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Forord

Digital tilstand 2018 er den fierde nasjonale undersgkelsen av den digitale tilstanden i
hgyere utdanning. Digital tilstand 2018 har fokus pa de fagansatte ved norske universiteter
og hgyskoler. Undersgkelsen har utviklet seg siden ferste gang den ble gjennomfgrt i 2008.
Likevel er det mange funn som kan sammenlignes og brukes i beskrivelser og analyser av
utviklingstrekk.

Trine Kofoed, Janne Wilhelmsen og Hilde @rnes har arbeidet med denne undersgkelsen og
skrevet denne rapporten. Trine Kofoed har veert prosjektleder for Digital tilstand 2018.

Vi vil gjerne takke alle involverte som har bidratt til undersgkelsen pa ulike vis, fra a teste ut
spearreskjema og gi gode innspill til utviklingen av undersgkelsen, til a ta seg tid til & delta i
undersgkelsen ved a svare pa spoarreskjema hasten 2018. Digital tilstand ville ikke veaert
mulig uten deltakelse fra de fagansatte ved leerestedene, sa en spesiell takk til dere!

Vi gnsker alle god lesning!

Tromsg 20. juni 2019

Direktoratet for internasjonalisering og kvalitetsutvikling i h@yere utdanning (Diku) skal styrke
kvaliteten i norsk utdanning. Vi fremmer utvikling og nyskaping, internasjonalt samarbeid og
digitale leeringsformer.

Gjennom utredning, analyse og radgivning skal Diku bidra til & utvide og styrke kunnskaps-
grunnlaget for kvalitetsutvikling. Formalet er & gi myndigheter og utdanningssektoren bedre
forutsetninger for utforming av politikk, tiltak og strategier.
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1 Innledning

Digital tilstand er en kvantitativ, nasjonal undersgkelse som belyser den digitale
dimensjonen ved laeringsprosesser og kvalitetsutvikling i hayere utdanning. Undersgkelsen
har veert gjennomfart av Norgesuniversitetet! pa oppdrag fra Kunnskapsdepartementet om
lag hvert tredje ar, siden 2008. | 2018 er undersgkelsen utfert for fierde gang. Denne
gangen av Diku.2 Undersgkelsen ble sendt kun til fagansatte, mens tidligere versjoner av
Digital tilstand har hatt en kombinasjon av spgrsmal formulert gjiennom tre sperreskjema
rettet mot henholdsvis fagansatte, studenter og ledere.

| Digital tilstand 2018 ser vi neermere pa de fagansattes rammevilkar, undervisningspraksis,
kompetanse og holdninger til bruk av digital teknologi for & fremme studentens lzering. Fra
tidligere undersgkelser vet vi at digital teknologi er en underbrukt undervisningsfaglig
ressurs og at de fagansatte gnsker mer og bedre oppleeringstilbud tilknyttet pedagogisk
bruk av digitale verktgy i fag (Wilhelmsen mfl., 2009, Jrnes mfl., 2011, Norgesuniversitetet,
2015). Undersgkelser og forskning pa feltet det siste tiaret peker pa behovet for tettere
kobling mellom pedagogiske, teknologiske, organisatoriske og kompetanserelaterte
dimensjoner i arbeidet med digitalisering av laeringsprosesser og kvalitetsutvikling i hgyere
utdanning (Stensaker mfl., 2007; Damsa mfl., 2015; Fossland og Ramberg, 2016; Nerland
og Prgitz, 2018; Lillejord mfl., 2018; Agaard mfl., 2018).

Studentene og studentorganisasjonene har de siste arene pekt pa behovet for sterkere
fokus pa studie- og undervisningskvalitet hvor saerlig mer studentaktive laeringsformer har
veert gnskelig. Studentene peker videre pa at hgyere utdanning har et utviklingspotensial
nar det gjelder & ta i bruk mer velfunderte digitale lzerings- og vurderingsformer. | Digital
tilstand 2014 fant vi at bare cirka en tredjedel av studentene, som besvarte undersgkelsen,
er av den oppfatning at fagleerere i universitets- og hgyskolesektoren gir en god nok
oppleering i digitale verktgy som brukes i undervisningen (Norgesuniversitetet, 2015).

Mot denne komplekse bakgrunn av utfordringer og muligheter pa det digitale omradet har vi
i Digital tilstand 2018 valgt a rette fokus mot de fagansattes kompetansebehov og
institusjonenes ledelse og stattefunksjoner for utvikling av digital og utdanningsfaglig
kompetanse. Hva gnsker fagansatte & laere mer om? Hvordan opplever de at det er lagt til
rette for kompetanseheving i sine fagmiljg? Og hvilke kompetansehevingstiltak er &
foretrekke i arbeidet med & implementere digital teknologi i undervisning, leering og
vurdering? | hvilken grad er studentaktive laeringsformer integrert i undervisningspraksiser
med digital teknologi ved institusjonene? Og hvilken rolle spiller nasjonale strategier og
utdanningsledelse i arbeidet med digitalisering for laering og utdanningskvalitet i hayere
utdanning? Dette er noen av spgrsmalene vi vil belyse og drgfte neermere i denne
rapporten.

Farst vil vi presentere en gjennomgang av utvalgt litteratur og forskning om kvalitet og
utdanning med seerlig vekt pa den digitale dimensjonen ved undervisning og laering i heyere
utdanning. Hensikten er a synliggjere kunnskapsgrunnlaget og de perspektivene denne

" Norgesuniversitetet ble i 2018 til Diku - Direktoratet for internasjonalisering og kvalitetsutvikling i hayere utdanning (Diku), som et
resultat av at Norgesuniversitetet, Senter for internasjonalisering av utdanning (SIU), og Program for kunstnerisk utviklingsarbeid
(PKU) er slatt sammen.

2 Diku skal styrke kvaliteten i norsk utdanning, fremme utvikling og nyskaping, internasjonalt samarbeid og digitale laeringsformer.
Digital tilstand er en viktig del av dette arbeidet og undersgkelsen viderefgres i den nye organisasjonen.



rapporten bygger pa, og samtidig koble var undersgkelse til en bredere
nasjonal/internasjonal utdanningsfaglig og utdanningspolitisk kontekst.

