner, spraklig intonasjon, kroppsholdning og liknende som
kan avslgre hvor vi kommer fra er eksempler pa kroppsliggjort kulturell kapital (Prieur et
al., 2006).
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Objektivert kulturell kapital er materielle objekter, baker, malerier, instrumenter og
liknende. Dette kan overfares fra en generasjon til den neste pa samme mate som
gkonomisk kapital, men den er mer skjult og dermed i mange sammenhenger sett pa som
bedre (Bourdieu, 1983). Objektivert kapital er ofte en forutsetning for & danne
kroppsliggjort kapital. Hvordan skal man lere a lese dersom man ikke har tilgang pa baker,
aviser eller datamaskiner? Og omvendt trenger man objektivert kapital for a bruke den
kroppsliggjorte kapitalen man har (Prieur et al., 2006). Denne formen for kapital er det
mulighet for nyrike i et samfunn og opparbeide seg, men det er ikke sikkert at disse klarer
a bruke denne kapitalen pa riktig mate. Det er mulig & kjgpe mye god vin, men det trengs
kunnskap for a servere den pa riktig mate, og dermed vil de avslgre sin manglende
kulturelle kapital og i noen sammenhenger fremsta som litt dumme (Prieur et al., 2006).
Dette kan overfares til min oppgave ved at det kan veere bade beker og digitalt utstyr
tilstede i hjemmet, men dersom det ikke finnes kunnskap og kompetanse til a lese, forsta
og bruke det har det ingen verdi som kapital for barna.

| denne oppgaven vil jeg bruke antall bgker i hjemmet som et av malene pa kulturell
kapital. Frem til de helt siste arene har antall bgker veart et godt mal pa kulturell kapital.
Sammenhengen mellom antall baker og elevenes prestasjoner kan komme av at elever med
stor tilgang til litteratur har gkt mulighet til sprak, holdninger, verdier og liknende som gir
dem en fordel i leeringsarbeidet pa skolen (Hatlevik og Throndsen, 2015). Etter hvert na vil
dette ikke lenger kunne brukes i like stor grad pa grunn av utviklingen av e-bgker. Na
trenger man ikke lenger ha ei fysisk bokhylle full av bgker for a ha tilgang pa litteratur,
men en interaktiv bokhylle pa sin digitale plattform. Jeg velger allikevel & ha med det som
en av mine parametere fordi jeg antar at dagens foreldregenerasjon ikke er kommet sa langt
i utskiftingen av sine bgker at det gir nevneverdige utslag for meg. Om noen ar vil nok
denne parameteren matte byttes ut om ikke papirboken fa en opphgyet status som fortsatt
vil gjare den til et mal pa kulturell kapital, eller omformuleres til 2 omfatte digitale baker

0gsa.

Den siste formen for kulturell kapital som Bourdieu beskriver er institusjonalisert kulturell
kapital. Dette er akademiske kvalifikasjoner (Bourdieu, 1983), jobbtittel, god CV og
liknende (Prieur et al., 2006). En akademisk grad gir innehaveren automatisk en viss

kulturell kapital som ikke til stadighet ma forsvares, selv om innehaveren kan veere helt
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akterutseilt innen sitt fagfelt. Institusjonaliseringen av kapital sikrer dens eksklusivitet og
beskytter den mot tidens gang og gjer det ogsa mulig & sammenlikne aktarer med
hverandre (Prieur et al., 2006). Denne formen for kapital kan ifglge Bourdieu dekke over
forskjeller i sosial bakgrunn siden en akademisk grad gir kulturell kapital uansett om
personen er farstegangsakademiker eller kommer fra en lang familierekke med
akademikere (Prieur et al., 2006). Men han sier ogsa at kulturell kapital som omsettes i
familien er mer verdt enn den kapitalen som omsettes i skolen og jo mer kapital en far i
gjennom familien jo mer kapital kan en ta til seg i skolen (Wilken og Andreassen, 2008).
@konomisk kapital kan konverters til institusjonalisert kulturell kapital gjennom a gi
muligheter til & gjennomfare en lengre akademisk utdannelse (Bourdieu, 1983).

I min undersgkelse spar jeg etter foreldrenes utdanning og yrke, dette er parametere som
maler institusjonalisert kulturell kapital. Disse parameterne er med pa a danne barnas
habitus og deres kroppsliggjorte kulturelle kapital. Nar disse barna kommer inn i skolen
mater de skolekulturen, og dersom deres kultur er langt fra denne kan det veere vanskelig
for dem & oppna gode resultater. De som kommer inn i skolen med en kultur som likner
skolekulturen har mye lettere for a lykkes, hos dem trengs det ikke noen omforming av
habitus som krever energi (Bourdieu, Passeron, Bundgard og Esmark, 2006).

2.2.5 Bourdieu og utdanningssystemet

I Norge har vi enhetsskolen og det prinsippet at alle elever skal ha de samme muligheter
uansett hvilken bakgrunn de har. Det er et mal at de sosiale skillene skal viskes ut i lgpet
av skolegangen, men utdanningssystemet lykkes nok ikke alltid med det, og det kan bli en
reproduksjon av de sosiale forskjellene. Dette fordi utdanningsinstitusjonene skjuler sin
sosiale funksjon bak sin tekniske funksjon. Den tekniske funksjonen er a gi fremtidige
arbeidstakere den kompetanse de trenger i et fremtidig yrke. Systemet kan slik sett sta frem
som utlignende mellom ulike sosiale grupper. Men siden kulturen i skolen er mer lik
kulturen barn fra de gvre sosiale lag kjenner til vil resultatet av skolegangen ofte fortone
seg ulikt for disse enn barn fra de lavere lagene. Den habitusen barna kommer inn i skolen
med spiller en stor rolle for hvordan de klarer seg der, desto nermere habitus

skolestrukturen ligger jo lettere er det for dem a forsta og tilegne seg skolens budskap.
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Barn fra hgyere sosiale lag vil kunne ha et fortrinn gjennom hele skolegangen og dermed
ha mye starre muligheter for a oppna gode resultater (Bourdieu et al., 2006).

Ulik type kulturell kapital vil kunne pavirke elever pa ulik mate i skolen. For det farste vil
den kulturelle kapitalen pavirke ulikt i ulike utdanningsfelt. | falge Bourdieu vil kulturell
kapital veere viktigere pa omrader der han mener «talent» spiller en starre rolle enn «hardt
arbeid». Omrader som «talent» spiller en stor rolle er morsmal mens naturfaglig emner er
eksempler pa omrader der hardt arbeid er den viktigste bidragsyter til & oppna kunnskap og
kompetanse (Andersen og Hansen, 2012). Omrader som krever «talent» har ofte en mer
diffus vurderingsform enn de omrader hvor «hardt arbeid» er mer dominerende, derfor vil

elever med hgy kulturell kapital ofte profitere pd omrader som krever «talent».

For det andre vil den kulturelle kapitalen elevene har ha ulikt utslag i ulike
vurderingsformer. Ved en skriftlig eksamen vil den kulturelle kapitalen spille en mye
mindre rolle enn ved en muntlig eksamen siden den som skal vurdere i det ene tilfellet ikke
vet noen ting om eleven, men i det andre tilfellet ser eleven og har et inntrykk av eleven
ved utseende, oppfarsel og sprakbruk. Nar det gjelder standpunktkarakterer i fag vil disse
ogsa pavirkes i noen grad av den kulturelle kapitalen til elevene, men i mindre grad enn
ved muntlig eksamen siden disse er basert pa informasjon lereren har samlet over en

lengre tidsperiode, og dermed er blitt mer justert etter hvert (Andersen og Hansen, 2012).

For det tredje og siste vil pavirkningen av kulturell kapital gke jo hgyere opp i
utdanningssystemet eleven kommer. | falge Bourdieu blir vurdering av det som ytes
viktigere jo lenger opp i utdanningssystemet eleven er. Som en fglge av dette vil
pavirkningen av kulturell kapital og sosial ulikhet gke oppover i utdanningssystemet

(Andersen og Hansen, 2012).

2.2.6 Bourdieu i Norge i dag

Kan Bourdieus forskning som er utfart i et elitedominert Frankrike overfgres og brukes i
Norge som har en samfunnsform og organisering som tar sikte pa likhet og som bygger pa
prinsippet om alles likeverd? Ja, det har vist seg at det gar, forholdet mellom kulturell og

gkonomisk kapital far ogsa i Norge frem skiller i samfunnet. En undersgkelse utfert i
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Stavanger viste at forskjellene mellom de gkonomiske og kulturelle elitene ikke var sa
ulike de Bourdieu fant i Paris (Bjgrnhaug, 2002).

Bourdieus teorier bygger pa klare klasseskiller. Hvordan kan dette overfgres til Norge i dag
hvor disse klasseskillene ikke er like tydelige? Noen tar til orde for at vi har klasseskiller
omtrent som Bourdieu beskriver dem ogsa i Norge. 1 2009 ble det ved Institutt for
sosiologi og samfunnsgeografi, Universitetet i Oslo gjennomfart et registreringsprosjekt i
Oslo hvor det ble hentet data fra Statistisk sentralbyra og skattemyndighetene om yrke og
inntekt til en stor mengde innbyggere. Disse ble det sa gjort en klassifisering pa etter
gjeldende standarder og de kom opp med en modell av det norske klassesystemet som vist

i figuren under (Hansen, Flemmen og Andersen, 2009).

Som vi ser av figur 2.4 er den inndelt bade vertikalt og horisontalt basert pa mengde
kapital. Overklassen og middelklassen deles inn i tre klasser horisontalt, de lengst til
venstre har mer kulturell kapital enn gkonomisk kapital, de i midten har like store mengder
kulturell og gkonomisk kapital, mens de til hgyre har mer gkonomisk kapital enn kulturell
kapital. Arbeiderklassen er ikke delt inn i ulike kapitaler, bare rangert etter total mengde
kapital (Hansen et al., 2009). Modellen er laget for & kunne studere overklasser og eliter,
og den bygger kort oppsummert opp pa at goder og byrder i samfunnet er ulikt fordelt,
dette har sammenheng med hvordan folk skaffer seg sin inntekt (Korsnes, Hansen og
Hjellbrekke, 2014).
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Bender, skogsarbeidere og fiskere

Sterre inntekter fra primarnaring enn lenns- og kapitalinntekter

Velferdsoverforinger

Sterre overferinger enn personlig inntekt (NAV)

Lite kapital

Figur 2.4 Det norske klassesamfunnet med eksempel pa yrker i hver klasse (Hansen et al., 2009)

Denne klassemodellen brukte sa Andersen og Hansen (2012) i sin analyse av oppnadde

skoleresultater fra omtrent 280 000 elever som gikk ut av ungdomsskolen i perioden 2003-

2006 og de samme elevenes (for de som fullferte studiespesialiserende

utdanningsprogram) resultater nar de gikk ut av videregaende skole tre ar etter. Deres funn

viste at disse elevenes skoleresultater i stor grad passet inn i Bourdieus teori. De fant

forskjeller vertikalt mellom klasser og horisontalt innad i de gvre klassene. Se fig. 2.5 som

viser elevers beregnede gjennomsnittskarakter fra ungdomsskolen.
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Figur 2.5 Elevenes beregnede gjennomsnittskarakter fra ungdomsskolen (Andersen og Hansen, 2012).

Klasseforskjellene nar det gjaldt norskfaget var starre for muntlig eksamen enn for den
skriftlige eksamen som ogsa er ssmmenfallende med Bourdieus teori. Et tredje
sammenfallende funn var at forskjellene mellom klassene gkte jo lenger opp i
skolesystemet elevene kom (Andersen og Hansen, 2012). Andersen og Hansen (2012)
diskuterer litt om forskjellene kan komme av variasjon i intelligensniva, men de sier at det
megnsteret de har funnet er sa tydelig at det ikke kun kan dreie seg om det, men at klasser

spiller en rolle.

Velferdsinstituttet NOVA har gjennomfart flere studier hvor hovedmalene deres har veert &
se pa sammenhengen mellom elevers sosiale bakgrunn og skoleresultater. De sier det ikke
eksplisitt, men hvis jeg antar at digital kompetanse ligger pa samme niva som resten av
resultatene elevene har, skiller det ganske mye mellom de ulike sosiogkonomiske
gruppene, familiebakgrunn har altsa stor betydning for elevenes skoleresultater (Bakken,
2014). Denne antagelsen stgttes av Hatlevik og Throndsen (red) (2015), hvor de finner at
elevers kjgnn, ambisjoner om videre utdannelse og sosiogkonomiske forhold forklarer
ulikhetene som finnes i elevers digitale ferdigheter. Det er ikke teknologien i seg selv som

skaper ulikhetene, i dagens samfunn har nesten alle den samme tilgangen til den, men det
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er hvordan teknologien anvendes som er utslagsgivende. Ulike familier har ulike
holdninger og kompetanser i & bruke den nye teknologien dermed er reproduksjonsteori
ogsa relevant nar det studeres digitale forskjeller (Hatlevik og Throndsen, 2015). Norge
skiller seg ut fra de andre landene i ICILS undersgkelsen ved at det er det eneste landet der
forskjellen i den digitale kompetanse ikke er mindre mellom de ulike sosiogkonomiske
klassene sammenlignet med de tradisjonelle skolefaglige kompetansene (Hatlevik og
Throndsen, 2015). Forskning i Norge har ogsa vist at «antall bgker hjemme» korrelerer
med digital lesing, dog noe svakere enn lesing pa papir. Elever med norsk som andre sprak
oppnar svakere resultater pa digitale lesing enn elever med norsk som farste sprak
(Hatlevik, Ottestad, et al., 2015).

| folge Bakken (2014) behersker elever som kommer fra hjem med hgy kulturell kapital
kommunikasjonen med leerer pa en bedre mate og far dermed et bedre utgangspunkt til a
tilegne seg den kunnskapen som formidles i skolen. Bevisst eller ubevisst kan lzrere gi
mer oppmerksomhet og hjelp til elever med mye kulturell kapital, ikke ngdvendigvis fordi
disse er flinkere enn elever med mindre kulturell kapital, men de oppfatter det slik pa
maten elevene ter seg (deres habitus), konsekvensen av dette kan veere bedre lering for
disse elevene (Bakken, 2014). Analysene til NOVA antyder at betydningen av

familiebakgrunn for skoleresultater forsterker seg gjennom hele skolegangen.

Faktorer som kan veere med pa a redusere forskjellene i leeringsutbytte til elever er pa
skoler hvor undervisningstimene kommer raskt i gang, der elevene opplever et faglig
«trykk» og hvor de trives med skolearbeidet. Motiverende larer og fysisk miljg pa skolen

kan ogsa vare positive faktorer for leeringsutbytte (Bakken, 2014).

Sett ut i fra dette mener jeg at Bourdieus begrep om kulturell kapital er representativt a
bruke nar jeg skal forske pa elevers digitale kompetanse. Nar det gjelder digital
kompetanse spiller foreldrenes objektiverte kulturelle kapital inn med hensyn pa hva slags
utstyr som finnes i hjemmene. De barna som har vokst opp med digitalt utstyr rundt seg,
der utstyret jevnlig er blitt oppgradert som faglge av den utviklingen som til enhver tid
skjer, vil sannsynligvis ha fordeler i forhold til de barna som ikke har hatt tilgang pa slikt
utstyr. Jeg antar at tilgang til utstyr er viktig for barna for a utvikle en hgy kompetanse.

Men det er ikke nok med bare a ha utstyret tilgjengelig, det ma forega en viss opplering og
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veiledning i bruken ogsa. Da kan nok barn av foreldre med institusjonalisert kulturell
kapital ha en fordel dersom disse bruker eller er kjent med bruk av digitalt utstyr. Til slutt
vil jeg komme inn pa den tredje og siste kategorien av kulturell kapital, kroppsliggjort
kapital. Denne kapitalen kan spille en rolle pa hvor gode arbeidsvaner og hvor mye
egendriv et barn har. Dersom det ligger nedfelt i barnet at det skal jobbe godt og intenst vil
det kunne ha stgrre sjanse til a lykkes innenfor det digitale feltet pa samme mate som det

kan ha stgrre muligheter til a lykkes pa andre felt.
Min tidligere gjennomgang av forskning og teori pa omradet har det kommet frem at

kjenn, karakterer og holdninger til bruk av IKT i undervisningen ogsa spiller en rolle for

utviklingen av elevers digitale kompetanse, ikke bare kulturell kapital.
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3 Forskningsdesign og metode

| dette kapitlet skal jeg gjare rede for forskningsdesignet og analysemetodene jeg har brukt.
Med forskningsdesign mener jeg hvordan jeg la opp forskningen (Ringdal, 2013). Nar det
gjelder metode mener jeg de metodene jeg benyttet meg av for & analysere det
datamaterialet jeg fikk inn (Rienecker, Stray Jgrgensen, Skov og Landaas, 2013). |
analysene benyttet jeg meg av IBM SPSS Statistics Version 23 og gjorde korrelasjons- og
regresjonsanalyser. Disse beskrives mer inngaende senere i kapitlet.

Som nevnt i innledningen kunne jeg valgt bade kvalitativ og kvantitativ metode, men
valget falt pa kvantitativ fordi jeg @nsket a se om det var mulig a finne statistiske
sammenhenger mellom ulike elevgrupper, og hvordan de oppfatter sin egen digitale
kompetanse. Jeg benytter meg av en kvantitativ metode som gar ut pa & kartlegge en
situasjon, dette kalles kartleggingsstudier eller deskriptive undersgkelser. Malet med slike
undersgkelser er a finne forklaringer pa hvorfor forholdene som kartlegges er som de er
(Hjardemaal, Kleven og Tveit, 2002). Hadde jeg i stedet veert ute etter a fa en dypere
forstaelse av enkeltfenomen ville kvalitativ metode, som intervju eller observasjon vart &

foretrekke.

Jeg benyttet meg av tverrsnittdesign, en spgrreundersgkelse pa tvers av et utvalg pa et gitt
tidspunkt, noe som gav meg data som kan beskrive forhold pé det tidspunktet (Ringdal,
2013). Dette kan ogsa kalles undersgkelsesmetode, fremgangsmatene som benyttes for a
undersgke problemstillingen (Rienecker et al., 2013). Fordelen med et spgrreskjema er at
den kan distribueres til et stort utvalg, er lite krevende tidsmessig og sgrger for at alle
informantene forblir anonyme. Det siste kan medfgre at de svarer mer oppriktig enn de
ville gjort dersom undersgkelsen ble gjennomfgrt som et strukturert intervju, enten over
telefon eller ansikt til ansikt. Ulempen med denne metoden kan veere at informantene vil
fole et mindre ansvar i & delta i undersgkelsen fordi de ikke er personlig forbundet med
forskeren, noe som kan gi en lav svarprosent og dermed vil resultatene i noen
sammenhenger vanskelig la seg generalisere. En annen ulempe er at spgrsmalene i
skjemaet kan mistolkes og informantene svarer annerledes enn hva forskeren hadde tenkt,
dette fanges ikke opp i en undersgkelse som gjennomfares skriftlig uten at forskeren er
tilstede og kan svare pa eventuelle spgrsmal informantene har angaende utfyllingen av

sparreskjemaet. En tredje ulempe ved en slik metode er at den blir fort veldig statisk,
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elevene far ikke mulighet til & uttrykke seg selv, men ma velge mellom alternativer som er

listet opp for dem.

Studien ble meldt inn til Norsk Samfunnsvitenskapelig Datatjeneste. Personvernombudet
vurderte prosjektet meldepliktig og godkjente det dersom det ble gjennomfart i trad med
opplysningene gitt i meldeskjemaet. Se vedlegg 1.

3.1 Forskningsdesign

| dette avsnittet vil jeg redegjare for hvordan utvelgelsen av informanter ble gjort og

hvordan og hvorfor spgrreskjemaet jeg benyttet er bygd opp som det er.