1.1 Bakgrunn og formal med undersgkelsen

Et overordnet formal med Digital tilstand er a felge digitalisering av lseringsprosesser i
universitets- og hgyskolesektoren over tid og bidra til diskusjon om hva digitalisering for
utdanningskvalitet kan veere. Selv om sammenhenger mellom digitalisering og
utdanningskvalitet har fatt gkt politisk prioritet, bl.a. gjennom en egen digitaliseringsstrategi
for Universitets- og hgyskolesektoren (Kunnskapsdepartementet, 2017) og i Meld. St. 16
Kultur for kvalitet i hayere utdanning, vet vi fortsatt lite om disse sammenhengene, det vil si
hvordan den digitale dimensjonen ved lzeringsprosesser blir prioritert og gjort til gjenstand
for systematisk kvalitetsarbeid ved institusjonene. Digital tilstand undersgkelsene har ikke til
hensikt & «male» kvalitet i hgyere utdanning i betydningen av hva studentene har laert, men
snarere & utvikle kunnskap om muligheter og utfordringer med implementering av digital
teknologi i h@yere utdanningspraksiser.

Digitaliseringen har bade en teknologisk, juridisk/administrativ og kulturell side. Det viktigste
i utdanningsfaglig sammenheng er at den skaper nye handlingsrom for a tilrettelegge for
leering. Det nyskapende pedagogiske potensialet ved digitalisering laftes frem i Meld. St.16
(2016-2017) Kultur for kvalitet i hayere utdanning (Kunnskapsdepartementet, 2017).
Meldingen fremhever at digital teknologi kan ha betydning for utvikling av utdanningskvalitet
fordi: «den skaper nye forutsetninger for og muligheter i undervisning og leering, i fagenes
innhold og organisering, og i former for kommunikasjon og organisering» (s. 12). Videre
papekes det at «studentaktive leeringsformer, som problembasert laering, case-basert lsering
og utforskende laering, er saerlig godt egnet til & engasjere og aktivere studentene og a
stimulere til dybdelzering» (s. 52).

Fra forskning (for eksempel Luckin, 2010; Makitalo, 2016) vet vi at det & gi studentene en
aktiv rolle i arbeid med fag og studier kan stimulere til leering. Men samme forskning viser at
det ikke er noen automatikk i at det & aktivisere studentene faktisk fremmer laering. Hvorvidt
det fremmer laering avhenger blant annet av hvilke aktiviteter studentene engasjeres i og
hvordan. Det avhenger videre av det gnskede lseringsutbytte, de ulike leeringsaktivitetene,
leererens oppfelging og studiets vurderingsformer (Biggs og Tang, 2011; Nerland og Praitz,
2018). | de senere ar har det blitt vanlig & bruke begrepet laeringsdesign om
planleggingsprosesser hvor digital teknologi inngar som en integrert del av undervisning,
leering og vurdering i studieprogrammene. Begrepet utrykker et gnske om en bedre
forstaelse av prosessen som er involvert i utformingen av laeringsaktiviteter i en digital tid
(Beetham & Sharp, 2007; Goodyear & Retails, 2010).

Digitaliseringen kan med andre ord bidra til utvikling av fagdidaktiske praksiser og
pedagogiske metoder, som apner opp for nye mater a hjelpe studentene til & lykkes med
leering. Samtidig er det viktig & understreke at det er ingen selvfglge at implementering av
digital teknologi i seg selv fremmer laering og utdanningskvalitet. Det er blant annet
avhengig av de fagansattes digitale og utdanningsfaglige kompetanse, samt at nasjonale
stettestrukturer bidrar til institusjonens arbeid med a realisere de pedagogiske potensialene
som ligger i bruk av digital teknologi (Fossland, 2015; Aagaard mfl., 2018).



1.2 Laering i en digital tid: Perspektiver pa muligheter og utfordringer

Et «kjent refreng» i diskusjonen om implementering av digital teknologi i hayere utdanning
har, i de siste 15-20 ar, veert at teknologi ikke kun ma brukes for teknologiens skyld.
Utdanningsforskere (Bower, 2017; Lund & Hauge, 2011; Selwyn, 2011; Fossland, 2015) har
understreket at bruk av digital teknologi ma vurderes pa linje med andre didaktiske grep og
anvendes pa mater som vil fremme gode fagmiljg for studentens leering, og dermed ha en
pedagogisk merverdi innenfor ulike fag og fagtradisjoner. En slik tverrfaglig og kollektiv
tilnaerming har imidlertid vist seg a vaere vanskelig, og sektoren har, med rette fatt kritikk for
at utviklingen av digitale laeringsformer og digital kompetanse har vaert baret av ildsjeler
(Temte mfl., 2013; Norgesuniversitetet, 2015). | en del sammenhenger har ildsjelene vist
mer interesse for a ta i bruk digital teknologi enn & utvikle undervisning og felles
engasjement for utdanningskvalitet i studieprogrammene. Dette har ofte skjedd fordi ledelse
av digitaliseringsprosesser har vaert svak og uten institusjonelle strategiske fgringer og
forankring i fagmiljgene (Fossland, 2015; Fossland og Ramberg, 2016; Krumsvik og Jones,
2017). 12017 skrev Krumsvik og Jones at nar det gjelder digitale lseringsformer i hgyere
utdanning, er gapet stort mellom formulerings- og realiseringsarenaen. De etterspar
sterkere lederskap nar det gjelder digitalisering i heyere utdanning. Vi vet fra annen
forskning (Aagard, 2015; Engstrem, 1987/2015) at det er krevende for institusjoner med
historisk retter & endre tradisjonelle handlings- og tankemegnstre. lldsjeler kan bzere i seg
kimen til institusjonell endring forutsatt at kollegaer anerkjenner utviklingsarbeidet og
oppfatter det som meningsfullt. Som regel krever imidlertid institusjonell endring tydelig
ledelse og at det etableres miljger hvor det er rom for & prave, feile og leere. | Digital tilstand
2014 fant vi noen av de samme tendensene og pekte den gang péa behovet for tydeligere
utdanningsledelse for & lykkes med a integrere digitale laeringsformer i undervisnings- og
vurderingspraksiser i studieprogrammene i hgyere utdanning (Norgesuniversitetet, 2015).

| lopet av det siste tiaret har utdanningsledelse vokst frem som et nytt fenomen i hayere
utdanning. Politisk er ledelse av studieprogrammer blitt satt pA dagsorden som et viktig
virkemiddel for & styrke kvaliteten ved universiteter og heyskoler (Meld. St. 18, 2014-2015,
Meld. St. 16, 2016-2017). | internasjonal forskning finner man at utdanningsledelse pa ulike
niva kan ha stor betydning for utdanningskvaliteten ved studieprogrammene i hagyere
utdanning (Irving, 2015; Stepenshon & Yorke, 2012), og Biggs og Tang (2007) utrykker at
«Educational technology is now so much an integral part of university teaching that it should
be treated as such, not as a special topic” (s. 18). Ifalge Krumsvik og Jones er det
spersmalet om hvordan man kan heve undervisningskvaliteten for studentene ved hjelp av
digitale leeringsformer som ma veere i fokus for diskusjonen om utdanningsledelse for lzering
i en digital tid. De retter sgkelyset mot det de anser som et noe underkommunisert omrade i
denne sammenhengen; «behovet for en tydeligere laeringsledelse blant lzerere og tydeligere
digitalt lederskap blant utdanningsledere i hgyere utdanning, samt hvilken rolle studentene
spiller i denne sammenhengen» (Krumsvik og Jones, 2017, s. 20).

Det samme gjar forskeren Trine Fossland i sin bok Digitale leeringsformer i hayere
utdanning hvor hun ser naermere pa fagansattes digitale undervisningspraksis i en norsk
kontekst og finner at hgyere utdanning har en rekke interessante muligheter, men ogsa
utfordringer pa det digitale omradet. Fossland er seerlig opptatt av at god
undervisningskvalitet ma vaere koblet til pedagogisk bruk av digital teknologi, som igjen er
avhengig av bade fagansattes og studentens digitale kompetanse. Hun definerer digital
kompetanse slik:

Digital kompetanse i hgyere utdanning involverer faglige og praktiske kunnskaper,
ferdigheter og generell kompetanse knyttet til bruk og tilrettelegging for bruk av
digital teknologi. Dette inkluderer evnen til kritisk vurdering av laeringsressurser,



samt prosedyrer for egenproduksjon av innhold, aktiviteter og vurderingsformer som
er hensiktsmessig for studentens laerings- og danningsprosesser (Fossland, 2015,
s. 19).

Fosslands definisjon er inspirert av og bygger pa Europakommisjonens rammeverk
DIGCOMP: A Framework for Developing and Understanding Digital Competence in Europe.
Dette er et detaljert rammeverk for utvikling av digital kompetanse for alle europeiske
borgere, med patenkt bruk i policyutvikling. Rammeverket er omfattende og
operasjonaliserer begrepet digital kompetanse gjennom fem dimensjoner med tilhgrende
kompetanseomrader, samt kompetanse- og ferdighetsnivaer for hvert omrade.3 At
rammeverket er sa detaljert henger nok sammen med at en intensjon med rammeverket er
at det kan brukes som selvevalueringsverktay for & kartlegge digitalt kompetanseniva og
som bakgrunn for & utvikle og revidere laereplaner for fag i grunnopplaeringen.
Utdanningsdirektoratets rammeverk for grunnleggende ferdigheter, som nylig er revidert i
forbindelse med fagfornyelsen i grunnoppleeringen er et eksempel fra en norsk
utdanningskontekst.

De fem kompetanseomradene i DIGCOMP: 1) Informasjonsbehandling, 2) kommunikasjon,
3) innholdsproduksjon, 4) sikkerhet og 5) problemlgsning, kan ogsa vaere aktuelle som
bakgrunn for & diskutere digital kompetanse i hgyere utdanning. Som Fossland (2015)
papeker inngar alle disse elementene i digital kompetanse, i betydning hvilke ferdigheter og
kompetanser en bade trenger og samtidig utvikler gjiennom bruk av digitale verktgy og
medier i undervisnings- og vurderingspraksiser. Hun viser til at bade kvalitetsreformen som
ble vedtatt i Stortinget i 2001 og innfart fra studiearet 2003/04, og Digital tilstand-
undersgkelsene (gjennomfert i 2008, 2011 og 2014) har vist at digital kompetanse er
relevant for hgyere utdanning i stadig flere sammenhenger, hvor ogsa spesifikke
forventninger og kjennskap til digitale arbeidsformer i arbeidslivet spiller inn.

| Meld. St.16 Kultur for kvalitet i hayere utdanning (Kunnskapsdepartementet, 2017) finner vi
igjen argumenter for at digital kompetanse er bade relevant og ngdvendig for studentenes
lzering og danning i hagyere utdanning. | stortingsmeldingen vises det til at samfunns- og
arbeidslivet i gkende grad er preget av teknologisk endring og derfor er digital kompetanse
en av atte ngkkelkompetanser i referanserammverket: Key competences for lifelong
learning fastsatt av EU i 2006. Mot denne bakgrunnen peker meldingen pa noen
kompetanseomrader innenfor det digitale omradet som er viktig a ha fokus pa: «l tillegg til
faglig relevant digital kompetanse og avansert IKT kompetanse er det behov for mer
overordnet informasjonskompetanse, eller digital demmekraft, som er relevant pa tvers av
fagomradene» (s.12). Digital kompetanse er med andre ord et meget komplekst begrep som
ikke er enkel & fa tak pa, og vil hele tiden veere i endring etter som nye teknologier kommer
til og endrer maten vi laerer, kommuniserer, finner informasjon og tilegner oss kunnskap.