3.1.1 Utvalg

| prosessen med & velge ut informanter til dette prosjektet fikk jeg lov til 3 delta pa et mate
med fagledere for realfag ved de videregaende skolene i fylket. Der presenterte jeg
prosjektet og spurte om de ville vere villige til a distribuere et digitalt sparreskjema til
noen vgl-klasser pa sine skoler, noe flere av dem sa seg villige til.

Da sparreskjemaet var klart sendte jeg det ut til faglederne sammen med et
informasjonsskriv som informerte naermere om hvordan undersgkelsen skulle
gjennomfares. Alle informantene i undersgkelsen skulle vere over 16 ar. Da kunne elevene
selv velge & delta og jeg trengte ikke a hente inn tillatelse fra elevenes foresatte. De
elevene som valgte a besvare undersgkelsen kunne nar som helst avbryte utfyllingen om de

folte det ikke var riktig for dem & fortsette.

Rent praktisk gjorde jeg det slik at jeg opprettet en distribusjonslenke til min
sparreundersgkelse som var laget i SurveyXact, denne lenken kunne da faglederne pa de
ulike skolene distribuere til leerere pa sin skole som igjen kunne gi den ut til elever. Pa den
maten fikk jeg mulighet til & fa inn informasjon fra flere ulike skoler og flere ulike
utdanningsprogram. Det var viktig for a fa frem mangfoldet i elevmassen og dermed ogsa

muligheten for a kunne generalisere resultatene.
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Alle elever kommer i dag inn pa et av tre prioriterte gnsker i videregaende skole. Siden jeg
potensielt kunne fa informanter fra mange utdanningsprogram og skoler er det store
muligheter for at utvalget er representativt for norske ungdommer og at resultatene kan
generaliseres. Felles for alle informantene er at de gar vgl, og majoriteten av disse elevene

kommer rett fra ungdomsskolen.

Innsamlingen av data gikk gjennom skolens larere, noe som medfgarte at jeg ikke kunne
purre opp elevens besvarelser, det medfarte imidlertid at kravet til anonymitet ble godt
ivaretatt. Utvalget ble dessverre ikke sa bredt som gnsket, da det var feerre av de som sa
seg villig til & distribuere spgrreskjemaet mitt som faktisk gjorde det.

3.1.2 Spgrreskjemaet

Sperreskjemaet som ble benyttet var en lett bearbeidelse av det spgrreskjemaet som ble
brukt i SMIL-undersgkelsen, survey elever (Krumsvik et al., 2013). Se vedlegg 2. Farst
tilpasset jeg sparreskjemaet for bruk i @stfold fylke med de skoler og utdanningsprogram
vi har her. I tillegg gnsket jeg en ekstra indikator pa elevens kulturelle kapital og la derfor
til spgrsmal om mors og fars navaerende yrke. Der valgte jeg & bruke omtrent samme
inndeling som ble brukt i EU-kids online |1, oversatte det til norsk og norske forhold
(Livingstone, Haddon, Gérzig og Olafsson, 2011). Den tredje tilpasningen jeg gjorde var
en ytterligere spesifisering om ferdigheter i bruk av digitale verktay pa skolen, hvor jeg
oppfatter at elever kan ha ulik kompetanse pa ulike felter. Elevene besitter ofte ulik
kompetanse i Word, Excel, bruk av leringsplattformer og liknende. Tidligere forskning har
vist at elever ofte har mer erfaring med Word og Power Point enn Excel (Ottestad et al.,
2014). Jeg tror jeg far et mer nyansert bilde av digital kompetanse ved & dele opp slik at

elevene far vurdere seg selv pa hvert enkelt hjelpemiddel.

Nar det skal lages sparreskjemaer er det viktig med konkrete mal pa hvert begrep som skal
undersgkes. Dette kalles for begrepsindikatorer eller bare indikatorer. Disse indikatorene
bar velges slik at de representerer eller maler begrepet pa best mulig mate (Lund, Fgnnebg
og Haugen, 2006). Hvordan vi velger a lage disse indikatorene slik at de representerer de

begrepene vi gnsker a undersgke er en viktig, men en vanskelig prosess, her kommer
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begrepsvaliditeten inn (Lund et al., 2006). Begrepsvaliditet kommer jeg tilbake til senere i
dette kapitlet.

Sperreskjemaet jeg brukte var bygget opp slik at elevene farst ble bedt om a oppgi noen
bakgrunnsopplysninger om seg selv og sine foreldre. Her var det 12 sparsmal som gikk pa
kjenn, alder, elevenes karakterniva, foreldrenes utdannelse og yrke og antall bgker i
hjemmet. Videre fikk de seks utsagn om holdninger til bruk av IKT, og da ble IKT forklart
som: innsamling, lagring, behandling, overfagring og presentasjon av all mulig informasjon
ved hjelp av digitale hjelpemidler. Her skulle de gradere i hvor stor grad de var enige i
utsagnene eller ikke pa en skala fra O til 6. For mitt prosjekt vil det veere interessant a se
om det er en positiv korrelasjon mellom elevenes holdninger til bruk av IKT i

undervisningen og deres kulturelle kapital og mellom holdninger og digital kompetanse.

Som mal pa elevenes kulturelle kapital har jeg brukt indikatorene mor og fars utdanning og
yrkesstatus, og hvor mange bgker det finnes hjemme hos elevene. Jeg kjarte en pilot av
sparreskjemaet pa en av mine egne klasser i forkant av utsendingen der viste det seg at
noen elever hadde problemer med a svare pa enkelte av disse spgrsmalene. De spgrsmalene
det gjaldt var hovedsakelig antall bgker i hjemmet og foreldrenes utdannelse, dette kan da
vaere med pa & gi datasettet mitt en viss svakhet, noe som ogsa papekes i analysen. Siden
jeg ikke fant noen andre bedre indikatorer lot jeg dem sta. | tillegg er dette vel utprgvde
indikatorer fra tidligere undersgkelser, det gav meg en trygghet pa at de kunne vare med
slik de var. Ellers var utprgvingen av skjemaet nyttig fordi testelevene fant noen feil i
sparsmalsstillinger og svaralternativer som jeg selv hadde sett meg blind pa i arbeidet med

skjemaet.

Kartleggingen av elevenes digitale kompetanse var delt inn i fem nivaer, bruk av digitale
verktgy pa fritiden, bruk av digitale verktgy pa skolen, faglig IKT-bruk, digitale
leeringsstrategier og digital dannelse. De er formulert slik siden de er basert pd Krumsvik
teoretiske digitalkompetansemodell (Krumsvik et al., 2013). Innenfor hvert niva fikk
elevene 1 til 6 sparsmal. Her skulle de vurdere sine egne ferdigheter pa en skala fra 0 til 6,
samt krysse av pa alle de mater de bruker IKT faglig og hvilke digitale leeringsstrategier de
har. Siste del av sparreskjemaet var om skolens opplaering i IKT-bruk, i hvilken grad

elevene oppfatter at de har fatt opplaering i IKT, om de far de klare leeringsmal i IKT og
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hva de eventuelt fgler de trenger mer oppleering i. Helt til slutt skulle de krysse av pa en
skala fra 0 til 6 og pa den maten redegjgre for hvordan de selv vurderte sin egen helhetlig

digitale kompetanse i skolefagene.

Hele sparreskjemaet er laget slik at elevene selvrapporterer sine ferdigheter og
kompetanser. Jeg valgte selvrapportering, med de farer det innebzrer, at elevene ikke
svarer @rlig fremfor sparreskjemaer der elevene blir bedt om a gjere oppgaver som kunne
beskrive deres digitale kompetanse slik som ble gjort i f. eks hos Ottestad, Trondsen,
Hatlevik og Rohatgi (2014) og Hatlevik, Gudmundsdottir og Loi (2015). Grunnen til dette
valget var at jeg laget et kortere og enklere sparreskjema som jeg da hadde forhapninger til

at flere elever ville svare pa.

Alle spgrsmalene var sakalt lukkede, det vil si de hadde faste svaralternativer, elevene fikk
ikke muligheten til a selv & formulere svar. Det kan medfare at noen informanter ikke far

formidlet det som er helt riktig for dem fordi alternativet ikke finnes.

Siden jeg valgte & bruke Krumsviks teori pa digital kompetanse og et spgrreskjema som er
utviklet av han med flere i forbindelse med SMIL-undersgkelsen (Krumsvik et al., 2013)
var operasjonaliseringen gjort. Det kom ikke frem noe i den undersgkelsen som antyder at

denne operasjonaliseringen ikke var tilfredsstillende.

3.2 Analyseformer

Alle svarene fra SurveyXact overfares til IBM SPSS Statistics Version 23 for videre

analyse. Jeg vil benytte meg av korrelasjonsanalyser, krysstabeller og regresjonsanalyser.

I korrelasjonsanalysene vil jeg beregne Pearsons r. Selv om mine indikatorer og indekser
ikke fullt ut er kontinuerlige har de s& mange valg innen hver indikator at det er mulig &
beregne denne allikevel. Pearsons r maler tendensen til en lineeer sasmmenheng mellom to
variabler, og den varierer mellom -1 og 1. Dersom Pearsons r er positiv gar haye x-verdier
sammen med hgye y-verdier, men om den er negativ vil hgye x-verdier ga sammen med
lave y-verdier. Jo nermere null Pearsons r er jo svakere er korrelasjonen, samvariasjonen,

mellom variablene (Ringdal, 2013). Nar det gjgres korrelasjonsanalyser i SPSS far man

39



ogsa ut et mal pa signifikansniva. Statistisk signifikans brukes for & avgjgre om resultatene
vi finner er resultat av tilfeldigheter eller ikke. Jo lavere signifikansniva, jo starre
sannsynlighet for statistisk sammenheng er det mellom variablene. Eksempel pa
signifikansniva kan veaere p = .033, som betyr at det er 3.3 % sannsynlig at samvariasjonen
mellom variablene er tilfeldig. Ofte settes grensen for statistisk signifikans ved p = .05. Er
verdiene under dette er resultatene statistisk signifikante, er de over er de ikke det og
eventuelle paviste ssmmenhenger mellom variablene kan bero pa tilfeldigheter
(Hjardemaal et al., 2002).

Krysstabeller kan veere gode visuelle uttrykk for a lettere se data i forhold til hverandre.
Andre visuelle uttrykk jeg benytter meg av er diagram. Dette er figurer som kan gi oversikt

over data pa en god mate.

| regresjonsanalyser ma den avhengige variabelen vare kontinuerlig, i denne
sammenhengen betyr det at den ma kunne males i tallverdier, de uavhengige variablene
kan bade veere kategoriske og kontinuerlige (Thrane, 2003). | mine regresjonsanalyser
undersgker jeg om det er noen linezer sammenheng mellom variablene. De data som
kommer frem ved slike analyser er for det fgrste en konstant som forteller hvor startverdien
er dersom den uavhengige verdien er null, en stigningskoeffisient som forteller hvor mye
Y-verdien gker nar X-verdien gker med 1. Videre far jeg ogsa ut en t-verdi og
signifikansniva, disse forteller om stigningstallet til regresjonslinjen er signifikant
forskjellig fra null. 1 mitt utvalg er n > 100 sa dersom t > 1.960 vil regresjonslinjen vare
signifikant forskjellig fra null og det vil vaere sannsynlig at det er en statistisk sammenheng
mellom variablene. Den multiple korrelasjonskoeffisienten, R?, viser hvor stor prosent av

variasjonene i Y-verdien som kan forklares av X-verdien (Ringdal, 2013).

3.3 Validitet og reliabilitet

I samfunnsvitenskapen kan det vaere vanskelig & male ulike variabler siden de ikke er
umiddelbart observerbare og kvantifiserbare. Dermed er man som forsker ngdt til a
undersgke om de resultatene man far er palitelige og gyldige. Vi ma vurdere dataenes
reliabilitet og validitet. Tilfeldige feil pavirker en undersgkelses reliabilitet, mens

systematiske malefeil gar ut over dataenes validitet (Ringdal, 2013).
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3.3.1 Validitet

Validitet, eller gyldighet gar pa om vi maler det vi faktisk gnsker a male (Ringdal, 2013).
Validitetssystemet utviklet av Campell og medarbeidere som er beskrevet av Lund et.al
(20086, s. 52) bestar av fire typer slutninger og deres respektive validiteter. De fire
slutningene i validitetssystemet er statistiske slutninger (systematiske ikke tilfeldige og
statistisk signifikante), kausale slutninger (fortolkninger av arsaksforhold),
begrepsslutninger (indikatorer representerer bestemte begrep) og generaliseringer
(overfarbarhet). Validiteten har a gjare med hvor sikkert vi kan foreta slike slutninger.
Statistisk validitet er sikkerhet av en statistisk slutning, indre validitet er sikkerhet av en
kausal slutning, begrepsvaliditet er sikkerhet av en begrepsslutning og ytre validitet er
sikkerhet i generalisering (Lund et al., 2006). Vi gnsker hgy grad av validitet, men det er
vanskelig i empirisk forskning @ komme pa et veldig hgyt niva. Validitet er slutninger
trukket pa grunnlag av innsamling og analyse av data, ikke datamaterialet i seg selv (Lund
et al., 2006). Validitetssystemet skal fungere som en forbindelse mellom problemstillingen

og det empiriske materialet som kommer frem i en undersgkelse.

I min undersgkelse er jeg interessert i a se om det er noen sammenhenger mellom
indikatorer for kjenn, karaktergjennomsnitt fra ungdomsskolen, valgt studieprogram,
holdninger til IKT i undervisningen og kulturell kapital, og hvordan dette eventuelt
pavirker elevers digitale kompetanse. Da kan det veere nyttig a beregne
korrelasjonskoeffisienter mellom de disse indikatorene. Er det en stor korrelasjon mellom
to indikatorer er det ikke automatisk et kausalt forhold mellom dem, for & trekke en kausal
slutning ma flere ikke-statistiske betingelser vaere oppfylt (Lund et al., 2006). Siden jeg i
min oppgave hovedsakelig er interessert i a pavise statistiske sammenhenger vil ikke indre
validitet veere aktuelt, derimot er statistisk validitet, begrepsvaliditet og ytre validitet viktig

& vurdere.

| kvantitativ forskning er det viktig med god bergrepsvaliditet fordi det sikrer gode
maleresultater (Hjardemaal et al., 2002). Begrepsvaliditeten kan svekkes av to hovedtyper
av trusler, faktorer som reduserer validiteten, tilfeldige feil og systematiske feil (Lund et
al., 2006, s. 114). Tilfeldige feil skyldes som navnet sier tilfeldigheter og jevner seg stort
sett ut dersom utvalget er stort nok. Systematiske feil pavirker resultatene i samme retning

hver gang og vil dermed pavirke begrepsvaliditeten i stgrre grad. Begrepsvaliditeten
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reduseres hvis indikatorene ikke klarer a fange opp hele begrepet, maler noe annet enn det
vi er ute etter og / eller inneholder mye tilfeldige feil. En indikator er vanligvis ikke nok til
a fange opp et begrep, dermed bar det minst vere to indikatorer pa et begrep, disse kan da
ogsa belyse ulike sider av begrepet og sammen vil disse styrke begrepsvaliditeten (Lund et
al., 2006, s. 115). I min undersgkelse har de aller fleste begrepene to eller flere indikatorer
som ber fare til at begrepsvaliditeten er god. | tillegg er denne operasjonaliseringen brukt

tidligere som ogsa styrker troen pa at begrepsvaliditeten er god.

Nar det gjelder min undersgkelse er den bygget opp som en ren selvrapportering av digital
kompetanse. Hvor trolig er det at jeg faktisk maler digital kompetanse og ikke digital
selvoppfatning. Det som styrker troen pa at jeg maler digital kompetanse er at
informantene har svart pa mange enkle sparsmal som til sammen danner et mer
sammensatt og komplekst begrep. Jeg haper og tror at hver og en informant svarte sa rlig
sa mulig pa hvert delspgrsmal. Siden begrepet er malt med flere indikatorer styrker det
begrepsvaliditeten (Lund et al., 2006).

Den ytre validiteten sier noe om i hvilken kontekst resultatene er gyldige i. For hvem og i
hvilken sammenheng gjelder disse resultatene? Er utvalget av informanter representativt
for populasjonen (den gruppen av personer vi trekker i fra) (Hjardemaal et al., 2002).

Det var 260 elever som fikk spgrsmal om de kunne svare pa mitt sparreskjema, av disse er
det 167 elever som besvarte hele eller deler av spgrreskjemaet. Det gir meg en svarprosent
pa 64.2 %. Det var imidlertid noen av disse svarene som var sapass ufullstendige at jeg
valgte & ta dem ut da jeg skulle begynne & analysere. Analysene baserer seg pa 158
besvarelser, det gir en svarprosent pa 60.8 %. Jeg anser dette som en god svarprosent, selv
om Kleven (2002) sier at enkelte metodebgker mener at svarprosenten bgr ligge pa over
80 %, men at man i praksis ma veare forngyd med langt lavere enn det. Det som svekker
den ytre validiteten i denne oppgaven er den skjeve fordelingen av informanter. Over 70 %
av informantene gar studiespesialiserende utdanningsprogram mens de resterende
informantene gar enten idrettsfag (som er studieforberedende utdanningsprogram) eller
yrkesfag. Dette er for mange pa studieforberedende i forhold til offisielle tall fra SSB. Siste
statistikk derfra er fra 2015 som sier at 61 % av elevene gar enten studiespesialiserende
eller studieforberedende utdanningsprogram, mens 39 % gar yrkesfag (Statistisk
sentralbyra, 2016).
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3.3.2 Reliabilitet

Ved god reliabilitet, palitelighet, gir gjentatte malinger med samme maleinstrument det
samme resultatet. Den pavirkes av tilfeldige malefeil (Ringdal, 2013). Reliabilitet kan
beregnes pa ulike mater. En vanlig mate er test-retest-metoden, en gruppe informanter
males to ganger med det samme instrumentet pa to ulike tidspunkt, korrelasjonen mellom
disse to testene forteller da noe om reliabiliteten, jo hgyere korrelasjonskoeffisient jo starre
grad av reliabilitet er det i instrumentet (Lund et al., 2006). En annen mate a teste
reliabilitet pa er parallelltest-metoden, ogsa her males informantene to ganger, men denne
gangen brukes det ikke det samme instrumentet, men to forskjellige som er sa like som
mulig. Korrelasjonen mellom skarene i disse to testene vil veere et mal pa reliabiliteten. En
utfordring her er a klare a lage to ulike tester som maler akkurat det samme (Lund et al.,
2006). Ingen av disse testene kan jeg bruke i min oppgave siden jeg kun gjennomfgrer en
sparreundersgkelse. Sa en fornuftig mate a vurdere reliabiliteten pa er & beregne
Cronbachs alfa (a). Denne maler graden av intern konsistens mellom indikatorene som
inngar i en indeks. Det er en statistisk starrelse som varierer mellom 0 og 1, dersom o > .70
er reliabiliteten tilfredsstillende. a blir hgy dersom sammenhengen mellom indikatorene er
stor og jo flere indikatorer det er for en indeks (Ringdal, 2013).

| denne oppgaven har jeg laget indekser fra spgrsmalene i sparreskjemaet. De indeksene
som er laget er: kulturell kapital, holdninger til IKT i undervisningen og digital
kompetanse. Hvilke indikatorer som inngar i hver indeks kommer jeg tilbake til i
resultatkapitlet. Ved beregning av Cronbachs alfa for disse indeksene fikk jeg: «kulturell
kapital» a = .77, «holdninger til IKT» o = .86 og «digital kompetanse» o = .89. Dette viser
at det er tilfredsstillende reliabilitet for alle indeksene.