Fossland understreker imidlertid at «digital kompetanse for lzerere i hgyere utdanning
handler ikke om & kunne ta i bruk alle mulige verktgy, men & kunne reflektere over hvordan
og i hvilke sammenhenger digital teknologi kan gi undervisningen en pedagogisk merverdi»
(Fossland, 2015, s. 19-20). Hvilket betyr at digital kompetanse knyttes sammen med fag og
pedagogikk, og kan i sum betegnes som utdanningsfaglig kompetanse. En slik helhetlig
tilnaerming til utvikling av digital kompetanse overskrider verktgybeherskelse og retter seg

3 For en naermere beskrivelse se https://ec.europa.eu/jrc/en/digcomp

4 Til grunn for rammeverket ligger overordnet del — verdier og prinsipper for grunnoppleeringen, Meld. St. 28 (2015-2016) Fag-
fornyelse-forstéelse, Innst. 19 S (2016-2017): Innstilling fra Kirke-, utdannings og forskningskomiteen om Fag — Fordypning -
Forstaelse, En fornyelse av Kunnskapslaftet og Stortingets behandling av denne innstillingen. https://www.udir.no/laring-og-
trivsel/lareplanverket/grunnleggende-ferdigheter/rammeverk-for-grunnleggende-ferdigheter/




mot a vurdere hvordan pedagogiske og faglige utfordringer kan lgses med teknologi og
hvordan teknologi skaper nye pedagogiske muligheter.

En annen mate a forklare hva god integrert pedagogisk bruk av digital teknologi i fag er,
finner vi statte til i modellen Technological pedagogical content knowledge (TPACK).

Figur 1.1: TPACK modell (Mishra og Koheler, 2006)°
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Modellen omfatter tre kunnskapsomrader: Fagkunnskap (som de kaller Content
Knowledge), pedagogisk kunnskap og teknologisk kunnskap. Modellen illustrerer den
sammensatte kompetansen som fagleerere i dag forventes & ha for & kunne bruke digitale
verktay og medier som stette i undervisnings og lzeringsarbeid. Alle tre kompetanseomrader
er viktige pa hver sin mate, men ma spille sammen for a skape god undervisning og
tilrettelegge for studentaktive leeringsformer. Ved planlegging og tilrettelegging av
studenters leeringsarbeid er det fagleereres oppgave a pendle mellom de ulike
kunnskapsomradene. Laererens faglige, teknologiske og pedagogiske innsikt vil pavirke
hvordan digital teknologi integreres i undervisnings- og vurderingspraksiser.

Dette betyr, som IKT- pedagogen Marianne Hagelia papeker, at en ikke bare kan tenke
faginnhold for sa & finne noe teknologi som passer — eller motsatt. En ma tenke organisk og
helhetlig. Pedagogisk bruk av digitale verktgy i fag forutsetter organisk samarbeid mellom
tre kunnskapsomrader: fagkunnskap, pedagogisk og didaktisk kunnskap og teknisk og
metodisk kunnskap (IKT) (Hagelia, 2018; Hagelia®).

5 Bilde fra http:/tpack.org
5 https://dataskole.wordpress.com/author/mhagelia/




1.3 Digital kompetanse som grunnlag for deltakelse i digitale
laeringsformer

Flere utdanningsforskere peker som tidligere nevnt pa det pedagogiske potensialet som
ligger i bruk av digital teknologi, men noen viser samtidig til fallgruver som digitaliseringen
kan havne i om en ikke er seg bevisst at teknologien ikke er ngytral, men kan ha positive og
negative innvirkninger (Nawaz & Kundi, 2010; Erstad, 2010). Mot denne bakgrunn definerer
Krumsvik (2007) digital kompetanse for laereren som evnen til & bruke IKT faglig med et
godt pedagogisk-didaktisk IKT- skjgnn og & vaere bevisst pa hva dette har a si for
leeringsstrategiene og danningsaspektet til studentene (Krumsvik, 2007, s. 68).7

Dette betyr at laereren ma ha god kunnskap om bade IKT, fag og pedagogikk, for a vite nar
og hvordan det er hensiktsmessig a bruke digitale verktay i undervisningen. Krumsviks
definisjon synes imidlertid & vaere noe snever, da det ikke kommer godt nok fram at
teknologisk kompetanse er en del av digital kompetanse. Det forutsettes at teknologien
ligger i bunn, og er en rammefaktor som ma vaere pa plass for at studenter og fagansatte
skal utvikle digital kompetanse.

Beck og @grim (2009) bruker en definisjon av digital kompetanse der det teknologiske
aspektet tydelig kommer fram. De skriver at «digital kompetanse innebaerer a kunne bruke
digitale verktgy og ha en tilstrekkelig forstaelse av teknologi til & kunne fungere i og pavirke
samfunnety. (Beck & @grim, 2009, s. 18). Teknologi, er ifalge dem, viktig for studentene
innenfor tre omrader: De ma bli trygge brukere av teknologien, de ma vite noe om hvordan
teknologien fungerer og de ma kjenne teknologiens rolle i samfunnet. De hevder at det er
viktig, fordi det er dagens studenter som skal videreutvikle og skape ny teknologi i
fremtiden. Dette innebaerer at ogsa fagleerere trenger teknologisk kompetanse.

Nawaz og Kundi (2010) viser at det er to paradigmer knyttet til digital kompetanse og
dermed to ulike teoretiske perspektiver pa teknologiens «natur» og hvilken rolle digital
teknologi kan ha i en pedagogisk sammenheng: Instrumentell/behavioristisk og
materiell/konstruktivistisk. Det instrumentalistiske perspektivet ser pa teknologi som et
verktgy uten noen innebygd verdi, mens det materielle perspektivet forstar digital teknologi
som kulturelle ressurser eller artefakter som gjerne kommer med visse mulighetsrom eller
inskripsjoner som gir retning for deres anvendelse (Michaels & Shomer, 2000).

Ifelge Ola Erstad innebaerer det materielle perspektiv at digital kompetanse ma forstds som
innvevd i sosial og kulturell praksis, det vil si hva vi bruker teknologien til i vare hverdagsliv
og dermed som noe mer dynamisk enn bare det & skulle male bestemte evner, slik som for
eksempel det tidligere nevnte DIGCOMP rammeverket legger opp til. Erstad er kritisk til en
slik instrumentell tilnserming og tilfeyer et danningsperspektiv som forstar digital
kompetanse som en kulturell kompetanse, der kommunikativ og kritisk kompetanse blir
sentrale komponenter for lzering og danning i en digital tid (Erstad, 2010). En slik forstaelse
stemmer godt overens med de fremtidskompetanser som i Igpet av de siste ti arene har blitt
satt pa den utdanningspolitiske dagsorden, det man pa engelsk betegner som «21st
Century Skills». Digital kompetanse defineres da som viktig sett i lys av livslang lzering og
framtidens arbeidsliv, pa lik linje med problemlgsning, samarbeid og kreativitet (Griffin,
McGaw & Care, 2012).

Som Aagard mfl. (2018) papeker vil var gkende omgang med digitale verktay kreve at vi
leerer a bruke disse produktivt til & samhandle med andre for & lgse oppgaver.
Leeringsprosessene far potensielt en mer performativ karater enn det vi har veert vant til.

7 Krumsvik bruker betegnelsen elevene og har skolen som kontekst. Vi mener at definisjonene og diskusjonene om begrepet digital
kompetanse og hva det betyr i en pedagogisk sammenheng er overfgrbart til hgyere utdanning



Digitale teknologier kommer med fgringer for bade sosial samhandling og
kunnskapsutvikling, men det er i interaksjonen mellom aktgrer at disse realiseres pa ulikt
vis. | diskusjonen om bruk av digital teknologi i hayere utdanning hevder de at digitale
teknologiers egenskaper og muligheter ofte har blitt underkommunisert i studier, og blitt
redusert til redskaper eller verktgy. De stiller spgrsmal om dette er en reduksjonisme som
kan ha fert til en «ufarliggjering» av digitale teknologier og et teknologisyn der digitale
ressurser kobles til forestillinger om gkt effektivitet, skonomibesparelser og bedre
eksamensresultater. Slike forestillinger kommer til uttrykk, hevder de, nar institusjoner
velger a digitalisere tradisjonelle praksiser, men unngar a transformere og utvikle mer
innovative praksiser. For & motvirke et slikt reduksjonistisk teknologisyn argumenterer de for
at arbeidet med & fremme utdanningskvalitet ma legge opp il «a utforske hvordan digital
teknologi kan brukes til & overskride og transformere praksiser sa de blir mer produktive og
tilpasset den (frem)tiden vi lever i» (Agaard mfl., 2018, s. 293).

1.4 Utdanningspolitiske feringer

| Digitaliseringsstrategi for universitets- og hayskolesektoren 2017-2021
(Kunnskapsdepartementet, 2017) kan vi lese at ambisjonsnivaet for endring giennom
digitalisering og kvalitetsutvikling er hayt. Samtidig pekes det pa at digitaliseringens
utdanningsfaglige potensiale ikke er tilstrekkelig realisert. | denne sammenhengen
fremheves utdanningsledelse som en viktig funksjon i hgyere utdanning: «a utnytte
teknologiens endringskraft stiller krav til styring og ledelse pa alle nivaer. Utvikling og bruk
av teknologi i sektoren ma derfor forankres i strategier, bade pa nasjonalt og institusjonelt
niva (s. 5).

Kravene fra utdanningsmyndighetene til ledere i universitets- og hgyskolesektoren er tydelig
formulert i overnevnte digitaliseringsstrategi. | Meld. St. 16 Kultur for kvalitet i hgyere
utdanning kommer kravene til uttrykk som forventninger om «at institusjonene lgfter
utviklingen av digitale Igsninger til et strategisk niva og definerer mal og tiltak for
digitalisering av laeringsprosesser» (s. 69). Institusjons og studieprogramledelsen gis ansvar
for «a sette ambisjonsniva og legge til rette for at hele fagmiljget, og ikke bare ildsjeler
bruker de mulighetene som digitaliseringen gir til & heve kvaliteten i utdanningene» (s. 83).
Disse strategiene for digitalisering og utdanningskvalitet kan veere utfordrende for ledere i
hgyere utdanning, da vi vet fra forskningen at felles engasjement for et studieprogram er
vanskelig a fa til i kulturer som er preget av hgy grad av individuell autonomi (Bento, 2013;
Irving, 2015).

Institusjons- og studieprogramledelsens ansvar for ivaretakelse og utvikling av fagmiljgenes
samlede utdanningsfaglige og digitale kompetanse er ogsa fastsatt av NOKUT i forskrift om
tilsyn med utdanningskvaliteten i h@yere utdanning (studietilsynsforskriften), i § 2-3 om krav
til fagmilje, som tradte i kraft 09.02.2017. Sikring og utvikling av fagmiljgets
utdanningsfaglige kompetanse er et institusjonelt anliggende og omtales i merknad (2) til
overnevnte paragraf som fglger:

Institusjonene er ansvarlig for & sikre fagmiljgets utdanningsfaglige kompetanse, jf.
forskrift om ansettelse og opprykk § 1-2 til § 1-7, og for & legge til rette for utvikling
og oppdatering av denne kompetansen. Utdanningsfaglig kompetanse omfatter i
denne forskriften UH-pedagogikk og didaktikk og inkluderer ogsa kompetanse til a
utnytte digital teknologi til & fremme laering (Lovdata, 2017).

Digital kompetanse blir da & forstd som en uadskillelig del av fagleereres og fagmiljgers
utdanningsfaglige kompetanse, siden den er integrert i det pedagogiske og administrative
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arbeidet som omfatter for eksempel planlegging og gjennomfgring av undervisning og
vurdering, kommunikasjon og samarbeid med kollegaer og studenter osv.

Som felge av fusjonene i sektoren har det vaert mye fokus pa (ny)organisering av
lzerestedenes virkemiddelapparat for utvikling av utdanningskvalitet. Skal en ha (fysisk og
organisasjonsmessig) sentrale eller distribuerte enheter, under henholdsvis prorektor eller
prodekan for utdanning eller med annen styringslinje? Skal man ha et helhetlig, gjerne
stgrre og bedre koordinert, stgtteapparat med mange funksjoner, eller skal en ha flere,
gjerne mindre og uavhengige, mer spesialiserte enheter? Lgsningene i sektoren er mange,
med UH-pedagogiske enheter, IKT-og-leering-enheter, laeringsstgttesentre,
innholdsprodusenter, innovasjonssentre, Teaching and Learning Centers, medielaber, IKT-
messig utviklingsarbeid mellom fagmiljger, innovative digitale bibliotektjenester, i ulike
konstellasjoner og sammenhenger, og med ulike grader av forankring i styringsform.