3.4 Forskningsetiske hensyn

I empirisk forskning hvor man samler inn data fra og om personer er det viktig a behandle
disse dataene etisk forsvarlig. | denne oppgaven hadde jeg ingen direkte kontakt hverken
med informanter eller de som plukket ut informanter for meg pa de ulike skolene. Dette
sikrere god anonymitet for mine informanter. Siden spgrreskjemaet var digitalt og dataene
skulle lagres digitalt var jeg allikevel ngdt til & melde prosjektet til Norsk

samfunnsvitenskapelig datatjeneste.

43



Alle elever som var med i studien fikk som farste side i sparreskjemaet informasjon om
hva det var, hva informasjonen de ga skulle brukes til og at de nar som helst i
sparreskjemaet kunne trekke seg. Det ble ogsa oppgitt at de ved & svare pa skjemaet ga sitt
samtykke til a veere med i studien (Hvinden et al., 2016). Et av spgrsmalene pa forste side i
sparreskjemaet var alder, dette spgrsmalet var et av de fa spgrsmalene som elevene matte
svare pa for 8 komme videre. Siden jeg ikke hadde hentet inn foresattes samtykke skulle
ikke noen elever under 16 ar delta, ved den forsikringen at alle matte krysse av for alder

kunne de som var under 16 ar lett fjernes.

Jeg har i denne oppgaven benyttet meg av mye litteratur. Jeg har etter beste evne forsgkt a
gi ngyaktige henvisninger til den litteraturen jeg har benyttet meg av (Hvinden et al.,
2016).

Vitenskapelig redelighet er ogsa viktig, jeg har i denne oppgaven ikke fabrikkert eller
forfalsket datamaterialet (Hvinden et al., 2016), men bearbeidet det og forsgkt a bruke det
slik at det kunne gi meg svar pa problemstillingen min.
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4 Resultater

| dette kapitlet vil jeg redegjare for resultatene som kom frem i spgrreundersgkelsen. Jeg
vil begynne med beskrivende statistikk av variablene jeg benytter meg av i korrelasjons-
og regresjonsanalysene. Etter & ha kommentert disse vil jeg gjere korrelasjonsanalyser for
a se om variabler er samvarierende, her vil jeg ogsa belyse undersparsmalene i
problemstillingen min, deretter gjar jeg regresjonsanalyser for a prave a belyse hvordan de
ulike variablene pavirker hverandre. Formalet med disse analysene er a finne sa gode svar
som mulig pa problemstillingen «I hvilken grad er det sammenheng mellom kjgnn,
karaktergjennomsnitt fra ungdomsskolen, valgt studieprogram, holdninger til IKT i
undervisningen og kulturell kapital pa den ene siden og digital kompetanse pa den andre
siden hos elever som akkurat har begynt i videregaende skole?»

4.1 Variabler

Jeg vil i dette avsnittet beskrive de variablene som jeg gjer analyser pa. Jeg bruker
begrepet variabel som en fellesbetegnelse pa indikatorer og indekser. En variabel kan

dermed bade vare en enkelt indikator og en indeks.

4.1.1 Bakgrunnsvariabler

Jeg vil nd beskrive de ulike bakgrunnsvariablene i denne undersgkelsen, kjgnn, alder,
utdanningsprogram, karakterniva fra ungdomsskolen, sprak de benytter hjemme (videre
kalt hjemmesprak), mors og fars hgyeste utdannelse, mors og fars naveerende yrke, antall
baker i hjemmet, elevenes holdninger til bruk av IKT i opplaringen og deres selvurderte

totale digitale kompetanse.

Som nevnt tidligere var det 260 elever som fikk tilbud om a delta. Av disse var det 167
som svarte pa hele eller deler av skjemaet. Av disse igjen var det 158 som svarte pa sa
mange spgrsmal at det gav mening i 4 ta dem med i analysene. Av disse var det 88 gutter
(55.7 %) og 68 (43 %) jenter, to informanter oppgav ikke kjgnn. Dette er ikke helt den
samme fordelingen som det er i skolen totalt, der er det en starre prosentandel jenter enn

gutter pa studieforberedende utdanningsprogram, mens guttene er i overtall pa yrkesfaglige
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utdanningsprogram (Statistisk sentralbyra, 2016). Siden mine informanter i hovedsak
kommer fra studieforberedende utdanningsprogram er dette litt skjevt i forhold til hva det
burde veert der det er prosentvis flere jenter enn gutter (Statistisk sentralbyra, 2016).Av de
158 informantene var 144 stykker 16 ar (91.1 %), 7 var 17 ar (4.4 %), 2 var 18 ar (1.3 %)
og 5 var eldre enn 18 ar (3.2 %). Dette stemmer ganske bra med aldersfordelingen i skolen
i dag. De aller fleste som gar vgl er elever som kommer rett fra ungdomsskolen, mens
noen har tatt omvalg og er dermed eldre enn de andre. Det kan veere spesielt pa yrkesfag

man finner elever som er noe eldre.

Nar jeg kommer til hvilke utdanningsprogram elevene gar pa ser jeg helt klart at utvalget
mitt har mangler, det er dessverre ikke alle utdanningsprogrammene som er representert.
Jeg fikk svar fra 9 elever pa idrettsfag (5.7 %), 118 pa studiespesialisering (74.7 %), 1 pa
bygg- og anleggsteknikk (0.6 %), 28 pa service og samferdsel (17.7 %) og 2 pa teknikk og
industriell produksjon (1.3 %). Det er flere utdanningsprogram som mangler helt og for
noen program er det lav svarprosent, dette kan pavirke generaliseringsmuligheten til
datasettet. Jeg kodet om denne indikatoren og videre i analysene skiller jeg bare mellom
studiespesialiserende / forberedende (SF) og yrkesfaglig studieprogram (YF). Fordelingen
ble slik som figur 4.1 viser.
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Figur 4.1 Fordeling av informanter pé studiespesialiserende / forberedende vs yrkesfag.

Alle informantene hadde oppgitt karakternivaet sitt fra ungdomsskolen, bade
gjennomsnittskarakter og mediankarakter ligger pa 4 og standardavviket var pa 0.82. Det

beskriver en liten variasjon i karakterniva. De ligger normalfordelt, men litt skjevt.
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Bakgrunnsindikatorenen sprak gir informasjon om elevene benytter seg av bare norsk,
norsk i kombinasjon med annet sprak eller bare annet sprak hjemme. Jeg valgte a ikke
definere hva de andre sprakene var fordi det ville gi meg en veldig lang liste og ikke sa
mye ekstra informasjon. Alle informantene svarte pa dette spgrsmalet og det var 119
(75.3 %) som bare snakket norsk hjemme, 33 (20.9 %) snakket bade norsk og et annet
sprak hjemme mens det var 6 (3.8 %) stykker som bare snakket et annet sprak hjemme. |
folge Statistisk sentralbyra (SSB) var det i 2015 85.1 % elever i norsk videregaende skole
som ikke hadde noen innvandrerbakgrunn mens 14.9 % hadde innvandrer bakgrunn
(Statistisk sentralbyra, 2016). Tallene fra SSB innbefatter larlinger i tillegg til elever pa
alle trinn i videregaende skole som kan forklare noe av forskjellen mellom mine tall og
SSB sine tall.

Foreldrenes hgyeste utdannelse og navaerende yrke gir informasjon om elevenes
sosiogkonomiske status eller kulturelle kapital for a bruke Bourdieus begrep, dette er
faktorer som er viktige maleparametere i hans sosiale rom (Bourdieu et al., 1995). Tabell
4.1 viser at majoriteten av foreldrene har enten en yrkesutdanning eller en hgyere

utdanning. Det er fa som kun har grunnskole eller studieforberedende utdanning.

Mors Fars
utdannelse utdannelse
(N=152) (N=149)
Grunnskole 10.5 % 8.7%
Fullfert vgs
(allmennfag, 15.1 % 12.8 %
studieforberedende)
Fullfert vgs
23.0% 33.6 %
(yrkesfag)
Universitet/hgyskole
o, 28.3 % 20.8 %
(inntil 4 ar)
Universitet/hgyskole
. 23.0% 24.2 %
(over 4 ar)

Tabell 4.1 Foreldrenes hgyeste utdannelse
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Tabell 4.2 viser foreldrenes navaerende yrke, her er det tydelig a se at ansatt med hgyere
utdanning dominerer. Ved a se disse to tabellene i sammenheng kan det virke som om
elevene i mitt utvalg har relativt hgy sosiogkonomisk status. Det kan se ut som om mine
informanter ligger noe over gjennomsnittet i sosiogkonomisk status i forhold til @stfold
fylke. Ungdata-undersgkelsen, en undersgkelse som tilbys alle landets kommuner og
fylkeskommuner gratis og hvor 330 000 ungdommer fra 375 kommuner har deltatt fra
2010 sier at det er 17 % av ungdomsskoleelever i @stfold som har hgy sosiogkonomisk
status (NOVA Velferdsforskningsinstituttet Hayskolen i Oslo og Akershus, 2016)

Mors yrke Fars yrke
(N=154) (N=151)
Ikke lgnnet arbeid /
hjemmeveerende /
o 20.8 % 15.2 %
omsorgsarbeid i hjemmet /
student
Uspesialisert handverker 1.3% 53%
Spesialisert handverker, service-
) 7.1% 7.9 %
utdanning
Ansatt uten hgyere utdanning 20.1 % 18.5%
Selvstendig uten hgyere
_ 45 % 7.9 %
utdanning
Ansatt med hgyere utdanning 44.2 % 35.5%
Selvstendig naeringsdrivende
med hgyere utdanning / 1.9% 9.9%
firmaeier med hgyere utdanning

Tabell 4.2 Foreldrenes ndveaerende yrke

Antall bgker som elevene har hjemme er ogsa en faktor som er med pa & male den
kulturelle kapitalen. I mitt utvalg er det 3.2 % som ikke har bgker hjemme, 8.9 % har 1-10
baker, 24.7 % har 11-50 bgker, 17.7 % har 51-100 bgker, 14.6 % har 101-250 bgker,

13.9 % har 251-500 bgker mens 17.1 % har mer enn 500 bgker hjemme. Majoriteten har
11-50 bgker, noe som er ganske lavt og er med pa a redusere den sosiogkonomiske

statusen til elevene.
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Den nest siste av bakgrunnsvariablene jeg fikk fra mine informanter var deres holdninge

r

til bruk av IKT i skolen. Her svarte de pa et sett av spgrsmal som til sammen skulle gi meg

en indeks, se spgrsmal 13 — 18 i spgrreskjemaet, vedlegg 2. Da jeg beregnet Cronbachs o

til denne indeksen fikk jeg a = .86, noe som viser god reliabilitet og troverdighet i at jeg
har fatt malt elevenes virkelige holdninger til IKT. Figur 4.2 viser at elevene som deltok

min undersgkelse jevnt over er positive til & bruke IKT i undervisningen.

Jeg liker & bruke IKT til laering ] EI e 23 32 |

0% 25% 50% 75% 100%
[0 (kkeenig) 1 2 W3 W4 5 106 (helt enig)

Jeg laerer bedre ndr jeg bruker IKT 2@ s s . 13 20

0% 25% 50% 75% 100%
[0 (ikkeenig) M1 2 W3 W4 5 116 (helt enig)

Jeg er mer motivert til § lzere med IKT SE s s 19 25 |

0% 25% 50% 75% 100%
0 (ikkeenig) M1 © 2 W3 W4 5 16 (helt enig)

IKT gjer at jeg klarer 8 jobbe og leere mer pj e s
egenhénd | s 19 25 |

0% 25% 50% 75% 100%
Mo (kkeenig) M1 2 W3 W4 5 W6 (helt enig)

N&r man bruker nettbrett og smarttelefoner finnes _
det flere muligheter & variere lzering pd. Bl | 24 37 |

0% 25% 50% 75% 100%
M0 (ikke enig) 1 =~ 2 M3 W4 5 116 (helt enig)

Jeg ensker mer bruk av IKT i undervisningen ‘3 . 4 _ 17 31 |

0% 25% 50% 75% 100%
[0 (ikkeenig) M1 2 W3 W4 5 6 (helt enig)

Figur 4.2 Elevenes svar pa holdninger til IKT i undervisningen

Helt til slutt i sparreskjemaet hadde jeg et spgrsmal der jeg ba elevene om & vurdere sin
helhetlige digitale kompetanse i skolefagene. Tanken var a sammenlikne denne med det

som kom frem gjennom resten av spgrreskjemaet om deres digitale kompetanse.

Figur 4.3 viser fordelingen av hvordan eleven selv vurderte sin helhetlige digitale
kompetanse og ser her at elevene i denne undersgkelsen i stor grad mener de har hgy
digital kompetanse.
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158

153

158

157

158
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6 (sveert hay digital kompetanse)
5
4
3
2

1

0 (ingen digital kompetanse)
00% 50% 100% 150% 20,0% 250% 30,0% 350%

Figur 4.3 Elevenes svar pa spagrsmal 35 om helhetlig digital kompetanse

4.1.2 Sammensatte variabler

Far jeg kunne begynne analysen pa dataene mine matte jeg sette sammen de indikatorene
som skulle male samme begrep til indekser.

Indeksen «Kulturell kapital» ble satt sammen som en sumindeks av indikatorene mors og
fars utdannelse, mors og fars yrke og antall bgker i hjemmet, spgrsmal 8 — 12 i
sparreskjemaet, vedlegg 2. Grunnen til at det er akkurat disse indikatorene som jeg har
valgt ut til & danne indeksen «kulturell kapital» ligger i teorien til Bourdieu. Han sier at
kulturell kapital er delt i tre kategorier, kroppsliggjort, objektivert og institusjonalisert.
Kroppsliggjort kapital er ytre rikdom konvertert til en indre del av personen, foreldrenes
utdannelse og yrke viser seg i mange tilfeller & vaere proporsjonal med inntekt som igjen
gir ressurser til barn i familien. Objektivert kapital er materielle goder, og dermed vil antall
baker i hjemmet vaere et mal pa denne typen kapital. Til sist er det den institusjonaliserte
kapitalen, akademiske grader, yrkestitler og liknende, her igjen kommer foreldrenes

utdannelse og yrke inn som direkte indikatorer.

Nar det gjelder digital kompetanse laget jeg en sumindeks av spgrsmal 19 — 31 i
sparreskjema, se vedlegg 2, der jeg spar etter informantenes digitale kompetanse.
Bakgrunn for a bruke alle disse indikatorene i denne indeksen ligger i Krumsviks (2011)

modell av digital kompetanse. Han bygger opp digital kompetanse fra grunnleggende
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ferdigheter til digital dannelse hvor han bade ser pa de praktiske ferdigheter og
selvbevisstheten til elevene.

Jeg laget ogsa som forklart tidligere en sammensatt indeks som jeg har kalt «Digitale
holdninger», den er satt sammen av spgrsmal 13 — 18 fra sparreskjema, se vedlegg 2, der

jeg spar om elevenes holdninger til bruk av IKT i oppleringen.

Tabell 4.3 viser en oversikt over de sammensatte variablene som jeg til benytter i
analysene videre. Her har jeg tatt med antall gyldige svar, gjennomsnittsverdien, medianen,
standardavviket og Cronbachs alfa som viser reliabiliteten til indeksen. Tabell 4.3 viser at
gjennomsnitt og median er tilneermet like i alle indekser og standardavviket er heller ikke
stort, det tyder pa relativ liten spredning i datamaterialet. Skjevheten til materialet forteller
om den ene halen til materialet er lenger enn den andre, og om gjennomsnitt og median er
forskjellige. Skjevheten for alle mine indekser er mindre enn £1, noe som igjen viser at

materialet ikke er skjevfordelt (Leech, Barrett og Morgan, 2014).

_ Gjennom- ] Standard- | Skjevhet Cronbachs
Variabel _ Median ]
snitt avvik a
Kulturell kapital 25.7 26.0 6.24 -.357 7
Digital
59.7 61.0 10.4 —.672 .89

kompetanse
Digitale

) 26.4 27.0 5.82 —-.550 .86
holdninger

Tabell 4.3 Sammensatte variabler som benyttes i analysene

I noen korrelasjoner var det hensiktsmessig at indeksen som i utgangspunktet hadde en
kontinuerlig skala heller var pa ordinalniva slik som indikatorene i denne undersgkelsen er.
Jeg delte derfor opp skalaen for de to indeksene i syv kategorier, hvor intervallene i hver
kategori var like store. Verdien 0 ble da laveste niva, mens verdien 6 ble det hgyeste
nivaet. Fordeling av elever i de ulike nivaene vises i tabell 4.4.
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Digital kompetanse (N=127) | Digitale holdninger (N=152)
Frekvens Prosent Frekvens | Prosent

0 (laveste niva) 5 3.2 1 0.6

1 1 0.6 3 1.9

2 7 4.4 4 2.5

3 20 12.7 31 19.6

4 27 17.1 34 21.5

5 33 20.9 44 27.8

6 34 21.5 35 22.2

Mangler 31 19.6 6 3.8

Tabell 4.4 Omkoding av kontinuerlige variabler til ordinal variabler

4.2  Analyser

Jeg vil na kartlegge om det er statistiske sammenhenger mellom de ulike variablene. For &
finne ut om det utfarer jeg korrelasjonsanalyser, setter opp krysstabeller og gjer

regresjonsanalyser.

Far jeg presenterer analyseresultatene vil jeg peke pa en observasjon jeg gjorde i
krysstabellundersgkelsene. Antall gyldige svar i hver av disse analysene ligger under det
antall informanter jeg har i undersgkelsen, det vil si at det er noen informanter som ikke
har svart pa alle sparsmalene. Svarprosenten pa hvert av spgrsmalene ligger mellom 75 %
0g 80 %. Hva dette har a si for analysene av mine data kan jeg ikke si, men det er en

usikkerhet i datamaterialet her.

4.2.1 Bivariate analyser

En korrelasjonsanalyse er en bivariat analysemetode hvor man ser pa hvordan to variabler
samvarierer eller korrelerer. | analysene vil det komme frem hva slags type samvariasjon
det er, positiv eller negativ, og hvor sterk den er (Lund et al., 2006). | denne oppgaven
bruker jeg Pearsons r som maler tendensen til en lineeer sammenheng mellom to variabler,
jo nermere £1 denne verdien er jo sterkere er korrelasjonen (Ringdal, 2013). Korrelasjoner

graders som svake, moderate eller sterke. En r = .15 anses som svak, en r = .35 som
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moderat og en r = .55 som sterk (Svartdal, 2015). Det er ingen eksakte grenser mellom
svake, moderate og sterke korrelasjoner, hvert resultat ma ses i sammenheng med
variablene og hva som undersgkes. | alle korrelasjonsanalysene beregner jeg ogsa p-verdi.
Dersom p < .05 anser jeg resultatet for statistisk signifikant, det vil si at jeg da har tro pa at
resultatet ikke er som det er ved en tilfeldighet, men at det er en reel sammenheng mellom

faktorene.

Tabell 4.5 under viser resultatene av korrelasjonsanalysene mellom de ulike variablene og
digital kompetanse.

Variabel Pearsons r p-verdi
Kjgnn -11 178
Karaktergjennomsnitt fra ungdomsskolen 37 .000
Hjemmesprak -.15 .081
Antall bgker i hjemmet .06 .508
Mors utdannelse .18 .033
Mors yrke .04 624
Fars utdannelse .02 .800
Fars yrke .03 739
Valg av utdanningsprogram -.23 .006
Holdninger til bruk av IKT i undervisningen 95 .000
Kulturell kapital 21 017

Tabell 4.5 Korrelasjonsanalyser mellom enkelt variabler og digital kompetanse

Jeg begynner med a se pa sammenhengen mellom digital kompetanse og kjenn. Vedlegg 3
viser frekvenser og prosentvis fordeling av gutter og jenter og deres digitale kompetanse.