Mens mange stettefunksjoner er i stapeskjeen indikerer sgknadsgrunnlaget til var utlysning
av midler i programmet digitalisering for leering i h@yere utdanning 8 at slike funksjoner blir
benyttet og at dette er virkemidler det er riktig & investere i. Det er viktig & peke pa at
studietilsynsforskriftens krav til fagmiljgene om utdanningsfaglig kompetanse ikke retter seg
mot individniva, men til fagmiljget som helhet. | utdanningsfaglig sammenheng utgjer
virkemiddelapparatet en del av fagmiljget.

Vi ser at bade studietilsynsforskriften og stortingsmeldingen utrykker at arbeid med
digitalisering for utdanningskvalitet er et institusjonelt anliggende, samt at utdanningsledelse
fremheves som en vesentlig betingelse for a lykkes med & fremme felles engasjement for &
utvikle helhetlige studieprogram hvor digital teknologi inngar som en naturlig del av
undervisnings- og vurderingspraksiser i hgyere utdanning.

Utdanningsledelse synes a veere det nasjonale svaret pa utfordringene beskrevet ovenfor.
Men hvordan utdanningsledelse skal utaves for & skape felles engasjement for utvikling av
helhetlige studieprogram, og legge til rette for at hele fagmiljget bruker de mulighetene som
digitaliseringen gir til & heve utdanningskvaliteten, er uklart. Dette har utdanningsforskerne,
Tone Solbrekke og Bjarn Stensaker problematisert giennom a papeke at ledelse kan «lett
bli fremstilt, seerlig fra politisk hold, som mirakelmedisin som skal Igse alle de utfordringene
et studieprogram har» (Solbrekke og Stensaker, 2016, s. 154). | lys av en rekke
organisasjon- og ledelsesutfordringer, av bade strukturell og kulturell art, stiller de spgrsmal
om de siste tidrenes vekst i hgyere utdanning, og oppbyggingen av en sterkere
administrativ stgttestruktur rundt og kontroll av studieprogrammene, kan ha redusert det
faglige engasjementet hos vitenskapelige ansatte for studieprogrammene. Utfordringen er,
skriver de, «at selv om det er flott at studieprogram stattes administrativt, kan det oppsta en
risiko for at mens administrasjonen «rykker» inn, trekker de faglige ansatte seg ut.
Paradokset er da at engasjementet hos de fagansatte reduseres ytterligere, og at dette kan
bidra til enda flere rutiner og regler» (ibid.). | Digital tilstand 2014 pekte vi pa at uklare
rolleforstaelser er uheldig og kan fgre til ansvarsfraskrivelse med hensyn til implementering
av teknologi i undervisningen.

For a motvirke en slik uheldig virkning av administrativ ledelse argumenter Solbrekke og
Stensaker for at det er behov for a Igfte frem det de kaller for det kulturelle perspektivet pa
utdanningsledelse. De hevder at et slikt perspektiv kan bidra til felles engasjement for
studieprogrammer fordi det «fordrer at det settes av tid til &8 snakke om konsekvenser av

8 Tidligere Norgesuniversitetets prosjektutlysning innen pedagogisk digitalisering er na dept om til Digitalisering for laering i heyere
utdanning. Programmet stotter toarige prosjekter innen fglgende tre tematiske omrader: Aktiv leering, digital vurdering og digitale
leeringsformer for arbeidslivet. Programmet fikk 1 2018 45 sgknader fra 16 utdanningsinstitusjoner. 17 av prosjektene ble vurdert
som stgtteverdige og tildelt til sammen 10, 4 millioner kroner for 2019 og 2020. Totalt ble det sgkt om 34, 4 millioner (Dikus
Arsrapport, 2018:40).
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ulike faglige og pedagogiske valg — sa vel som a identifisere hvilke handlingsrom som finnes
innenfor programmenes strukturelle rammebetingelser. Dette setter ogsa komplekse og
relasjonelle utfordringer pa dagsorden, og det er nettopp derfor det kulturelle perspektivet er
sentralt for utdanningsledere» (Solbrekke og Stensaker, 2016, s. 155). Ogsa internasjonalt
har dette veert problematisert (Biggs og Tang 2007/2011) og Paul Ramdsen beskriver
denne formen for ledelse slik:

First and foremost, academic leadership must provide the means, assistance and
resources which enable academic and support staff to perform well. Leadership is
about producing excellence. Second, it must focus on change and innovation, and
the harnessing of traditional academic values and strengths to meet new and some-
times strange requirements. Leadership is about change (Ramdsen, 2003, s. 8).

Disse anbefalingene samsvarer med utdanningsforskningen som vi refererte til
innledningsvis, hvor det vises til at det er behov for en tettere kobling mellom pedagogiske,
teknologiske, organisatoriske og kompetanserelaterte dimensjoner i arbeidet med
digitalisering av laeringsprosesser og kvalitetsutvikling av studieprogrammene i hgyere
utdanning.

1.5 Ulike forstaelser av kvalitet

A begi seg ut pa & forsgke & definere hva som kjennetegner utdanningskvalitet er ingen
enkel oppgave. Det finnes ingen omforent definisjon av hva kvalitet i undervisning og leering
er, kvalitetsbegrepet er bredt og mangfoldig. Kvalitet kan defineres som et resultat/utbytte,
en egenskap eller en prosess (Biggs, 2001; Biggs og Tang, 2011). | en norsk
utdanningskontekst blir gjerne ordet kvalitet brukt i sammenstillinger. Vanlige uttrykk er
«kvalitetskontroll», «kvalitetsstyring», «kvalitetssikring», «kvalitetsvurdering» og
«kvalitetsutvikling». Ved bruk av de to sist nevnte uttrykkene, toner man ned kontroll- og
sikringsaspektene, og apner opp for en sterre bredde i tilnaerminger og oppfatninger. Det
blir starre plass for mennesker, for dialog og for utviklende laeringsforlgp, enn tilfellet er nar
det gjelder kvalitetskontroll og -sikring. Problemet med mangetydigheten baerer vi imidlertid
fortsatt med oss.