Tabell 4.5 og vedlegg 3 viser at har guttene i utvalget har en litt hgyere digital kompetanse
enn jentene, men variasjonene er sma. Korrelasjonen mellom kjgnn og digital kompetanse

err=—-.11, som er en svak korrelasjon i faver gutter. p = .178, p > .05, det vil si at
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korrelasjonen ikke er statistisk signifikant og jeg kan ikke ut fra mitt materiale si at det er
statistisk sammenheng mellom kjgnn og digital kompetanse.

Ved sammenlikning av elevenes svar pa spgrsmal 35 om deres helhetlige vurdering av sin
digitale kompetanse delt pa gutter og jenter, figur 4.4, vurderer guttene i hovedsak seg mer
digitalt kompetente enn jentene. Men jentene er mer samlet pa skalaen og guttene er stort

sett representert pa alle trinn.

6 (svert hgy digital kompetanse)
5
4
3
2

1

0 (ingen digital kompetanse)
00% 20% 40% 60% 80% 10,0% 12,0% 14,0% 16,0% 18,0% 20,0 %

Jente mGutt

Figur 4.4 Elevenes helhetlige vurdering av egen digital kompetanse

Karaktergjennomsnitt fra ungdomsskolen korrelerer moderat med digital kompetanse,

r = .37 og korrelasjonen er statistisk signifikant da p < .05. Se tabell 4.5. Dette forteller at
det er sannsynlig at det er en sammenheng mellom karakterniva elevene gar ut av
ungdomsskolen med og den digitale kompetanse de har pa omtrent samme tid.
Krysstabellen, vedlegg 3 viser at det er fa i utvalget som har lavere karaktergjennomsnitt
enn 3, nesten halvparten, 48 % av utvalget har et karaktergjennomsnitt mellom 4 og 5.

Ved korrelasjonsanalyse mellom sprak elevene snakker hjemme og digital kompetanse
finner jeg en svak korrelasjon som ikke er statistisk signifikant, r = —.15 og p = .081 som er
en p > .05, se tabell 4.5. Jeg kan altsa ikke ga ut fra at det sprak som snakkes hjemme har
innflytelse pa elevenes digitale kompetanse. Utvalget har overvekt av elever som bare
snakker norsk hjemme, vedlegg 3. Noe som kan gjgre resultatene mer usikre, og dermed

ikke generaliserbare.
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Korrelasjonen mellom antall bgker i hjemmet og digital kompetanse er veldig svak, r = .06
og p > .05. Ut i fra dette kan jeg ikke si at antall bgker i hjemmet har noen betydning for
elevenes digitale kompetanse. Figur 4.5 under viser en grafisk fremstilling av fordeling av
beker hjemme opp mot digital kompetanse. Det er vanskelig a se en tydelig trend, da det er
store variasjoner i antall respondenter i hver gruppe.

10
. 7
8 /
g 7 ﬂ
c %.
I 6 / R
g 5 4 N
8 4 7 i N
= ; N
= ! N
c 2 N
@”E} =Y
0 (lavest 1 2 3 4 5 6 (hayest
digital digital
kompetanse) kompetanse)

B Ingen bgker E1-10 bgker ®11-50 bgker #51-100 bgker m101-250 bgker B1251-500 bgker & Flere enn 500 baker

Figur 4.5 Oversikt over antall bgker i hjemmet og elevenes digitale kompetanse

Videre falger fire korrelasjoner mellom digital kompetanse og foreldrenes utdannelse og
yrke. Jeg velger a ta noen av indikatorene som inngar indeksen kulturell kapital alene ogsa
for & se om det er noen forskjeller pa hvordan mor og far pavirker barnas kompetanse. Som
det fremgar av tabell 4.5 er det bare mors utdannelse som korrelerer svakt med elevenes
digitale kompetanse, men den korrelasjonen er til gjengjeld statistisk signifikant, r = .18 og
p =.033 som er en p < .05. De andre variablene viser p > .05 og jeg kan dermed ikke si at
det er noen sammenheng. Jeg merket meg ved gjennomgang av krysstabellene, vedlegg 3,
at det var litt inkonsistens mellom hva elevene oppgav som foreldrenes hgyeste utdannelse
og deres naveerende yrke. Vedlegg 3 viser at 78 % av mgdrene har videregaende skole,
studieforberedende eller spesialiserende, som hgyeste utdannelse, men hele 44 % av
mgdrenes naveerende yrke er ansatt med hgyere utdannelse. Blant fedrene var
yrkesutdannelse mest vanlig, 37.5 % hadde det som hgyeste utdannelse, men bare 7.5 %
jobbet som spesialisert handverker.

Nar jeg na ser pa korrelasjonen mellom digital kompetanse og valg at utdanningsprogram

har jeg slatt sasmmen verdiene i indikatoren utdanningsprogram til to, skiller bare mellom
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studieforberedende / spesialiserende og yrkesfaglige retninger. Ser at det er en svak til
moderat korrelasjon, r = —.23 mellom valg av utdanningsprogram og digital kompetanse.
Korrelasjonen er statistisk signifikant med en p < .05.

Nar jeg ser pa fordelingen av elever som velger henholdsvis studieforberedende /
spesialiserende utdanningsprogram (ST) mot de som velger yrkesfaglig utdanningsprogram
(YF) er det tydelig at de med den hgyeste digitale kompetansen velger ST fremfor YF, se
figur 4.6.

1
100,00% 5 6, hgyest digital

kompetanse
90,00%

80,00% 3 4

70,00% 0, lavest digital
kompetanse

60,00%

50,00% 0, lavest digit

kompetanse

40,00%

30,00%

6, hagyest digital

20,00%
kompetanse

5

10,00%

\
§
§
\

0,00% o o
Studiespesialiserende og studieforberedende Yrkesfag

00, lavest digital kompetanse B1 E2 @3 &4 ®5 06, hgyest digital kompetanse

Figur 4.6 Elevenes digitale kompetanse og valgt utdanningsprogram

Jeg ser videre pa om det er statistisk sammenheng mellom elevenes digitale kompetanse og
deres holdninger til bruk av IKT i undervisningen. Det fremgar av tabell 4.5 over at det er
en moderat til sterk korrelasjon mellom disse to variablene, som er statistisk signifikat,
r=.55 0g p < .05. Dette gir sterk tro pa at holdninger til IKT i undervisningen og digital
kompetanse er samvarierende. Den samme tendensen kan ses i vedlegg 3, samsvarende

gkning i elevers digitale kompetanse og deres holdninger til IKT i undervisningen.
Den siste av direkte korrelasjoner er den mellom digital kompetanse og kulturell kapital.

Som vi ser av tabell 4.5 er det en svak opp mot moderat korrelasjon, r = .21, den er

statistisk signifikant med en p < .05.
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Videre vil jeg gjere noen korrelasjoner for a undersgke om de uavhengige indikatorene
pavirker hverandre innbyrdes, underspgrsmal 1 — 3 i problemstillingen min, s 4. Tabell 4.6
viser disse korrelasjonene. Nar det gjelder underspgrsmal 1 kommer det frem en positiv
svak til moderat korrelasjon mellom karakterer og kjgnn, r = .25 og p < .05, som er
statistisk signifikant. Det betyr at jenter statistisk sett har bedre karakterer fra
ungdomsskolen enn det gutter har. Korrelasjonen mellom karakterer og kulturell kapital
viser det samme, r = .25 og p < .05, jo hayere kulturell kapital elevene har desto bedre
karakterer far de. Det som statistisk sett ikke har noen betydning for elevenes karakterer er

deres holdninger til bruk av IKT i undervisningen, r = .07 og p > .05.

Nar det gjelder underspgrsmal 2 kan det se ut som om det er flere gutter enn jenter som
velger yrkesfag, r = —.24 og p < .05 viser en statistisk signifikant sammenheng her. Ved
korrelasjonen mellom valg av utdanningsprogram og karakterer fra ungdomsskolen
naermer det seg en sterk statistisk signifikant sasmmenheng, r = —.55 og p < .05, jo bedre
karakterer en elev har desto stgrre sannsynlighet er det for at eleven velger ST fremfor YF.
Det er ogsa en signifikant sammenheng mellom valg av ST/YF nar det gjelder kulturell
kapital, jo hayere kulturell kapital jo stgrre sjanse er det for at eleven velger ST, r = —.23
og p < .05. Nar der gjelder ST/YF og holdninger til IKT i undervisningen ser det ikke ut il

a vaere noen statistisk sammenheng, r = —.09 og p > .05.

For det tredje og siste undersparsmalet utfarer jeg korrelasjonsanalyser mellom holdninger
til bruk av IKT i undervisningen og henholdsvis kjenn og kulturell kapital der fikk jeg en
r=—.05med p=.54 0gr=.18 med p =.04. Dette er en svak korrelasjon mellom

holdninger til IKT og kulturell kapital som er statistisk signifikant.
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Korrelasjon Pearsons r p-verdi

Karakterer vs kjgnn 25 .002
Karakterer vs holdninger til IKT i undervisningen .07 387
Karakterer vs kulturell kapital 25 .002
Valg av utdanningsprogram vs kjenn —.24 .002
Valg av utdanningsprogram vs karakterer —.95 .000
Valg av utdanningsprogram vs holdninger til IKT 09 51
I undervisningen

Valg av utdanningsprogram vs kulturell kapital -.23 .006
Holdninger til IKT i undervisningen vs kjgnn —.05 539
Holdninger til IKT i undervisningen vs kulturell 18 032

kapital

Tabell 4.6 Korrelasjonsanalyser mellom uavhengige variabler

Figur 4.7 under viser fordelingen gutter og jenters holdninger til IKT, den viser relativt lite

forskjell mellom jenter og gutter bortsett fra hayeste niva, der dominerer gutter veldig.

30
25
20
Antall 15
10
5

, = W N

0 (laveste 1 2 3 4 5 6 (hoyeste
niva) niva)

Holdninger

Egutt Cjente

Figur 4.7 Gutter og jenters holdninger til IKT i undervisningen
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4.2.2 Regresjonsanalyser

Regresjonsanalyser er som nevnt tidligere en analysemetode for & belyse hvordan
variasjonen i en eller flere uavhengige variabler X henger sammen med variasjonen i en
avhengig variabel Y (Thrane, 2003). Jeg gnsker a bruke regresjonsanalyser for a se om det
er mulig a finne hvilke(n) variabel som skaper variasjonen i den digitale kompetansen hos

elever.

Regresjonsanalyser krever at den avhengige variabelen, Y, er kontinuerlig, eller at den er
pa ordinalniva med fem eller flere rangerte verdier a velge mellom. De uavhengige
variablene, X, kan vaere bade kontinuerlige eller kategoriske sa lenge de er gjensidig
utelukkende (Thrane, 2003).

Det finnes to typer regresjonsanalyser, bivariat og multivariat regresjonsanalyse. | bivariate
regresjonsanalyser undersgkes sammenhengen mellom to variabler, mens i multivariate
regresjonsanalyser analyseres flere variabler i sammenheng og effekten av hver uavhengig
variabel kontrolleres opp mot de andre uavhengige variablene, pa denne maten kan ogsa
spurigse sammenhenger, sammenhenger som fremstar som arsak-virkningsforhold, men
som ikke er det, avdekkes (Befring, 2010). Fordelen med en slik regresjonsanalyse er at
den kan undersgke om forklaringer stemmer med dataene og dermed indirekte teste
rimeligheten i forklaringen. Multivariat regresjonsanalyse kan brukes for a utelukke

alternative forklaringer og dermed styrke den forklaringen vi tror pa (Thrane, 2003).

I regresjonsanalysene far vi ut flere verdier som kan vaere med pa a avgjere om vi tror
variablene er samsvarende eller ikke. Her som i korrelasjonsanalysene far vi ut p-verdier,
og som ved korrelasjonsanalysene antar vi at resultatet er statistisk signifikant dersom

p < .05. Vi far ogsa en t-verdi, denne forteller oss om vi kan med rimelig grad av sikkerhet
anta at variablene er samsvarende. Dersom vi setter at p < .05 ma absoluttverdien til

t > 1.960 for at variablene skal veere samsvarende (Ringdal, 2013).
Jeg utfarte forsgksvis noen bivariate regresjoner med de samme variablene som jeg gjorde

korrelasjonsanalyser med, men siden disse ikke avdekket noe nytt i forhold til det som

allerede var kommet frem i korrelasjonsanalysene har jeg valgt ikke a presentere dem her.
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| tabell 4.7 under vises multivariat regresjonsanalyse med alle variablene i
problemstillingen. Jeg har valgt a bruke enkeltvariablene i indeksen kulturell kapital for &
avdekke om det er noen enkeltfaktorer der som spiller en starre rolle for elevens digitale
kompetanse enn andre. Jeg ser i denne analysen i forhold til korrelasjonsanalysene at det er
noen variabler som endrer seg i forhold til sin pavirkning pa elevenes digitale kompetanse.
Indikatorene: karaktergjennomsnitt, hjemmesprak, mors yrke, fars yrke og holdninger til
IKT i undervisningen viser ikke noe annet i regresjonsanalysen enn det som allerede er
kommet frem i korrelasjonsanalysen. Karakterer og holdninger til IKT spiller en rolle for
digital kompetanse hos elevene. Mens hjemmesprak, mors yrke og fars yrke ikke ser ut til

a ha noen betydning for elevenes digitale kompetanse.

| korrelasjonsanalysen var kjgnn bare svakt korrelerende, mens i den multivariate analysen
er[t|>1.960 og p < .05. Nar jeg ser pa flere forhold samtidig kan kjenn ha en betydning

for elevenes digitale kompetanse.

Mors utdannelse korrelerte svakt med elevens digitale kompetanse i korrelasjonsanalysen,
den samsvarer i regresjonsanalysen ogsa, men det kan se ut som om den er litt svakere enn
antatt fra korrelasjonsanalysen. p-verdien her er starre enn ved korrelasjonsanalysen, men

sa vidt innenfor akseptabelt niva, t > 1.960.

Valg av utdanningsprogram korrelerte svakt moderat og var klart statistisk signifikant i
korrelasjonsanalysen, men i regresjonsanalysen ser den ikke ut til & pavirke elevens
digitale kompetanse i det hele tatt, p > .05 og t < 1.960.

Fars utdannelse har gatt i motsatt retning, digital kompetanse og fars utdannelse korrelerte
ikke i det hele tatt i korrelasjonsanalysen, men i den multivariate regresjonsanalysen er
| t | >1.960 og p < .05, men siden t har negativ verdi betyr det at jo heyere utdannelse far

har slar dette negativt ut pa barnas digitale kompetanse.
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Standardiserte

Modell Ustandardiserte koeffisienter Koeffisienter . o-verdi
B Standardavvik Beta
Konstant 24.87 8.40 2.96 .004
Kjenn -3.97 1.51 -.19 —2.63 .010
Karaktergjennomsnitt 4.07 1.06 31 3.84 .000
Valg av utdanningspr. .04 2.31 .00 .02 .986
Holdninger til IKT 4.16 0.54 54 7.75 .000
Hjemmesprak -1.39 1.54 -.07 -.90 .368
Antall bgker hjemme -0.14 A7 -.02 -.29 q72
Mors utdannelse 1.58 81 .20 1.95 .053
Mors yrke =34 48 -.07 -71 481
Fars utdannelse -1.84 .79 -.22 -2.35 021
Fars yrke 46 46 .09 1.01 316

Tabell 4.7 Multivariat regresjonsanalyse for enkeltvariablenes prediksjon av digital kompetanse

| tabell 4.8 har jeg gjort en multivariat regresjonsanalyse hvor jeg har brukt digital

kompetanse som avhengig indikator og alle indikatorene i problemstillingen som

uavhengige variable, det vil si i denne analysen har jeg brukt indeksen kulturell kapital og

ikke enkeltvariablene denne indeksen bestar av. | denne analysen kommer det frem at

kjgnn, karakterer fra ungdomsskolen og holdninger til bruk av IKT i undervisningen er de

faktorene som har statistisk signifikant sammenheng med elevens digitale kompetanse.

Alle disse har p < .05 og | t| > 1.960. | denne analyser kommer det fram at kulturell kapital

har liten betydning for elevers digitale kompetanse. R? = .404, det vil si at alle faktorene til

sammen forklarer 40.4 % av variansen i digital kompetanse, noe som da fremstar som en

god modell for & forklare elevers ulike digitale kompetanseniva.
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Standardiserte

Modell Ustandardiserte koeffisienter . .
koeffisienter t p-verdi
B Standardavvik Beta

Konstant 21.34 7.84 2.72 .007
Kjenn -3.67 1.50 -0.18 -2.44 .016
Karakterer 4.34 1.07 0.33 4.07 .000
Valg av utdanningspr. 0.57 2.27 0.02 0.25 .802
Holdninger 0.87 0.13 0.51 7.16 .000

Tabell 4.8 Multivariat regresjon med variablene fra problemstillingen som uavhengige variabler og digital

kompetanse som avhengig variabel

| bade korrelasjonsanalysen og den multivariate analysen ser jeg at de faktorene som

pavirker elevenes digitale kompetanse er kjgnn, mors utdannelse, karaktergjennomsnitt fra

ungdomsskolen, elevenes holdninger til bruk av IKT i undervisningen og elevenes

kulturelle kapital. Faktorer som ser ut til & ha liten eller negativ betydning for elevenes

digitale kompetanse er mors yrke, fars utdannelse og yrke og sprak elevene benytter

hjemme. Jeg vil nd i neste kapittel drgfte disse resultatene i lys av tidligere forskning og

aktuell teori.
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5 Diskusjon av funn, oppsummering og avslutning

Denne oppgaven har som mal a diskutere i hvilken grad det er en sammenheng mellom
digital kompetanse pa den ene siden og kjgnn, karaktergjennomsnitt fra ungdomsskolen,
valgt studieprogram, holdninger til IKT i undervisningen og kulturell kapital pa den andre
siden hos elever som akkurat har begynt i videregaende skole. | forrige kapittel analyserte
jeg de dataene jeg fikk inn via sparreundersgkelsen. | dette kapitlet vil jeg sammenlikne og
drofte disse resultatene i lys av andre undersgkelser gjort pa samme tema for noen ar siden

og relevant teori pa feltet.

Siden problemstillingen min inneholder mange faktorer som kan virke inn pa elevenes
digitale kompetanse velger jeg a diskutere disse farst hver for seg. Og til slutt vil jeg
oppsummere prosjektet og avslutte med en vurdering av prosjektet og peke pa

begrensninger ved studien.

5.1 Diskusjon av funn

I denne delen av oppgaven vil jeg diskutere mine funn opp mot resultatene fra de norske
undersgkelsene Monitor 2011, 2013 og 2016 (Egeberg et al., 2012; Egeberg et al., 2016;
Hatlevik et al., 2013), SMIL-undersgkelsen (Krumsvik et al., 2013) og ICILS-
undersgkelsen (Ottestad et al., 2014) samt teori om digital kompetanse og kulturell kapital.
Som beskrevet tidligere er disse undersgkelsene gjennomfart i Norge pa 2010-tallet og er
dermed sapass nye at de er sammenliknbare med min undersgkelse. | de videre avsnittene

vil jeg ta for meg alle komponentene fra problemstillingen.

5.1.1 Digital kompetanse og kjgnn

I mine analyser kommer det ikke frem noen entydige resultater pa kjsnnsforskjeller nar det
gjelder digital kompetanse, malt med indeksen bestdende av spgrsmal 19 — 31 i
sparreskjemaet, se vedlegg 2. | korrelasjonsanalysen (tabell 4.5) fant jeg enr = —.11 med

p = .178. Pearsons r indikerer en svak sammenheng mellom digital kompetanse, og kjgnn i
favar gutter. Siden p ikke er signifikant kan dette resultatet like gjerne bero pa

tilfeldigheter som at det er en statistisk sammenheng mellom disse to faktorene. De
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multivariate analysene viser derimot at kjgnn i kombinasjon med flere andre faktorer kan
spille en rolle for elevenes digitale kompetanse. | tabell 4.8 hvor jeg analyserer alle
variablene i problemstillingen mot digital kompetanse viser det seg at gutter har en hgyere
digital kompetanse enn jenter og dette resultatet har en p < .05, med andre ord er dette
resultatet statistisk signifikant. Nar jeg ser pa spgrsmal 35 i sparreskjemaet, der elevene
selv skulle angi sin helhetlige digitale kompetanse oppgir gutter noe hgyere kompetanse

enn jentene. Mulige forklaringer pa dette kommer jeg tilbake til senere i dette kapitlet.

Det viser seg at det ikke er entydige resultater nar det gjelder kjgnn og digital kompetanse i
andre undersgkelser blant elever i norsk skole heller. | de tre Monitor undersgkelsene som
er gjennomfart pd 2010-tallet kommer det frem i den ferste fra 2011 (Egeberg et al., 2012)
at for de to yngste aldersgruppene, 7. og 9. trinn har jentene en hgyere digital kompetanse
enn guttene, mens det ikke ble funnet kjgnnsforskijeller pa vg2. I Monitor 2013 (Hatlevik,
Egeberg, Gudmundsdottir, Loftsgarden og Loi, 2013) var antall manglende svar pa kjenn i
sparreundersgkelsen sa stor, 19.02 %, at der valgte de & ta ut kjegnn fra analysene av
elevdataene. Datainnsamleren deres hadde ikke noe godt svar pa hvorfor mange hadde
unnlatt & oppgi kjgnn. I Monitor 2016 (Egeberg et al., 2016, s. 40), som de riktignok kun
undersgkte elever pa 7. trinn og dermed ikke er helt ssmmenlignbare data med mine, kom
det frem at nar elevene selv skulle angi sin digitale kompetanse oppgav guttene generelt en
hgyere kompetanse enn jentene, men nar elevene ble testet i digital kompetanse hadde
jentene en hgyere skar enn guttene. Dette forklares i rapporten ved at gutter oftere har
hayere tiltro til sine egne evner enn jenter nar det kommer til & vurdere egne ferdigheter,
men nar det kommer til gjennomfaring av oppgaver oppnar jentene bedre resultater.
Generelt er jenter bedre enn gutter i de fleste skolefag, sa det gjelder sannsynligvis ogsa for
digitale ferdigheter. | «Utdanningsspeilet» (Utdanningsdirektoratet, 2017, s. 84) kommer
det frem at jenter far bedre karakterer bade til standpunkt og eksamen enn gutter i alle fag
bortsett fra kroppsgving nar de gar ut av ungdomsskolen. Forskjellen i karakterer er stgrst i
norsk hovedmal og minst i matematikk, dette underbygger det utsagnet fra Monitor 2016
(Egeberg et al., 2016) at jenter skarer hgyere enn gutter nar de testes i ferdigheter. | SMIL-
studien (Krumsvik et al., 2013) finner de ut at gutter fremstar som noe mer digitalt
kompetente enn jenter. Her som i min studie har de samlet inn dataene via et

selvrapporteringsskjema. Andre kjennsforskjeller som kom frem i den undersgkelsen var at
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guttene gnsker mindre leererstyring i PC-bruken enn jentene gjar, men jentene faler en

starre avhengighet av mobiltelefon og PC enn guttene (Krumsvik et al., 2013).

Der hvor det virkelig kommer frem tydelige kjgnnsforskjeller er i ICILS (Ottestad et al.,
2014). Noe som forklares med hvilke datainnsamlingsmetoder som ble brukt. Siden dette
er kommet frem via digitale tester, i tillegg til selvrapportering av digital kompetanse slar
jentenes bedre leseferdigheter inn som en positiv faktor for jentene. Det har vist seg at det
er kjgnnsforskjeller mellom jenter og gutter nar de jobber med oppgaver, jenter oppnar
bedre resultater pa dpne oppgaver som krever formulering av egne svar, oppgaver som
krever tolkning, refleksjon eller informasjonsuthenting og oppgaver som krever
utholdenhet og ngyaktighet. Gutter vil i flere tilfeller enn jenter ogsa unnlate a svare pa
oppgaver (Halsan, 2016). Dette kan vaere en arsak til at jenter i starre grad skarer hgyere pa
digitale tester enn gutter. Gutter derimot har ofte en starre tiltro til egne evner enn jenter
har, spesielt gjelder dette gutters mestringsforventning, selvvurdering og interesse for IKT
(Hatlevik og Throndsen, 2015). Mestringsforventning er forventning hos den som skal leere
om han eller hun kommer til & leere det som er malet. Den laerenes forventinger om suksess
pavirker motivasjon, utholdenhet, leeringsstrategier og intensiteten i arbeidet (Bandura,
1997). Selvvurdering er en samlebetegnelse pa alle oppfatninger, vurderinger og
forventninger en person har til seg selv (Skaalvik og Skaalvik, 2013). Gutter har en hgyere
forventning om & lykkes med bade elementzre og avanserte oppgaver pa datamaskin.

Dette er ikke et spesielt norsk fenomen, alle land i ICILS-undersgkelsen rapporterte det
samme. Det er spennende funn tatt i betraktning at jentene faktisk presterer bedre enn
guttene nar de testes, mens guttene overvurderer seg selv nar det gjelder teknologi
(Hatlevik og Throndsen, 2015). Resultatene er imidlertid i trad med annen forskning, jenter
skarer hgyest pa tester, gutter har starre forventinger til a lykkes og uttrykker det i
selvrapportering. Mine analyser viser dermed det samme som andre undersgkelser far har

vist, gutter selvrapporterer hgyere digital kompetanse enn jenter.

Kan det veere andre forklaringer pa hvorfor det kommer ulike resultater ut fra
undersgkelser om samme tema utfart pa omtrent samme tid. Noe av forklaringen kan veere
at de maler ulike sider ved digital kompetanse. De studiene som star lengst fra hverandre i
resultater nar det gjelder kjgnnsforskijeller er SMIL-studien og ICILS. Det er ogsa disse

som har starst forskjeller i metode for innsamling av datamateriale, henholdsvis
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egenvurdering av digital kompetanse og maling av digital kompetanse gjennom fire ulike
tester. | Monitorundersgkelsene er det en kombinasjon av selvrapportering og prgve og her
ser vi at resultatene langt fra er sa entydige. Som vi har sett har gutter stgrre
mestringsforventning og rapporterer hgyere kompetanse pa ren selvrapportering enn jenter,

men faller mer gjennom nar de faktisk ma prestere. Hva kan vere grunnen til det?

For & prgve a forklare hvorfor guttene i min undersgkelse viser noe starre tiltro til sin
digitale kompetanse enn jentene (se figur 4.4) gar jeg til Bourdieu. | boka «Den maskuline
dominans» skriver han om kjenn, likestilling og diskriminering (Bourdieu og Stene-
Johansen, 2000). Han skriver at gjennom historien har det blitt fokusert mer pa forskjellene
mellom kjennene enn likhetene og dermed har det blitt en sterre forskjell mellom dem enn
det i utgangspunktet var. Kjgnn er blitt en form for habitus hvor det feminine oppfattes
passivt og det maskuline oppfattes som aktivt. Denne habitusen er utviklet gjennom
pavirkning av symbolsk vold. En mild form for vold som er umerkelig og usynlig for dens
ofre og som utgves gjennom symbolske kanaler for miskjennelse eller anerkjennelse. |
felge Bourdieu finnes denne symbolske volden fortsatt, og det medfarer at kvinner ikke
oppseker de mannsdominerte delene av samfunnet pa grunn av de kjgnnsforskjeller som er
sosialt dannet i samfunnet. Kvinner er sosialisert til resignasjon, og selvsikkerhet er
dermed utenkelig, mens det motsatte gjelder for menn (Bourdieu og Stene-Johansen,
2000).

Skaalvik og Skaalvik (2013) sier at forskning har vist at gutter har en starre
mestringsforventning og hayere selvvurdering enn jenter i matematikk. Forskjellene har
ogsa vist seg a gke med gkende alder. Nar det gjelder selvvurdering av verbal kompetanse
er resultatene mindre entydige. Nyere forskning viser at gutter ikke er bedre i matematikk
enn jenter, men fortsatt vurderer de seg flinkere. Dette forklares ved kjgnnsstereotypier. En
kjgnnsstereotypi er en utbredt oppfatning om hva som er typisk for gutter og jenter
(Skaalvik og Skaalvik, 2013). Bruk av digitalt utstyr blir ofte sett pa som en typisk
gutteting, og dermed kan dette forklare hvorfor gutter vurderer sin digitale kompetanse

hgyrere enn jenter.

I ulike samfunn er det forskjeller pa hvordan kjgnnsrollemgnsteret er. | tillegg har mgnstret

endret seg mye over korte tidsrom. | var egen kultur er det i dag er en selvfalge at jenter
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skal ut i arbeidslivet, det er ikke lenge siden det ikke var slik (Frgnes, 2011). Men selv om
det er store endringer er det fortsatt slik at jenter oftere velger tradisjonelle jenteyrker og
gutter gutteyrker. 1 Norge har realfagene vert typiske guttefag og dermed kan det veere
slik at gutter mener de er bedre rustet til denne fagretningen enn jenter (Frenes, 2011).
Digital kompetanse oppfattes gjerne a veere innenfor fagretningen realfag, og som en falge
av det kan det veere at guttene mener de bar beherske dette fagomradet godt. Gutter har
0gsa gjennom tidene vert mer opptatt av dataspill enn jenter, de har dermed blitt oppfattet
av omverdenen som mer digitalt kompetente med sin kjennskap til utstyr og begreper. De
som har kunnskap om utstyr og begrep blir ofte mgtt pa en annen mate enn de som ikke har
denne kunnskapen og det vil kunne forsterke forskjeller og bygge opp under fglelsen at
dette kan jeg (Bourdieu et al., 2006).

Ved analysering av data fra ICILS fant forskerne ut at guttene hadde signifikant hgyere
mestringsforventning nar det gjaldt bade elementaere og avanserte oppgaver pa
datamaskinen (Hatlevik og Throndsen, 2015). Liknende resultater var ogsa tilstede i andre
land, men Norge var et av landene med starst kjgnnsforskjeller. Selv om jentene presterte
bedre pa preven i digitale ferdigheter vurderte guttene seg som dyktigere, guttene
overvurderte sin teknologiske kompetanse, mens jentene undervurderte sin (Hatlevik og
Throndsen, 2015). I min undersgkelse har jeg kun selvrapportering, og det kan vare noe av

forklaringen pa at jeg finner kjgnnsforskijeller i guttenes favar.

Gutter melder ogsa oftere en hgyere interesse for teknologi enn jentene, og Norge er et av
de landene i ICILS som har starst kjgnnsforskjeller. | falge amerikanske studier forandrer
elevene holdningene sine til bruk av datamaskiner seg opp gjennom skoleérene. | starten er
det jentene som liker best & jobbe med digitale hjelpemidler, men fra slutten av
barneskolen skjer det en endring, jentene taper interesse og guttene far en gkt interesse.
Mine informanter er i den alderen der guttene har fatt gkt interesse for bruk av digitale
hjelpemidler, mens jentene har tapt noe av sin interesse. Denne interesseforflytningen kan
sld ut pa elevenes svar i spgrreundersgkelsen og dermed veaere med pa a gi en forklaring pa
hvorfor guttene i min undersgkelse anser sin digitale kompetanse hgyere enn hva jentene
gjer. Forskere mener at skolen bar veere i stand til 4 ivareta jentenes interesse for digitale
hjelpemidler ved blant annet a integrere IKT i undervisningen i fagene (Hatlevik og
Throndsen, 2015).
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Det har veert fa sterke og tydelige kvinnelige forbilder innenfor realfag i Norge noe som
kan forklare hvorfor jenter ikke ser muligheten i den retningen. | fglge Franes (2011) er det
i Frankrike mye starre sgkning til realfag blant jenter, det kan komme av at den polsk-
franske kjemikeren og fysikeren Marie Curie skapte en tradisjon som viste at det var mulig
for jenter & gjare det godt innenfor denne fagretningen. Hun var en fremragende forsker pa
sitt fagfelt samtidig som hun var bade vakker og elegant (Frgnes, 2011). Sa hvis eller helst
nar det kommer flere tydelige og flinke kvinnelige rollemodeller frem, i de frem til na ikke
kvinnedominerte yrkene kan det fremme tro hos jentene at dette er noe de ogsa kan. Vi kan
da fa en dreining i retning at jenter ogsa tror at de kan prestere i de mer tradisjonelt
mannsdominerte fagfeltene (Frenes, 2011). Det viser seg jo ogsa i de undersgkelsene der

elevene faktisk skal prestere faglig at jentene er fullt pa hgyden og ofte forbi guttene.

Oppsummert kan en si at den bivariate korrelasjonsanalysen mellom den sammensatte
indeksen digital kompetanse og kjgnn ikke viste noen statistisk signifikant sammenheng,
derimot var det det i den multivariate analysen. Annen forskning viser som beskrevet over
ulike resultater nar det gjelder kjgnnsforskijeller, sa det at mine analyser ikke kommer frem
med et entydig resultat er ikke overraskende. Ved besvaring av spersmalet ‘helhetlig
digital kompetanse’ vurderer guttene seg generelt som mer kompetente enn jentene i min

undersgkelse, dette er ogsa i trad med annen forskning.

5.1.2 Digital kompetanse og karaktergjennomsnitt fra ungdomsskolen

Analysene viste en tydelig positiv sammenheng mellom elevens karakterniva og deres
digitale kompetanse. Korrelasjonsanalysen (tabell 4.5) hadde en r = .37, en liten til middels
stor sammenheng og p < .05 og den multivariate regresjonsanalysen (tabell 4.7 og 4.8)
hadde en t-verdi som var mye starre enn 1.960 og p < .05, hvilket betyr at resultatene er
statistisk signifikante. Nar jeg gar tilbake til teorien om digital kompetanse er det ikke
overraskende at karakterniva og digital kompetanse fglger hverandre. Hvis jeg ser pa Ngs
oppdeling av digital kompetanse i de fem spesifikke kompetansene foto-visuell-,
reproduksjons-, hypertekst-, informasjons- og sosio-emosjonellkompetanse (Ng, 2012), se
kapittel 2.1.2., er alle disse krevende pa det kognitive plan. Det samme er tilfelle om det er
Erstads definisjon av digital kompetanse en legger til grunn eller Krumsvik sin definisjon

av digital kompetanse, se henholdsvis figur 2.1 og figur 2.2. Begge disse forstaelsesmatene
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krevende pa det kognitive plan. Elever som i utgangspunktet er skoleflinke kan lettere

tilegne seqg dette i forhold til elever som ikke har tilsvarende kognitive evner.

Hvorfor er det da ikke en enda tydeligere sammenheng mellom karakterniva og digital
kompetanse? Dagens elever i videregaende skole er sakalte digitalt innfadte (Prensky,
2001). De er vokst opp med den digitale teknologien tett pa seg og har sann sett hatt et
lengre oppleringslap i digitale ferdigheter enn de har hatt i skolefagene. Sa mye av den
digitale kompetanse er lekt inn og kommet dryppvis gjennom hele oppveksten (Prensky,
2001). For a komme pa et toppniva i digital kompetanse er det ikke tilstrekkelig bare med
den hverdagslige bruken av digitale hjelpemidler, elevene ma ga over fra a veere digitale
konsumenter til & bli digitale produsenter (Ottestad et al., 2014). Det krever kognitiv

aktivitet pa hgyere niva og evnene vil etter hvert spille en starre rolle.

Det vil bli viktig for skolen i fremtiden a kunne gi elevene bade gode faglige og digitale
kompetanser fordi vi i dag lever i et kunnskapssamfunn og manglende digital kompetanse
vil veere negativt for eleven og kan pa sikt virke ekskluderende fra samfunnet (Frgnes,
2011). Fremtidens Norge trenger digitalt kompetente innbyggere, nye virksomhetsomrader
I kunnskapssamfunnet vil vaere knyttet til utvikling og bruk av IKT. Denne kompetansen
ber i utvikles i skolen (ITU, 2005). Digital kompetanse vil ogsa i fremtiden vare
avgjerende for utvikling og videreutvikling av en demokratisk og deltagende kultur i
kunnskapssamfunnet (ITU, 2005, s. 15-16). Dermed vil tilpasset oppleering veere sentralt
for alle elevers digitale deltagelse i skolehverdagen og den digitale kompetansen de de
utvikler i skolen danner grunnlaget for hvordan de meter det digitale samfunnet senere i

livet.

De karakterene elevene gar ut med fra ungdomsskolen er et resultat av mange faktorer. Og
korrelasjoner vist i kapittel 4 (tabell 4.6) viser at bade kjgnn og kulturell kapital er med pa
a pavirke karakterene. Tidligere har jeg vist at gutter rapporterer a ha hgyere digital
kompetanse enn jenter. Na viser det seg at jenter har hgyere karakterer enn gutter
(Utdanningsdirektoratet, 2017) og hayere karakterer kan indikere hgyere digital
kompetanse (tabell 4.5). Sa jo hgyere karakterer elevene har desto mindre blir
kjennsforskjellene i digital kompetanse. Karakterer og kulturell kapital samvarierer ogsa,

jo mer kulturell kapital, jo hayere karakterer, som igjen farer til hayere digital kompetanse.
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Dette er resultater som er sett i Norge tidligere (Bakken, 2014). Tidlig pa 1970-tallet ble
det dokumentert sammenheng mellom elevers sosiale bakgrunn og deres skoleresultater,
og nyere undersgkelser har kommet frem til de samme resultatene, noe gkning i
forskjellene mellom ulike sosiogkonomiske grupper, men de er ikke dramatiske. | en
evaluering av Kunnskapslgftet ble det laget en indeks basert pa foreldrenes utdanningsniva
og inntekt, det ble da funnet en forskjell pa 1.4 karakterpoeng mellom ungdom som befant
seg i nedre del og gvre del av denne skalaen. Dette er ganske mye nar en tar i betraktning
at karakterskalaen er fra 1 til 6 (Bakken, 2014). Na har ikke jeg med inntekt som en
indikator i mitt sperreskjema, men allikevel mener jeg at resultatene er sammenlignbare i
og med jeg bruker andre kjente indikatorer pa kulturell kapital i mitt arbeid. Forholdet
mellom digital kompetanse og kulturell kapital kommer jeg til & diskutere mer senere i

kapitlet.

5.1.3 Digital kompetanse oq valgt studieprogram

I analysene med digital kompetanse og valgt studieprogram, studiespesialiserende /
forberedende i motsetning til yrkesfag, kommer det heller ikke frem noen entydige
resultater. | korrelasjonsanalysen (tabell 4.5) er r = —.23 og p < .05, noe som tilsier en svak
til moderat sammenheng mellom disse indikatorene. Men nar jeg kom til den multivariate
regresjonsanalysen (tabell 4.7 og 4.8) far jeg en t < 1.960 og p > .05 som betyr at det ikke
er noen statistisk sammenheng mellom disse indikatorene. Grunnen til dette er at ved
multivariat regresjonsanalyse tas det hgyde for flere faktorer samtidig (Thrane, 2003),
betydningen av valgt studieprogram mister noe av sin betydning nar flere faktorer tas med.
Nar jeg ser pa fordelingen av informantene mine mellom studiespesialiserende /
forberedende (ST) og yrkesfaglige (YF) studieprogram er det en veldig skjev fordeling.
Dette er med pa a gjare resultatene mine mer usikre fordi mitt utvalg er ikke representativt
for populasjonen, og den ytre validiteten, generaliserings muligheten, svekkes (Lund et al.,
2006).