Utdanningsforskere, som er saerlig opptatt av forholdet mellom digitalisering og utdanning,
fremhever at det er nadvendig a forsta at kvalitet utvikles i et komplekst samspill mellom
ulike aktarer pa ulike niva i utdanningssystemet og trekker opp et analytisk skille mellom
makro-, meso- og mikroniva (Erstad, 2009; Nordkvelle mfl., 2013; Fossland, 2015; Fossland
og Ramberg, 2016). Makronivaet viser til kvalitetsdimensjoner som det ma legges til rette for
pa nasjonalt/internasjonalt niva, dvs. policy og insentivordninger som stetter opp om
utforsking og bruk av digital teknologi. Mesonivaet er nivaet for strategisk arbeid og
utdanningsledelse ved institusjonene, mens mikronivéet viser til det utavende
undervisningsniva i matet mellom studenter og undervisere, mellom undervisere og
studentene imellom. Disse tre nivaene gar inn i det som Fossland og Ramberg (2016)
betegner som kvalitetskjeden i hgyere utdanning. Med begrepet kvalitetskjeden gnsker de a
«understreke hvordan nivaene ma spille sammen og er gjensidig avhengig av hverandre i
en langsiktig innsats mot a utvikle institusjonenes undervisningskvalitet» (Fossland og
Ramberg, 2016, s. 8). A f& aktarene med ulike roller pa de tre nivaene i kvalitetskjeden til «a
spille sammeny er ingen enkel oppgave, og heller ikke fri for interessekonflikter, fordi
kvalitetsbegrepet i seg selv er komplekst, subjektivt og relativt. De henviser til Harvey og
Greens drgftinger av kvalitetsbegrepet for a illustrere disse poengene:
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Quality is relative to the user of the term and the circumstances in which it is
involved. It means different things to different people; indeed the same person may
adopt different conceptualization at different moments. This raises the question of
“whose quality” (Harvey & Green, 1993, s. 10, sitert i Fossland og Ramberg, 2016,
s. 7).

Stensaker og Prgitz (2015) hevder at dette forstdelsesmangfoldet henger sammen med at
kvalitet over tid har blitt demokratisert — det har blitt flere aktgrer enn de vitenskapelige
ansatte som anses som meningsberettigede til hva som konstituerer kvalitet. Denne
demokratiseringsprosessen har fort til at kvalitetsbegrepet ikke lenger bare er knyttet til
akademiske kriterier og standarder, men i stadig sterre grad knyttes til forhold utenfor
hgyere utdanning. Et eksempel er diskusjonen om forholdet mellom akademia og
arbeidslivet, som kan forstds som en spenning mellom et danningsperspektiv og et
nytteperspektiv pa hva som skal vaere innholdet i og formalet med norsk hayere utdanning
(Bostad mfl., 2009). Studieprogrammene i hgyere utdanning involverer flere personer, har
flere administrative reguleringer og er komplekse i struktur. Bade studenter og
jobbmarkedet, har i tillegg til ledere og vitenskapelige ansatte i hgyere utdanning legitimt rett
til & ha forventinger og til a stille krav til innholdet i studieprogram (Solbrekke og Stensaker,
2016).

Harvey & Green (1993) var tidlig ute med & beskrive fem mater & definere kvalitet som
illustrerer denne utviklingen:

o Kvalitet knyttet til det som er unikt og fremragende
o Kuvalitet knyttet til bestemte standarder

o Kvalitet knyttet til relevans

o Kvalitet knyttet til effektivitet og akonomi

o Kuvalitet knyttet til endring og utvikling

Disse fem definisjonene av kvalitet har blitt mye brukt, og har hatt stor gjennomslagskraft i
forskningen pa kvalitet i hgyere utdanning, men favner like fullt ikke om alle tenkelige
kvalitetsdimensjoner. For eksempel er sparsmal om den rollen digitaliseringen har i arbeidet
med & fremme utdanningskvalitet og studentaktiv lzering et omrade som det er behov for &
fa mer kunnskap om. Nettopp fordi kvalitetsbegrepet er underlagt en
demokratiseringsprosess vil det ogséd matte bety at definisjonene av kvalitet utvikles — ikke
minst i det offentlige ordskiftet (Hovdhaugen mfl., 2016).

1.6 Sammenhenger mellom digitalisering og utdanningskvalitet

| Meld. St. 16 Kultur for kvalitet i hayere utdanning vises det til at vi sa vidt har begynt a ane
konturene av hva digitaliseringen vil ha & si for hgyere utdanning. Samtidig fremhever
meldingen noen aspekter eller kjennetegn pa utdanningskvalitet som rammer inn dialogen
med universitets- og hgyskolesektoren og «staker ut kursen» for de ulike leerestedenes
kontinuerlige arbeid med a skape gode og relevante utdanninger for studentene. |
stortingsmeldingen skisseres fglgende mal for regjeringens satsing pa utdanningskvalitet:

1. Alle studenter skal mgte krevende og engasjerende studier
Alle studenter skal mgtes som ansvarlige deltakere i egen lzering og integreres godt
i det sosiale og akademiske fellesskapet

3. Studieprogrammene skal ha tydelige laeringsmal og god helhet og sammenheng
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4. Alle studenter skal mate aktiviserende og varierte leerings- og vurderingsformer, der
digitale muligheter utnyttes

5. Studieprogrammene skal utvikles i samarbeid med arbeidslivet

6. Alle studenter skal mgte undervisere med god faglig og utdanningsfaglig
kompetanse

7. Utdanning og undervisning skal verdsettes hgyere i akademia

| forbindelse med spegrsmal om koblinger mellom den digitale dimensjonen ved
lzeringsprosesser og kvalitetsutvikling i hayere utdanning vil seerlig punkt 2, 3, 4 og 6 veere
av interesse for var undersgkelse. Hvorvidt en lykkes med a utnytte det pedagogiske
potensialet som ligger i bruk av digital teknologi er som tidligere nevnt avhengig av
fagansattes og studentenes digitale kompetanse, og fagmiljgenes utdanningsfaglige
kompetanse som helhet.