Tidligere forskning viser at elever pa studiespesialiserende utdanningsprogram gjar det
bedre pa tester i digital kompetanse enn elever pa yrkesfaglig utdanningsprogram (Egeberg
etal., 2012). En sterk grunn til at mine resultater ikke viser dette like tydelig kan veere at

det er en rett alle uyngdommer har som har fullfert grunnskolen eller tilsvarende utdanning
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a fa tilbud om heltids videregaende opplering i tre ar, eller lenger dersom det er fastsatt i
lereplanen i faget. Elevene har rett til & fa tiloud om opplering innen ett av tre alternative
utdanningsprogram de sgker pa (Oppleringslova, 1998). Nar det kommer til det faktiske
inntaket er det ikke sikkert at elevene kommer inn der de egentlig ville, slik at indikatoren
valgt studieprogram er ikke alltid elevens valg, men et reservegnske. En del elever blir
faktisk tatt opp pa studiespesialisering selv om de gnsker a ga yrkesfag rett og slett fordi
fylkene er palagt a gi alle elever et skoletilbud og studiespesialisering er et mye billigere
alternativ enn yrkesfag. Det er ogsa en del elever som i dag gar i videregaende skole som
egentlig ikke er motivert til & ga pa skolen. De er pa en mate presset inn i skolen av
foreldre og samfunn i og med at det er fa yrker hvor det er mulig i dag a fa uten noen form

for utdannelse.

Ved analyse av hvordan de andre faktorene i min undersgkelse pavirker valg av
utdanningsprogram ser vi av tabell 4.6 at det er sammenheng mellom kjgnn og valg av
studieprogram, gutter velger oftere YF enn jenter, r = —.24. De med darligst karakterer fra
ungdomsskolen velger YF, r = —.55 og de med lavest kulturell kapital velger YF, r = —.23,
alle disse korrelasjonene var statistisk signifikante med p <.05. Nar det gjelder ST i
motsetning til YF og holdninger til IKT i undervisningen fant jeg ingen statistisk
signifikant sammenheng.

Sett i lys av disse resultatene ville jeg trodd at jeg skulle se en starre sammenheng mellom
valg av utdanningsprogram og digitale kompetanse enn det som faktisk kom frem i

analysen.

5.1.4 Digital kompetanse og holdninger til IKT i undervisningen

Analysen min viser at den sammensatte indeksen ‘holdninger til bruk av IKT i
undervisningen’ og ‘elevenes digitale kompetanse’ har stor grad av sammenheng (tabell
4.5). | denne sammenhengen betyr holdninger til IKT i undervisningen om elevene liker &
bruke IKT til leering, om de leerer bedre med det, om de blir mer motivert til a leere nar de
jobber med IKT, om de klarer a jobbe selvstendig nar de jobber med IKT, om de oppfatter
mer varierte opplaeringsmater og om de gnsker mer IKT i undervisningen.

Korrelasjonsanalysen (tabell 4.5) viste en r = .55 og p < .05, noe som er en moderat til
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sterk korrelasjon. Dette styrkes ytterligere ved den multivariate regresjonsanalysen (tabell
4.7 og 4.8) hvor t-verdien er mye hgyere enn 1.960 og p < .001.

Som figur 4.2 viser er det ca 90 % av elevene som svarer de fire gverste av sju kategorier,
hvilket vil si at de aller fleste er positive til bruk av IKT i undervisningen. Dette er
resultater som er temmelig like resultater fra bade Monitor 2013 (Hatlevik et al., 2013) og
ICILS (Ottestad et al., 2014) sa det er narliggende a anta at dette stemmer godt med det
dagens elever mener om IKT i undervisningen. Hva er det som kan vare arsaken til at

elever liker dette?

For mange elever er bruk av IKT noe de forbinder med fritiden og positiv adspredelse.
Dersom dette ogsa kommer inn i skolen kan det medfare en gkt motivasjon til & jobbe, det
kan gke elevens forventning til & lykkes med en bestemt oppgave. Ved bruk av IKT i
undervisningen faler elevene at de behersker metodene og dermed vil forventingen om a
lykkes med leeringsarbeidet ske og motivasjonene til & jobbe hardere vil vare tilstede,
dermed gker ogsa sjansen for a lykkes (Hatlevik og Throndsen, 2015). Eller sett fra motsatt
synsvinkel, dersom det benyttes IKT i undervisningen og elevene lykkes vil det kunne gi
elevene positive holdninger til IKT i undervisningen. Begge disse innfallsvinklene er nok
tilstede i dagens skole, men jeg tror at der hvor elevene tar med seg positive erfaringer fra
fritiden inn i skolen er den faktoren som danner mest positive holdninger til IKT i

undervisningen.

Nar elever jobber med noe de interesserer seg for blir de mer indre motivert, de jobber mer
med arbeidsoppgavene for oppgavenes egen skyld enn for en ytre belgnning. Selv om
oppgaven fales vanskelig og nesten uoverkommelig vil de fortsette a jobbe med den.
Lysten til & gi opp oppgaven blir mye lavere, utholdenheten gkes pa grunn av indre
motivasjon og det kan fare til gkt kompetanse. Elevene vil kunne skape seg gode digitale
leeringsstrategier med fokus pa konsentrasjon og laering via multimodale format
(Krumsvik, 2011). Multimodalitet vil si & skape mening ved a kombinere to eller flere
modaliteter f. eks skrift og tale eller lyd og bilde eller lyd, bilde og skrift. Forskning har
vist at elever har hatt interesse for bruk av IKT i skolearbeidet fra 1980-tallet, og at positiv

holdning til IKT-bruk er helt avgjerende for hva elevene klarer a tilegne seg av kunnskaper
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i bruk av digitale hjelpemidler, altsa utvikling av digital kompetanse (Hatlevik og
Throndsen, 2015).

Jeg har tidligere i oppgaven skrevet om digital kompetanse og kjgnn. Na vil jeg spesifikt se
pa holdninger til bruk av IKT i undervisningen og kjenn for a diskutere om det er
kjgnnsmessige forskjeller her. Kjgnnsmessige forskjeller i holdninger til bruk av IKT kan
fare til ulikheter i digital kompetanse. Mine erfaringer tilsier at gutter er mer opptatt av PC
enn det jenter er, men til gjengled rapporterer jenter starre avhengighet av mobiltelefon enn
gutter (Krumsvik et al., 2013). Tidligere forskning viser at jenters interesse og holdninger
til bruk av IKT i undervisningen har gatt nedover opp gjennom skoletrinnene. | en
amerikansk undersgkelse fra 2005 viste det seg at jenters positive holdninger til IKT
begynte & avta pa 6. trinn, og pa 8. trinn var det signifikant forskjell mellom gutter og
jenter (Hatlevik og Throndsen, 2015). Korrelasjonsanalysen mellom holdninger til bruk av
IKT og kjgnn (tabell 4.6) ga ingen statistisk sammenheng, r = —.05 og p > .05, dette er
dermed ikke det samme som ses i andre undersgkelser. Figur 4.7 viser gutter og jenters
holdninger til bruk av IKT i undervisningen fra min undersgkelse. Dette er elever pa vgl
og dermed skulle forskjellene pa holdninger til bruk av IKT veert starre ifglge Hatlevik og
Throndsen (2015), men det er relativ liten forskjell mellom gutter og jenters holdninger til
bruk av IKT, unntatt pa det hgyeste nivaet, der gutter dominerer veldig. Dette kan
muligens forklares ved gutters fasinasjon av digital fritid. Mange gutter, flere enn jenter er
opptatt av dataspill pa fritiden, og med bruk av digitale hjelpemidler i skolen tar de litt av

fritiden med seg inn i skolehverdagen.

Tidligere var nok forskjellen mellom jenter og gutters holdninger til IKT enda stgrre nar de
var kommet til vg1-niva (Hatlevik og Throndsen, 2015, s. 118). En grunn til at dette bildet
har endret seg kan veere at dagens mobiltelefoner, som jenter har et starre
avhengighetsforhold til, er blitt mye mer enn en telefon siden 2005. | dag er telefoner,
nettbrett og PCer i stand til & gjere mange av de samme arbeidsoppgavene, og dermed er

det en mulighet for at forskjeller utjevnes.
Nar det gjelder ssmmenhengen mellom holdninger til IKT og kulturell kapital viste mine

resultater (tabell 4.6) en svak statistisk signifikant sammenheng, r = .10 og p < .05. Dette

kan nok langt pa vei forklares ved Bourdieus kapitalbegrep. Elever som kommer fra hjem
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med bade objektivert kapital i form av digitalt utstyr og institusjonalisert kapital i form av
evner til & bruke dette utstyret pa en slik mate at det utvikles kunnskaper har starre fordeler
og bygger opp en positiv holdning til det digitale (Bourdieu, 1983).

Elevers holdninger til bruk av IKT i undervisningen kan ogsa pavirkes av det digitale
utstyret som de har til radighet pa skolen. Det utstyret som eleven tilbys ber vere
funksjonelt og fornuftig til bruk i de oppgavene elevene skal gjare. Det vil nok ikke
utvikles gode holdninger hvis utstyret hele tiden begrenser det arbeidet som skal gjares.

I Norge prioriterer skoleledere ofte innkjgp av digitalt utstyr og tilrettelegging av digital
infrastruktur (leeringsressurser, nettilknytning, leringsplattformer med mer), flertallet av
skolelederne sier ogsa at de prioriterer kompetanseheving av personalet (Hatlevik og
Throndsen, 2015). Na viser min undersgkelse at elevene har gode holdninger til bruk av
IKT i undervisningen, sa langt pa vei har nok skolelederne lykkes i sin malsetting i a tilby

gode digitale lgsninger for elevene.

Det er viktig at elevene har gode holdninger til bruk av IKT siden digital kompetanse er
kommet inn som en av de fem grunnleggende kompetanseomradene i leererplanen. 1 tillegg
lever vi i dag i et samfunn som krever mer og mer kompetanse innenfor det digitale
omradet slik at det er viktig at vi far fremtidige arbeidstakere som behersker de nye

teknologiene.

5.1.5 Digital kompetanse og kulturell kapital

Tidligere forskning har vist at kjgnn, ambisjoner om fremtidig utdanning og
sosiogkonomiske forhold har starst pavirkning pa variansen av digital kompetanse i Norge
(Hatlevik og Throndsen, 2015). Sosiogkonomisk status er et samlemal for utdanning,
inntekt og yrke (Skirbekk, 2015). I min undersgkelse har jeg ikke kartlagt
sosiogkonomiske forhold, men kulturell kapital som inneholder en del av de samme
faktorene. Kulturell kapital fokuserer noe mindre pa gkonomisk status og jeg har ingen
spgrsmal om familienes inntekt, men et sparsmal objektivert kapital, antall baker i
hjemmet. Kulturell kapital slik jeg operasjonaliserte det bestar av variablene antall bgker i
hjemmet, mors og far utdanning og mors og fars yrke. Min undersgkelse viser at kulturell
kapital, malt pa denne maten, ikke har sa stor betydning for elevenes digitale kompetanse. |

hvert fall ikke nar jeg ser pa den sammensatte indeksen «kulturell kapital». Ved
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korrelasjonsanalysen (tabell 4.5) fikk jeg en r =.21 og p < .05, dette er en svak til moderat
korrelasjon som er statistisk signifikant. Den multivariate regresjonsanalysen (tabell 4.7 og
4.8) ga en t-verdi langt under 1.96 og p > .05. Disse tallene sier at kulturell kapital ikke har
noe s&rlig pavirkning pa elevenes digitale kompetanse. Men nar jeg sa na&rmere pa hver av
de enkelte indikatorene i indeksen kulturell kapital viste det seg at noen av dem hadde
statistisk signifikante verdier, sa jeg kommer na til & diskutere de ulike indikatorene hver

for seg videre i dette avsnittet.

Jeg begynner med a se pa indikatoren «antall bgker i hjemmet». | min undersgkelse kom
det ikke frem noen tydelig sammenheng mellom antall bgker i hjemmet og digital
kompetanse, i korrelasjonsanalysen (tabell 4.5) ble r = .06, som er meget svak og p > .05, i
den multivariate regresjonsanalysen (tabell 4.7) var t-verdien langt under 1.960 og p > .05.
Det er imidlertid pavist i flere andre undersgkelser at det er en positiv sammenheng
mellom digital kompetanse og antall bgker i hjemmet (Egeberg et al., 2012; Hatlevik et al.,
2013). Antall bgker i et hjem er det Bourdieu kaller objektivert kulturelle kapital,
materielle goder, som kan overfgres fra generasjon til generasjon (Bourdieu, 1983). Denne
formen for kapital kan vaere med pa a gi eierne kroppsliggjort kapital om den brukes pa rett
mate. Men om bgkene som finns i et hjem ikke leses eller brukes pa noen mate vil de ikke
ha noen verdi i seg selv, de vil bare vare et statussymbol som kan vises frem for
besgkende i hjemmet. I tillegg ma de som eier bgkene ha en evne til & nyttiggjare seg den
informasjonen som star i bgkene og bruke den i samhandling med andre for & viderefare
kapitalen som ligger gjemt mellom permene i dem (Prieur et al., 2006). Hvis bgker i
hjemmet skulle ha en statistisk sammenheng med hvor hgy digital kompetanse elevene har
burde det veert en tydeligere trend i gkning i antall bgker i hjemmene til elever med hegy
digital kompetanse, noe som ikke ser ut til & veere tilfelle i min undersgkelse (fig. 4.5).
Hvor godt elevene har klart & svare pa dette spgrsmalet er ogsa litt uklart. Jeg fikk noen
tilbakemeldinger pa at dette var et vanskelig sparsmal, noe som ogsa bidrar til at resultatet

ikke er helt til & stole pa.

Foreldrenes kulturelle kapital er mye bestemt av deres utdannelse og yrke. Na vil jeg altsa
se pa hvordan disse faktorene pavirker barnas digitale kompetanse. Jeg deler opp dette
avsnittet slik at jeg farst ser pa mors utdannelse og yrke, deretter tar jeg for meg fars

utdannelse og yrke og til slutt vil jeg se pa foreldrebidraget totalt sett.
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Jeg begynner med & se pa mors utdannelse, i korrelasjonsanalysen (tabell 4.5) fikk jeg en
r=.18 med p < .05, som er en svak korrelasjon, men statistisk signifikant. | den
multivariate regresjonsanalysen (tabell 4.7) fikk jeg ent = 1.95 og p = .05. Dette er
resultater veldig neert statistisk signifikans. Andre undersgkelser viser liknende resultater
(Egeberg et al., 2012). Jo hgyere utdannelse mor har, jo mer institusjonalisert kulturell
kapital besitter hun (Bourdieu, 1983), og en utdannelse gjer at personer som i
utgangspunktet var lenger ned pa den sosiale rangstigen kan komme seg oppover (Prieur et
al., 2006). Et barn som vokser opp i et hjem der mor har slik kapital vil gjennom sin
oppvekst bli sosialisert og fa en habitus preget av dette (Wilken og Andreassen, 2008). |
mange familier i dag er det mor som er omsorgspersonen hjemme med barna de farste
arene og dermed er det mors kulturelle kapital som vil veere avgjgrende for barnas
utvikling av habitus. Denne habitusen vil prege barna og legge faringer for hvordan de vil

veaere som mennesker videre.

Nar det kommer til mors yrke ser det ikke ut til at det har noen som helst pavirkning pa
barnas digitale kompetanse. Hverken korrelasjonsanalysen (tabell 4.5) eller den
multivariate regresjonsanalysen (tabell 4.7) viste verdier som skulle tilsi at det var noen
sammenheng. En grunn til dette kan vere at uansett hva mor jobber med sa er ikke

fraveeret fra hjemme sa ulikt. Dermed er det mors utdannelse som preger barna mer.

| korrelasjonsanalysen (tabell 4.5) viser ikke fars utdannelse noen statistisk sammenheng
med barnas digitale kompetanse, r = .03 og p > .05, i den multivariate regresjonsanalysen
(tabell 4.7) fikk jeg ent = —-2.35 og p < .05. Dette betyr at jo hgyere utdannet far er jo mer
negativt slar dette ut pa barnas digitale kompetanse. Dette kan i utgangspunktet virke litt
rart. Hay kulturell kapital hos far burde ifelge Bourdieu viderefares til hgy kulturell kapital
hos barna. Men en far med hgy utdannelse kan fort vise seg a vaere en far som er mye borte
fra hjemmet eller opptatt med jobbrelaterte oppgaver hjemme, da han i mange tilfeller vil
ha et arbeid som krever mye av han. Dermed bidrar han ikke like mye i
sosialiseringsprosessen av barna som det mor gjer. Og det er kanskje derfor fars yrke ikke
har noen pavirkning pa barnas digitale kompetanse, rett og slett fordi utdannelsen preger

hva far gjer, og hvor tilstedevaerende fysisk og mentalt han er.
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Det har veert, som nevnt tidligere, mest vanlig at madrene har veert hjemme med barna. |
Norge har vi gode ordninger for permisjon ved barnefedsler og mor og far har begge
rettigheter til & ta ut permisjon. | de senere arene er det blitt mer og mer vanlig at far har
tatt ut sterre deler av denne permisjonen (Statistisk sentralbyra, 2012). Det vil muligens om
noen ar vise seg ved at far vil ha starre betydning for sosialiseringen av barna og han vil
kunne ha starre pavirkning pa deres kulturelle kapital.

Familiene i dag er forskjellig fra hvordan de var for bare noen tiar tilbake i tid. Far var det
mye mer vanlig at mor var hjemme og tok seg av barna frem til de begynte pa skolen. Hun
hadde da en viktig rolle i sosialisering og utvikling av habitus. | dagens familier er gjerne
begge foreldrene utearbeidende, men mgdre jobber fremdeles i gjennomsnitt mindre enn
fedre og har dermed mer ansvar hjemme (Frgnes, 2011), noe som igjen viser at mor spiller
en viktigere rolle i barnas utvikling. Dette kan forklare at mors utdannelse spiller en rolle
for barnas digitale kompetanse. Selv om mor kan ha like hgy utdannelse som far er det hun

som tar mer ansvar hjemme og dermed pavirker barna mer enn det far gjar.

Nar det er tilfelle at begge foreldrene er ute i arbeidslivet blir barnas sosialisering overtatt
av noen andre, dagmammaer, barnehager, au pairer eller liknende og dermed mister
foreldrene litt av den daglige pavirkningen av sine barn og det er andres kulturelle kapital
som far betydning for barna. Dette svekker pavirkningen fra foreldrene og dette kan
forklare at sammenhengen mellom foreldrenes kulturelle kapital og barnas digitale
kompetanse blir mindre. Samtidig styrker det barnehagens samfunnsmandat i & utviske
forskjeller. Kan det veere at samfunnet har lykkes mer med & viske ut forskjeller i
samfunnet enn vi tror? Resultatene mine viser da ogsa at de respondentene hvor mor eller
begge foreldrene hadde yrker pa gvre del av skalaen pavirket det ikke barnas digitale
kompetanse positivt. Det kan forklares ved at slike yrker ofte kan fare til mer fraveer fra
hjemmet og mindre pavirkningsmuligheter pa barna. Da er det mer avgjgrende hvem barna

har mye a gjgre med i hverdagen av barnehager og liknende.

En annen faktor som ogsa er i stor endring er hvordan barna i familien sentreres. Frgnes
(2011) sier at frem til litt ut pa 1960-tallet ble barnas oppvekst og oppdragelse sett pa noe
som «gikk av seg selv», og foreldrenes liv var ikke sentrert rundt barna. Barna skulle ses,

men ikke hgres. Mor var gjerne lavt utdannet og far var lite hjemme, noe som gjorde at det
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var mor og hennes kulturelle kapital som stod for sosialiseringen av barna. Na har det
utviklet seg et samfunn der barna er mer i sentrum og en bevissthet om at deres aktiviteter
skal veere stimulerende og gi leering. Aktive og velutdannede foreldre kan ofte vaere starre
padrivere pa sine barn og hjelpe dem i gang mer enn foreldre med mindre ressurser, mindre
kulturell kapital (Frgnes, 2011). Velutdannede foreldre tilrettelegger ofte for barna i
oppveksten, bade med hensyn pa aktiviteter og materielle goder slik at de utvikler en
habitus som vil gi dem en fordel i skolen og som en konsekvens av dette vil de oppna
bedre lering (Bakken, 2014). Barn av foreldre som kan gi dem tilgang til, hjelp i bruk av
digitale hjelpemidler og som kan gi dem muligheter til & ga pa kurs eller andre
fritidsaktiviteter som fremmer bruk av disse hjelpemidlene vil kunne ha en fordel i
utvikling av digital kompetanse. Barn som vokser opp i familier som ikke har denne

muligheten har darligere forhold til utvikling av digital kompetanse.

Vi herer ofte at den oppvoksende generasjonen er forhandlingsgenerasjonen, og dagens
familier er langt mindre autoriteere en tidligere, de er mye mer demokratiske. | slike
demokratiske familier har det vist seg at det oppstar feerre problemer og kommunikasjonen
bryter ikke sammen. Grunnen til dette kan vaere at barna i slike familier utvikler seg til
bli selvstendige og kompetente (Frgnes, 2011), de faler seg betydningsfulle.

| problemstillingen gnsket jeg blant annet & se pa om det er sammenheng mellom elevers
kulturelle kapital og deres digitale kompetanse. Resultatene i min undersgkelse viser ikke
like sterk sammenheng mellom disse variablene som det er vist i andre undersgkelser
foretatt i Norge for kun fa ar siden (Krumsvik et al., 2013; Ottestad et al., 2014).
Totalindeksen kulturell kapital hadde ingen statistisk signifikant sammenheng med digital
kompetanse (tabell 4.8). Den indikatoren i denne indeksen som hadde starst betydning for
elevens digitale kompetanse var mors utdannelse (tabell 4.7). Sett i lys av det vil jeg si at
foreldrene har en stor betydning for hvordan barna blir sosialisert, det henger ikke ene og
alene pa deres utdannelse og yrkesstatus, men ogsa hvordan de legger til rette for barna i
hverdagen. Barnas sosialisering, utvikling av habitus og kulturell kapital avhenger av langt

flere enn foreldrene, den avhenger av alle som er rundt barnet i oppveksten.
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Jeg har na diskutert resultatene fra analysen av mitt datamateriale. | neste avsnitt vil jeg
kommentere begrensinger ved denne studien far jeg helt til slutt kommer med en

oppsummering.

5.2 Begrensninger ved studien

Alle studier som inneholder empiriske data vil inneholde starre eller mindre begrensinger
og feilkilder. | dette avsnittet vil jeg papeke noen av disse begrensingene som kan veere til

stede i min undersgkelse.

En viktig begrensning er at den kun bygger pa korrelasjon- og regresjonsanalyser,
beregninger av statistisk sannsynlighet for at variabler samvarierer, analysene sier ikke noe
sikkert om arsaksforholdet, kausaliteten, mellom variablene (Hjardemaal et al., 2002). Mitt
fokus har vaert om det er mulig & finne sammenhenger mellom ulike variabler og beregne
styrken mellom dem ved hjelp av korrelasjonsanalyser og i regresjonsanalyser. Jeg har
ogsa forsgkt a finne ut om de ulike uavhengige variablene pavirker hverandre innbyrdes
for sa igjen a pavirke den avhengige faktoren. Jeg kan med andre ord ikke si noe om hva
som er arsakene til de sammenhengene jeg har funnet, men har forsgkt a diskutere disse.

En annen begrensing i denne studien er elevenes motivasjon til & delta. De faerreste av
elevene som ble bedt om 4 delta i denne undersgkelsen hadde noen som helst relasjon til
meg eller hvorfor denne undersgkelsen ble gjennomfart. De fikk bare en forespgrsel via en
leerer som via sin leder hadde fatt lenken til det digitale spgrreskjemaet fra meg. Fordelen
med denne organiseringen er at anonymiteten til informantene er godt ivaretatt, men siden
avstanden er sa stor kan motivasjonen til & svare sa godt og riktig de bare kan synke. Det
var heller ikke noen «gulrot» i form av muligheter til & vinne premier dersom de svarte pa
undersgkelsen. Jeg fikk ogsa tilbakemelding fra noen laerere om at de ikke gnsket a la sine
elever delta fordi det er sa mange undersgkelser som elevene blir bedt om & veere med pa,
og mange de er ngdt til & veere med pa, slik at det var noen skoler som ikke ville veere med

i det hele tatt. Det kan igjen fore til at de som faktisk deltok gjorde det litt halvhjertet.

En tredje begrensning er at jeg nok ma veere forsiktig med a generalisere resultatene jeg

fikk i denne undersgkelsen. Ofte kan gnske om generalisering vare en drivende kraft i
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kvantitativ forskning. Populasjonen i min undersgkelse vil veere alle elever i vgl i @stfold.
Dersom resultatene skulle vert generaliserbare matte utvalget av informanter veaert
representativt for populasjonen (Hjardemaal et al., 2002), noe det ikke er. Mitt utvalg har
alt for hgy andel av elever pa studiespesialiserende / forberedende utdanningsprogram i
forhold til elever pa yrkesfaglige utdanningsprogram. I tillegg mangler flere yrkesfaglige
program helt.

En fjerde viktig begrensning er hvordan jeg samlet inn datamaterialet mitt. Jeg brukte et
sparreskjema hvor elevene selv rapporterte sine kunnskaper, de vurderte seg selv. Dette
kan sla ut pa flere mater pa datamaterialet. Den farste innsigelsen mot slik
datainnsamlingsmetode kan vere at jeg ikke maler det jeg gnsker & male, digital
kompetanse, men elevenes digitale selvoppfatning. Begrunnelsene for dette er for det
farste at mitt sparreskjema er rent selvrapporterende og jeg er derfor helt avhengig av at
informantene er &rlige og svarer oppriktig pa hvilken digital kompetanse de selv anser at
de innehar. Dette viser at en ren selvrapporteringsmetode ikke er helt gunstig. Ser jeg til
starre undersgkelser ellers er datamaterialet ofte samlet inn via ulike metoder, mange
bruker selvrapportering som en av dem, men har tester eller kvalitative metoder i tillegg
som fyller ut mer av det totale bildet. Eksempler pa det finner vi i Monitor undersgkelsene
som har selvrapportering og quizer (Egeberg et al., 2012; Egeberg et al., 2016; Hatlevik et
al., 2013) og i SMIL-studien (Krumsvik et al., 2013) brukte de sparreundersgkelse,
intervju og klasseromsobservasjoner. Rammebetingelser, slik som tiden, gjorde det
vanskelig & kombinere flere datainnsamlingsmetoder, men i en ideell verden hadde det
veert det beste. For det andre som beskrevet tidligere kan gutter ha en tendens til & vurdere
seg selv bedre enn jenter uavhengig av sin digitale kompetanse (Skaalvik og Skaalvik,
2013). Dette kan gi konsekvenser for analysene som har kjgnn som en av variablene. For
det tredje viser det seg at elevers faglige selvvurdering synker med gkende alder (Skaalvik
og Skaalvik, 2013), na er de fleste i min undersgkelse pa samme alder, men nar mine
resultater skal diskuteres opp mot andre undersgkelser med yngre informanter kan dette ha
en betydning. For det fjerde kan elevers vurdering av seg selv ogsa vere farget av hvordan
han eller hun gnsker a vare, en ideell selvoppfatning (Skaalvik og Skaalvik, 2013), og
vurderer seg selv i forhold til den standarden heller enn hva som i utgangspunktet var ment

i undersgkelsen.
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En femte begrensning i min undersgkelse er at det ikke er med laerere som informanter for
a hgre deres side av saken. Det har veert gjort i andre undersgkelser. | ICILS (Ottestad et
al., 2014) svarte norske larere at de var sveert positive til IKT i undervisningen, mer enn
lerere i andre land. Leerere vil veere forbilder for elevene i klasserommet, og viser de
positive holdninger til IKT-bruk og er digitalt kompetente kan det ha en positiv pavirkning
pa elevenes holdninger til IKT-bruk (Hatlevik og Throndsen, 2015). For a fa et godt bilde
av digital kompetanse hos elevene hadde selvrapportering og testing av elevene veert

gunstig, samtidig som leererne til de samme elevene gav sin vurdering av elevene.

En sjette begrensning ligger i at jeg ikke har spurt om familienes totale inntekt og heller
ikke om informantene bor sammen med en eller begge av sine foreldre. Kunnskap om dette
kunne gitt et annet bilde av elevenes kulturelle og skonomiske kapital. Jeg valgte allikevel
ikke a ta det med av flere grunner. En av grunnene er at jeg antok at fa elever kunne svare
pa hvor mye foreldrene tjener og at gkonomisk kapital ikke var noe fokusomrade for meg.
Nar det gjelder familiesammensetningen hadde nok det veart mer viktig & sperre om
tidligere, far alle digitale hjelpemidler ble barbare. | dag har barna med seg sin egen PC
frem og tilbake mellom foreldrene, dersom de har sin egen, og tilgangen til digitale
hjelpemidler er mer likt uansett hvor de befinner seg. En tredje variabel jeg ikke har
kartlagt er elevenes fremtidige utdanningsplaner, dette kunne ogsa vaert med pa a gi en
forklaring pa nivaet av elevenes digitale kompetanse. Denne faktoren kan virke som en

motivator for elevene dersom de har hgye utdanningsmal.

Til tross for disse begrensningene syns jeg at jeg har fatt frem nyttig informasjon om
sammenhengen mellom kjgnn, karaktergjennomsnitt fra ungdomsskolen, valgt
studieprogram, holdninger til IKT i undervisningen og kulturell kapital pa den ene siden og
digital kompetanse hos elever i oppstarten i videregaende skole pa den andre siden.
Spesielt spennende syns jeg det er a se at jeg har funnet at kulturell kapital ikke ser ut til &

spille like stor rolle i utviklingen av digital kompetanse som tidligere.

5.3 Oppsummering og avslutning

| denne oppgaven har jeg som sagt forsgkt a finne sammenhenger mellom kjgnn,

karaktergjennomsnitt fra ungdomsskolen, valgt studieprogram, holdninger til IKT i
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undervisningen og kulturell kapital pa den ene siden og digital kompetanse pa den andre
siden hos elever i oppstarten i videregaende skole. Tidligere studier har vist at kjgnn og
kulturell kapital har hatt betydning for elevers digitale kompetanse (Krumsvik et al., 2013;
Ottestad et al., 2014). Mitt gnske har da vaert a se om det fortsatt er slik og ogsa se pa noen

andre variabler og deres sammenheng med digital kompetanse hos elevene.

Jeg gjennomfarte en spgrreundersgkelse blant vgl elever i @stfold tidlig pa hgsten 2016,
dette fordi jeg ensket & male den digitale kompetansen elevene kom inn i videregaende
skole med. Jeg startet med & lage indeksene jeg gnsket a analysere. Det kom da frem at
elevene i stor grad vurderte seg selv til & inneha stor grad av digital kompetanse, dette kom
frem bade i indeksen og det direkte spagrsmalet der de ble spurt om a vurdere sin helhetlige
digitale kompetanse. Videre gjorde jeg korrelasjons- og regresjonsanalyser pa dette

datamaterialet.

Det er vanskelig a trekke noen bastant slutning pa om kjgnn har en betydning for elevenes
digitale kompetanse eller ikke. | korrelasjonsanalysen (tabell 4.5) kom det ikke frem noen
sterk sammenheng, men regresjonsanalysen (tabell 4.7 og 4.8) viste en sammenheng. Sa ut
i fra dette kan en si at kjgnn alene ikke har sa stor betydning hos mine informanter, men i
samspill med resten av variablene har det allikevel en betydning. Og det er gutter som
kommer mest gunstig ut her og rapporterer hgyest digital kompetanse, noe som ogsa

kommer frem i annen forskning.

Ikke overraskende fant jeg en tydelig sammenheng mellom elevers karaktergjennomsnitt
og dere digitale kompetanse. Digital kompetanse er en kompleks og sammensatt
kompetanse, se fig. 2.2, Krumsviks (2011) modell av digital kompetanse. Elever med hgy
digital kompetanse har veert gjennom en prosess bade i praktisk bruk av digitale
hjelpemidler og pa det kognitive plan som favoriserer elever som ogsa gjgr det faglig bra

pé skolen.

Valg av studieprogram (ST vs YF) og digital kompetanse korrelerte svakt i den bivariate
analysen (tabell 4.5), men viste ingen statistisk sammen med hverandre i
regresjonsanalysen (tabell 4.7 og 4.8). Analyser viser ogsa at elever med lavere

karaktergjennomsnitt, gutter og elever med lav kulturell kapital velger yrkesfaglig
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utdanningsprogram. Sa selv om mitt antall informanter fra YF var lavt antar jeg at det er en
svak sammenheng og at elever pa YF har lavere digital kompetanse enn elever pa ST.

Den variabelen som virkelig sa ut til & ha en klar ssmmenheng med digital kompetanse var
digitale holdninger. Har elevene gode digitale lzeringsstrategier og motivasjon til & jobbe
med det digitale er sannsynligheten stor for at de ogsa utvikler hgy digital kompetanse.

Den siste variabelen, kulturell kapital, viste seg a ha liten sammenheng med elevens
digitale kompetanse. Korrelasjonen digital kompetanse og kulturell kapital (tabell 4.5) var
svak, men i regresjonsanalysen (tabell 4.7 og 4.8) hvor flere faktorer var til stede ble den
enda svakere, noe som forteller at det er andre faktorer som er viktigere for elevens digitale

kompetanse enn den kulturelle kapitalen.

Med dette som bakteppe vil jeg na si at mine resultater er forskjellig fra tidligere
oppfatninger om at det er reproduksjon av sosiale skiller i den norske skolen (Hernes,
1974; Iversen, 2014; Marianne Nordli, 2010). Jeg har ikke funnet slik som vist i tidligere
undersgkelser at utvikling av hgy digital kompetanse har en sammenheng med kulturell
kapital (Erstad, 2015; Hatlevik og Christophersen, 2013; Hatlevik, Gudmundsdéttir og Loi,
2015; Ottestad et al., 2014). Min undersgkelse viser at karakterer og holdninger til bruk av
IKT er starre bidragsytere til utvikling av digital kompetanse enn kulturell kapital. Men det
kan jo selvfalgelig diskuteres om kulturell kapital kan avskrives helt siden analysene viser
at bade elevenes karakterer og holdninger til IKT har en sammenheng med deres kulturelle
kapital. Det kan dermed vare snakk om en indirekte effekt av kulturell kapital pa elevers

digitale kompetanse.
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er ngdvendig for prosjektets formal & innhente opplysningene fra ungdommene selv. Videre har vi vurdert at
omfanget av sensitive opplysninger er lite og at prosjektet har kort varighet
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Vedlegg 2 Spgrreskjema

Forespgrsel om deltakelse i forskningsprosjektet

”Digital kompetanse blant elever i videregiende skole”

Bakgrunn og formal
Denne undersgkelsen inngar i en mastergradsstudie ved Hagskolen i @stfold, avd
lererutdanning. Undersgkelsen handler om din digitale kompetanse. Jeg vil ogsa stille deg

noen spgrsmal om din bakgrunn.

Hva innebeerer deltakelse i studien?

Datainnsamlingen skjer ved et elektronisk sparreskjema som tar 10-20 minutter a fylle ut.
All informasjon kommer til & vaere anonym. Sparsmalene vil inneholde noe om
informantenes bakgrunn og spersmal om deres egen oppfatning av sin digitale

kompetanse.

Det er ingen riktige eller gale svar, det er viktig for meg at du svarer sa arlig som mulig.

Hva skjer med informasjonen om deg?

Alle personopplysninger vil bli behandlet konfidensielt.

Informasjonen som innhentes vil kun vere tilgjengelig for meg og min veileder og alt vil
lagres pa PC som er passordbelagt.

Ingen informanter vil kunne gjenkjennes i masteravhandlingen.

Prosjektet skal etter planen avsluttes 15. mai 2017.

Frivillig deltakelse

Det er frivillig & delta i studien, men du ma ha fylt 16 ar, og du kan nar som helst trekke

ditt samtykke uten & oppgi noen grunn.

Dersom du har spgrsmal til studien, ta kontakt med Ann-Karine Jokstad (452 65 739), eller
Rune Andreassen (473 36 067), veileder.
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Samtykke til deltakelse i studien gis ved & besvare spgrreskjemaet.
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Bakgrunnsinformasjon om deg

1.
(€0
@

Er du gutt eller jente?
U Guitt
O Jente

Hva er din alder?

(€0
@
®
4)
(®)
(6)

()
@
®)
4)
(®)
@)
@)

3.
@
@
(©)
4)
®)
(6)
™
®
©)
(10)
11

U 14 ar
U 154r
U 16 ar
U 17ar
U 18 ar
U Eldre enn 18 ar

Hva var karaktergjennomsnittet ditt fra ungdomsskolen?
U under 1
U fra 1, men under 2
U fra 2, men under 3
U fra 3, men under 4
U fra 4, men under 5

U fra 5, men under 6
e

Hvilken skole gar du pa?
U Askim
U Borg
U Fredrik II
U Glemmen
U Greéker
U Halden
U Kalnes
U Kirkeparken
U Malakoff
U Mysen
U st. Olav
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4. Hvilket utdanningsprogram gar du pa?
@ U Idrettsfag

@ O Musikk, dans, drama

@) W Studiespesialisering

@ W Bygg- og anleggsteknikk
) W Design og handverk

6) U Elektrofag

@ U Helse og oppvekstfag

® U Medier og kommunikasjon
@ O Naturbruk

@0) U Restaurant og matfag

a1 W Service og samferdsel

@a2) [ Teknikk og industriell produksjon

5. Hvor mange elever er det i klassen din?

a W27
@ Ws-15
@ W 16-23
@ W 24-30

) [ Over30

6. Hvilket sprak bruker du hjemme?
@) U Bare norsk
@ W Etannet sprék i kombinasjon med norsk

@) U Bare annet sprék

7. Hvaer din mors hgyeste utdannelse?

@) W Grunnskole

@ U Fullifert videreg&ende oppleering (allmennfag, studieforberedende)
@) U Fullfert videreg&ende opplaering (yrkesfag)

@ O Universitet/hgyskole (inntil 4 ar)

) W Universitet/hgyskole (4 &r eller mer)
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8. Hvaer din fars hgyeste utdannelse?

(€0
@
®
4)
®)

(€0
@
®)
4)
(®)
@)
™)

U Grunnskole

U Fullfert videregdende opplaering (allmennfag, studieforberedende)
U Fullifert videregéende opplzering (yrkesfag)

U Universitet/hgyskole (inntil 4 &r)

U Universitet/hgyskole (4 &r eller mer)

Hva er din mors naveerende yrke

U Ikke Ignnet arbeid / hjiemmeveerende /omsorgsarbeid i hjemmet / student
U Uspesialisert handverker

U Spesialisert handverker, service-utdanning

U Ansatt uten hgyere utdanning

U Selvstendig neeringsdrivende uten hgyere utdanning

U Ansatt med hayere utdanning

U Selvstendig neeringsdrivende / firmaeier med hgyere utdanning

10. Hva er din fars naveerende yrke

@)
@
©)
4
®)
(6)
™

U Ikke Ignnet arbeid / hjiemmeveerende /omsorgsarbeid i hjemmet / student
U Uspesialisert handverker

U Spesialisert handverker, service-utdanning

U Ansatt uten hgyere utdanning

U Selvstendig neeringsdrivende uten hgyere utdanning

U Ansatt med hayere utdanning

U Selvstendig naeringsdrivende / firmaeier med hgyere utdanning

11. Hvor mange bgker har dere hjemme?

M
@
(©)
4)
(®)
(6)
@)

U Ingen

U 1-10 bgker

U 11-50 bgker

U 51-100 bgker

U 101-250 beker

U 251-500 beker

U Mer enn 500 bgker
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Her kommer noen spgrsmal om dine holdninger til bruk av IKT i opplaringen? | denne
undersgkelsen betyr IKT innsamling, lagring, behandling, overfgring og presentasjon av all

mulig informasjon ved hjelp av digitale hjelpemidler.

Pa disse spgrsmalene skal du merke av pa en skala fra 0 til 6 hvor 0 betyr ikke enig og 6
betyr helt enig.

12. Jeg liker & bruke IKT til leering
@ 0 (ikke enig)

@ 1
@ W2
@ W3
s A4
@© s

@ 6 (helt enig)

13. Jeg leerer bedre nar jeg bruker IKT
@ O 0 (ikke enig)

@ d1
@ W2
@ Q3
e 4
6 s

@ Q6 (helt enig)

14. Jeg er mer motivert til & laere med IKT
@ U o (ikke enig)

@ W1
@ W2
@ W3
e 4
6 s

@ 6 (helt enig)
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15. IKT gjer at jeg klarer & jobbe og leere mer pa egenhand

(€0
@
®
4)
®)
(6)
@)

U 0 (ikke enig)
a1
()
Qs
U4
Qs
U 6 (helt enig)

16. Nar man bruker nettbrett og smarttelefoner finnes det flere muligheter a variere

()
@
©)
4)
(®)
(6)
™

leering pa.

U 0 (ikke enig)
Q1
()
as
]
s
1 6 (helt enig)

17. Jeg gnsker mer bruk av IKT i undervisningen

@)
@
®)
4)
®)
(6)
@)

1 0 (ikke enig)
a1
()
as
(N
s
U 6 (helt enig)
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Na far du noen spgrsmal om din digitale kompetanse

Digital kompetanse er din evne til & bruke digitale verktay og digitale hjelpemidler faglig,
og vere bevisst pa hva denne bruken har a si for ditt leeringsutbytte i fagene.

1. Bruk av digitale verktgy pa fritiden

Med ferdigheter i bruk av digitale verktgy menes hvordan du mestrer a bruke en PC og

digitale verktgy pa en enkel mate pa fritiden (utenfor skolen, f. eks nettbank, sosiale

medier 0.1)

18. Hvordan mestrer du bruk av digitale verktgy pa fritiden?
@ U o (ingen ferdigheter)

@ d1
@ W2
@ W3
e 4
6 s

7 U 6 (sveert gode ferdigheter)
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2. Ferdigheter i bruk av digitale verktay pa skolen.

Med ferdigheter i bruk av digitale verktgy menes hvordan du mestrer a bruke digitale

verktgy i skolesammenheng.

19. Hvordan oppfatter du dine ferdigheter med bruk av Fronter?

(€0
@
®
4)
®)
(6)
™

U 0 (kan ikke bruke Fronter)
a1
()
as
a4
s
1 6 (sveert gode ferdigheter)

20. Hvordan oppfatter du dine ferdigheter i Word?

()
@
©)
4
(®)
(6)
™

U 0 (sveert déarlige ferdigheter)
]

a2

s

()

s

U 6 (veldig gode ferdigheter)

21. Hvordan oppfatter du dine ferdigheter i Excel?

(€0
@
®)
4)
®)
(6)
@)

U 0 (sveert darlige ferdigheter)
U1

I )

us

(N

s

U 6 (veldig gode ferdigheter)

99



22. Hvordan oppfatter du dine ferdigheter i Power Point?
@ 0 (sveert darlige ferdigheter)

@ di1
@ W2
@ Q3
e 4
6 Ws5

@ 1 6 (veldig gode ferdigheter)

23. Jeg klarer & lgse tekniske problemer selv
@ 0 (helt uenig)

@ W1
@ W2
@ Q3
s A4
@© s

@ 6 (helt enig)

24. Jeg er i stand til & lage ulike digitale produkter som viser at jeg har forstatt det

jeg har leert
@ 0 (helt uenig)
@ d1
@ 2
@ M3
s 4
6 s

@ Q6 (helt enig)
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3. Faglig IKT-bruk

Med faglig IKT-bruk menes hvor godt du mestrer a bruke digitale leremiddel (F. eks
NDLA og digitale leerebgker) pa en mate som gir deg bedre leeringsutbytte i fagene (i

forhold til hva du ville klart dersom du bare brukte leereboken)

25. Hvordan mestrer du faglig IKT-bruk?
@ U o (ingen ferdigheter)

@ di1
@ O2
@ W3
e 4
e W5

7 U 6 (sveert gode ferdigheter)

26. Hvordan er din faglige IKT-bruk i skolefagene dine? Her kan du krysse av pa
flere alternativer.

@ U Jeg bruker IKT for & huske fagstoffet bedre (f. eks huske begrep og definisjoner)

@ O Jeg bruker IKT til & forstd fagstoffet bedre (f. eks visualisering av det teoretiske fagstoffet)

@) W Jeg bruker IKT til & anvende fagstoffet bedre (f. eks til & lgse oppgaver i faget)

@ [ Jeg bruker IKT p& en helhetlig méte som gir meg bedre lzeringsutbytte enn om dersom jeg
bare hadde brukt leereboken
) W Jeg bruker ikke IKT til noen av disse
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4. Digitale leringsstrategier

Med digitale lzringsstrategier menes i hvilken grad du mestrer lesing av skjermbaserte

tekster med konsentrasjon, utholdenhet, flyt og sammenheng.

27. Hvordan mestrer du digitale leeringsstrategier?
@ O 0 (ingen ferdigheter)

@ 1
@ W2
@ W3
s A4
@© s

7 U 6 (sveert gode ferdigheter)

28. Hva mestrer du av digitale leeringsstrategier i skolefagene? Her kan du krysse
av pa flere svaralternativer.

@) U Jeg mester lesing av skjermbaserte tekster pa et enkelt niva

@ W Jeg leser skjermbaserte tekster med konsentrasjon, utholdenhet, flyt og sammenheng

@) W Jeg kan sgke, finne og kombinere informasjon fra ulike digitale kilder

@ [ Jeg kan omforme og vurdere informasjon opp mot hverandre fra ulike digitale kilder

) U Jeg kan vurdere om kilder er til & stole pa eller ikke.

@ W Jeg mestrer ingen av disse
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5. Digital dannelse

Med digital dannelse menes din digitale demmekraft knyttet til etiske utfordringer som en
digital livsstil byr pa (f. eks digital mobbing, "klipp og lim", ulovlig bildebruk, ulovlig

nedlastning og lignende)

29. Jeg er kjent med problemstillinger knyttet til web-baserte aktiviteter f.eks
nettsikkerhet, sgkeproblemer og plagiat
@ U o (helt uenig)

@ di1
@ W2
@ 3
s D4
6 W>5

@ Q6 (helt enig)

30. Hvordan vurderer du din digitale demmekraft bade i og utenfor skolen?
@ U o (ingen demmekraft)

@ W1
@ W2
@ Q3
G 4
e s

@ 1 6 (sveert god demmekraft)

31. 1 hvilken grad mener du at leererne i dine skolefag fremstar som rollemodeller
for din faglige IKT-bruk i undervisningen?
@ 0 (ingen grad)

@ W1
@ W2
@ Q3
s A4
6 s

(7 U 6 (i sveert hagy grad)
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Skolens opplering i IKT-bruk

Setningene som kommer i de neste punktene er pastander om bruken av IKT i

undervisningen.

Du besvarer disse ved a si i hvilken grad du er enig i at pastandene stemmer med de

erfaringene du har som elev pa din skole.

Du besvarer ved & ta utgangspunkt i det gjennomsnittlige pa tvers av lerere og fag.

32. 1 hvilken grad har du fatt generell oppleering i bruk av IKT pa skolen nd i hgst?
@ 0 (ingen oppleering)

@ W1
@ W2
@ Q3
e 4
@© s

@ U 6 (veldig god oppleering)

33. Leererne gir meg klare laeringsmal for min IKT-bruk i skolefagene
@ U Helt enig

@ O Sveert enig

@) U Litt enig

@ U Verken eller

) O Litt uenig

6) U Sveert uenig

@ W Helt uenig
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34. Hva slags digitale verktgy du fatt oppleering i for at du skal fa bedre
leeringsutbytte med IKT? Her kan du krysse av for flere alternativer.

@ U Standard verktay til faglig bruk (Word, Power Point, Goggle etc.)

@ W Sosiale medier (Facebook, Youtube etc.)

@) W Digitale leeremidler til faglig bruk (NDLA, digitale laereverk etc.)

@ U Jeg trenger oppleering i andre digitale verktay

) U Jeg trenger ikke noen oppleering i det hele tatt

6) O Vet ikke

35. Ut fra de foregdende spgrsmalene - hvordan vurderer du din helhetlige digitale
kompetanse i skolefagene?
@ 0 (ingen digital kompetanse)

@ W1
@ W2
@ Qa4
s W3
© s

@ W 6 (sveert hgy digital kompetanse)
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Vedlegg 3 Krysstabeller

Digital kompetanse
0 1 2 3 4 5 5 | ow
Gutt 3 1 4 11 11 17 20 67
= (4.48%) | (1.49%) | (5.97%) | (164%) | (16.4%) | (25.4%) | (29.9%) | (53.6 %)
S [Jente 2 0 3 9 15 16 13 58
(345%) | (0%) | (5.17%) | (155%) | (25.9%) | (27.6%) | (22.4%) | (46.4 %)
Total 5 1 7 20 26 33 33 125
%) | 08%) | (56%) | (16%) | (20.8%) | (26.4%) | (26.4 %)
Lex< 0 1 0 0 0 0 0 1
%) | (100%) | (0%) (0 %) (0 %) 0 %) 0%) | (0.8%)
r<x<3 2 0 2 0 1 0 0 5
(40 %) (0 %) (40 %) (0 %) (20 %) (0 %) 0%) | (39%)
. 3<x<d 0 0 1 6 11 2 1 21
g (0 %) 0%) | (48%) | (286%) | (52.4%) | (9.5%) | (48%) | (16.5%)
T [ o 2 0 3 11 9 19 17 61
x (33%) | (0% | 49%) | (180%) | (148%) | (31.1%) | (27.9%) | (48 %)
£ ox<t 1 0 1 3 6 12 15 38
6%) | %) | (26%) | (7.9%) | (158%) | (31.6%) | (39.5%) | (29.9 %)
5 0 0 0 0 0 0 1 1
(0 %) (0 %) (0 %) (0 %) (0 %) ©0%) | (100%) | (0.8%)
Total 5 1 7 20 27 33 34 127
(39%) | (08%) | (55%) | (157%) | (21.3%) | (26.0%) | (26.8 %)
Norsk 3 1 4 14 22 28 24 96
(B1%) | (%) | (42%) | (145%) | (229%) | (291%) | (25%) | (75.6 %)
£ [ Norsk 1 0 0 5 5 5 10 26
g gﬁnet 38%) | (0%) 0%) | (192%) | (192%) | (192%) | (38.5%) | (20.5%)
= sprak
T Bare 1 0 3 1 0 0 0 5
2{}?;& (20 %) (0 %) (60%) | (20%) (0 %) (0 %) 0%) | (39%)
Total 5 1 7 20 27 33 34 127
(B39%) | (79%) | (55%) | (157%) | (21.3%) | (26%) | (26.8 %)
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Digital kompetanse

Total
0 1 2 3 4 5 6
Ingen 0 0 0 2 0 0 2 4
(0 %) (0 %) (0 %) (50 %) (0 %) (0 %) (G0%) | (3.1%)
110 0 0 1 2 3 3 1 10
(0 %) (0 %) (10%) | (20%) | (30%) | (30%) | (10%) | (7.9%)
= 1 2 0 3 4 9 4 9 31
% 50 (6.5 %) (0 %) 97%) | (129%) | (29%) | (12.9%) | (29%) | (24.4%)
? 5 0 0 2 7 5 5 2 21
E 100 (0 %) (0 %) (95%) | (333%) | (23.8%) | (23.8%) | (95%) | (16.5%)
% o1 1 0 0 3 2 8 5 21
2 250 (4.8 %) (0 %) O0%) | (143%) | (19%) | (38.1%) | (23.8%) | (16.5%)
51 2 0 1 1 3 6 5 18
500 11.1%) | (0%) (6%) | (56%) | (16.7%) | (33.3%) | (27.8%) | (14.2%)
500 0 1 0 1 3 7 10 22
(0 %) (4.5 %) (0 %) (45%) | (13.6%) | (31.8%) | (455%) | (17.3%)
Total 5 1 7 20 27 33 34 127
(39%) | (0.8%) | (55%) | (15.7%) | (213%) | (26%) | (26.8 %)
Grunn 0 0 0 2 0 1 1 4
-skole (0 %) (0 %) (0 %) (50 %) (0 %) (25%) | (25%) | (3.1%)
VGS 3 0 4 13 20 30 29 99
ST (3 %) (0 %) 4%) | (131%) | (202%) | (30.3%) | (29.3%) | (78 %)
3 1 0 0 0 0 0 0 1
EU \\:SS (100%) | (0 %) (0 %) (0 %) (0 %) (0 %) 0%) | (0.8%)
2 <dir 1 1 2 4 7 2 4 21
s hay- 48%) | (48%) | (95%) | (19%) | (333%) | (95%) | (19%) | (16.5%)
skole
44 0 0 1 1 0 0 0 2
hay- (0 %) (0 %) (50%) | (50%) (0 %) (0 %) 0%) | (1.6%)
skole
Total 5 1 7 20 27 33 34 127
(39%) | (0.8%) | (55%) | (15.7%) | (21.3%) | (26.0%) | (26.8 %)

107




Digital kompetanse
Total
0 1 2 3 4 5 6
1 2 1 2 3 3 3 9 23
(8.7%) | (43%) | (8.7%) (13 %) (13 %) (13%) | (39.1%) | (18.7 %)
5 0 0 1 0 0 1 0 2
(0 %) (0 %) (50 %) (0 %) (0 %) (50 %) (0 %) (1.6 %)
S 1 0 0 1 1 3 4 10
g‘»’ (10 %) (0 %) (0 %) (10 %) (10 %) (30 %) (40 %) (8.1 %)
£ ; 4 2 0 0 2 11 3 6 26
g 3 (7.7 %) (0 %) (0 %) (15.4 %) | (423%) | (11.5%) | (23.1%) | (21.1%)
= g 5 0 0 1 2 1 2 0 6
o (0 %) (0 %) (16.7%) | (33.3%) | (16.7%) | (33.3%) (0 %) (4.9 %)
- 6 0 0 2 9 9 20 14 54
(0 %) (0 %) (3.7%) | (16.7%) | (16.7%) | (B7%) | (27.8%) | (43.9%)
7 0 0 0 1 0 1 0 2
(0 %) (0 %) (0 %) (50 %) (0 %) (50 %) (0 %) (1.6 %)
Total 5 1 6 10 25 33 33 123
(41%) | (08%) | (49%) | (8.1%) | (20.3%) | (26.8%) | (26.8%)
Grunn 0 1 0 2 2 2 1 8
_skole (0 %) (12.5 %) (0 %) (25 %) (25 %) (25%) | (12.5%) | (6.7 %)
VGS 0 0 2 2 4 3 5 16
ST (0 %) (0 %) (125%) | (125%) | (25%) | (18.8%) | (31.3%) | (13.3%)
% VGS 3 0 3 9 9 10 12 45
£ YE (6.7 %) (0 %) (6.7 %) (20 %) (20%) | (22.2%) | (26.7%) | (37.5%)
% <4 1 0 0 2 4 10 6 23
& hay- (4.3 %) (0 %) (0 %) (8.7%) | (17.4%) | (43.5%) | (26.1%) | (19.2%)
skole
S48 1 0 2 4 5 8 8 28
hay- (3.6 %) (0 %) (71%) | (143%) | (17.9%) | (28.6%) | (28.6%) | (23.3%)
skole
Total 5 1 6 19 24 33 32 120
(42%) | (0.8%) (5 %) (15.8%) | (20%) | (27.5%) | (26.7 %)
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Digital kompetanse
Total
0 1 2 3 4 5 6
1 0 1 2 3 4 4 3 17
(0 %) (59%) | (11.8%) | (17.6%) | (235%) | (235%) | (17.6%) | (14.2%)
2 0 0 1 1 2 1 2 7
(0 %) (0%) | (143%) | (143%) | (28.6%) | (143%) | (28.6%) | (5.8 %)
N 3 1 0 0 1 1 4 2 9
D)
2 (11.1 %) (0 %) (0 %) (11.1%) | (11.1%) | (44.4%) | (222%) | (7.5%)
k=]
gz 0 0 2 3 4 6 7 22
> £
< (0 %) (0 %) (9.1%) | (13.6%) | (182%) | (27.3%) | (31.8%) | (18.3%)
L 8
§ 5 0 0 0 2 2 2 4 10
o (0 %) (0 %) (0 %) (20 %) (20 %) (20 %) (40%) | (8.3%)
6 3 0 0 7 6 14 13 43
(7 %) (0 %) (0 %) (16.3 %) (14 %) (326 %) | (30.2%) | (35.8%)
7 0 0 0 3 5 2 2 12
(0 %) (0 %) (0 %) (25%) | (41.7%) | (16.7%) | (16.7%) | (10 %)
Total 4 1 5 20 24 33 33 120
(33%) | (08%) | (42%) | (167%) | (20%) | (27.5%) | (27.5%)
Idretts- 0 0 0 2 0 1 1 4
fag (0 %) (0 %) (0 %) (50.0 %) (0%) | (25.0%) | (25.0%) | (3.1%)
Studie- 3 0 4 13 20 30 29 99
e Spes. (3.0 %) (0 %) (40%) | (13.1%) | (202%) | (30.3%) | (29.3%) | (78 %)
S [ Bvoe 1 0 0 0 0 0 0 1
= 0
2 | amieg | (100%) | ©%) | ©% | ©% | ©% | 0% | 0% | 08%
£ gs-
£ teknikk
g Service 1 1 2 4 7 2 4 21
ng_ (48%) | (48%) | (95%) | (190%) | (33.3%) | (95%) | (19.0%) | (16.5%)
ferdsel
TIP 0 0 1 1 0 0 0 2
(0 %) (0 %) (50.0%) | (50.0 %) (0 %) (0 %) (0 %) (1.6 %)
Total 5 1 7 20 27 33 34 127
(3.9 %) (0.8 %) (5.5 %) (15.7%) | (21.3%) | (26.0%) | (26.8 %)
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Digital kompetanse

Total
0 1 2 3 4 5 6
0 0 1 0 0 0 0 1
(0 %) 0%) | (100%) | (0%) (0 %) (0 %) 0% | (0.8%)
g 1 0 0 1 0 1 0 3
£ (333%) | (0%) 0% | (333%) | (0%) | (333%) | (0%) | (25%)
é 0 1 1 2 0 0 0 4
5 (0 %) (25%) | (25%) | (50%) (0 %) (0 %) 0%) | (3.3%)
¢ 2 0 3 10 5 7 1 28
2 (7.1 %) O0%) | (107%) | (357%) | (17.9%) | (25%) | (36%) | (23%)
E 1 0 0 4 6 10 8 29
= (3.4 %) (0 %) (0 %) (14%) | (20.7%) | (345%) | (27.6%) | (23.8%)
2 1 0 1 1 10 6 16 35
‘—E (2.9%) (0 %) (29%) | (29%) | (286%) | (17.1%) | (45.7%) | (28.7 %)
* 0 0 1 1 5 7 8 22
(0 %) (0 %) (45%) | (45%) | (227%) | (31.8%) | (36.4%) | (18 %)
5 1 7 19 26 31 33 122
41%) | (08%) | (57%) | (15.6%) | (21.3%) | (254%) | (27 %)
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