Sammenhenger mellom digitalisering og utdanningskvalitet far ogsa stadig starre
oppmerksomhet innenfor en europeisk utdanningskontekst. Europakommisjonen (McAlsee
mfl., 2013) papeker at studentene lever i en digital tid, men skal ogsa virke og skape i, bidra
til, og i mange tilfeller lede et ytterligere digitalisert samfunn og arbeidsliv som vil se
betydelig annerledes ut enn det gjar i dag. «Higher education systems and institutions need
to be active drivers of this change process, rather than letting technology and external
interest dictate it” (ibid., s. 15).

Stortingsmeldingen tar denne utfordringen pa alvor nar den presiserer at:

Utdanningskvalitet blir til i mgtet mellom studenter og undervisere, mellom
undervisere og studentene imellom. Skal utdanningskvaliteten lgftes, er det nettopp
her det er behov for endring. Ngkkelen til & heve kvaliteten ligger i at universitetene
og heyskolene og fagmiljgene deres har eierskap til tiltakene som settes i verk, og
at nye tiltak kan tilpasses ulike behov pa institusjonene. Denne meldingen bygger
derfor pa en erkjennelse av at kvalitet i utdanningen i hovedsak skapes lokalt og er
kulturavhengig, samtidig som tiltak og rammebetingelser fra myndighetene kan
legge til rette for lokalt arbeid for kvalitet». (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 21).

Dermed ser vi at stortingsmeldingen stetter forstaelsen fra utdanningsforskning som
argumenterer for at kvalitet utvikles i et komplekst samspill mellom ulike aktarer pa ulike
niva i utdanningssystemet, det vi tidligere har omtalt som kvalitetskjeden i hayere utdanning.
Like fullt er det ingen automatikk i at digitaliseringen i seg selv bidrar til studentaktiv laering
og bedre utdanningskvalitet. Koblingen mellom digitalisering og utdanningskvalitet
forutsetter at digitale teknologier medierer menneskelig aktgrskap og utforsking av praksiser
som overskrider og transformerer de tradisjonelle. Slik mediering kan skje pa bade
interaksjonsniva (mikro) og institusjonsniva (meso/makro) (Arensen & Ludvigsen, 2006 i
Aagaard mfl., 2018).

I lys av de mulighetene og utfordringene vi har skissert i dette kapitlet finner vi det relevant a
undersgke naermere hvordan de fagansatte oppfatter digitaliseringsarbeidet ved sine
institusjoner. Siden vare respondenter bade har undervisningserfaring og medansvar for a
utvikle kvaliteten i studiene, ma deres vurdering tillegges stor betydning. Samtidig er det
viktig a understreke at koblinger mellom digitalisering og utdanningskvalitet er avhengig av
strukturer som legger til rette for utforsking og bruk av digital teknologi for & fremme
studentens laering og aktive deltakelse i fellesskapet.

14



Denne rapporten tar derfor sikte pa a fange opp og belyse fire ulike omrader som kan ha
betydning for & skape gode sammenhenger mellom digitalisering og utdanningskvalitet i
hgyere utdanning. Disse er:

—_

Omfang og bruk av digital teknologi i undervisning og lzering

)
2) Tilgang til digital teknologi og stattefunksjoner ved leerestedene
3) Kompetanse — behov og oppleering
4) Strategi og utdanningsledelse

Dette er ikke en uttsmmende liste over hva som kan bidra til digitalisering for laering og
utdanningskvalitet, men de illustrerer sentrale forutsetninger for a lykkes med & utnytte det
pedagogiske potensialet som ligger i bruk av digital teknologi i hayere utdanningspraksiser.

1.7 Gangen i rapporten videre

Rapporten er organisert i seks kapitler. Datamaterialet blir i hovedsak presentert i kapittel 3,
4 0g 5.

Kapittel 2 Metode: | dette kapitlet gis en beskrivelse av selve undersgkelsen og det
metodiske opplegget for gjennomfaringen. | tillegg beskrives respondentgruppene og noen
metodiske utfordringer.

Kapittel 3 Bruk av digital teknologi i undervisning og laring: | dette kapitlet presenteres
en del spgrsmal om fagansattes tilrettelegging og bruk av digital teknologi i tilknytning til
undervisningspraksis. Vi ser ogsa pa fagansattes begrunnelser for bruk av digital teknologi.

Kapittel 4 Kompetanse som premiss for digitale laerings- og vurderingsformer: | dette
kapitlet ser vi neermere pa kompetanse. Vi gjgr et dypdykk i fagansattes opplaerings- og
kompetansebehov, tilbud og etterspgrsel og fagansattes preferanser for videre
kompetanseheving.

Kapittel 5 Betingelser for bruk av digital teknologi i undervisning og laering: | dette
kapitlet gjennomgas sparsmal som kan knyttes til ulike betingelser for utvikling,
tilrettelegging og bruk av digital teknologi. Vi ser neermere pa fagansattes svar om
strategiske satsinger, utdanningsledelse, stettefunksjoner, infrastruktur og tilgang til digital
teknologi. Vi vil ogsa se pa forhold som kan begrense utvikling og tilrettelegging for digital
teknologi knyttet til undervisningspraksis.

Kapittel 6 Avslutning: | avslutningskapitlet oppsummeres den digitale tilstanden i hayere

utdanning slik vi tolker den med utgangspunkt i datamaterialet. Rapporten avrundes med
noen anbefalinger pa veien videre.
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2 Metode

Denne utgaven av Digital tilstand er som nevnt i kapittel 1 kun rettet mot fagansatte. |
kategorien fagansatte finner vi bade universitets-/hayskole-/fgrstelektorer,
fgrsteamanuensiser og professorer/dosenter. Undersgkelsen skiller ikke mellom heltids- og
deltidsansatte eller ansettelsesforhold (fast eller midlertidig ansatt).

2.1 Utvalgsdesign og gjennomfaring

Utvalget bestar av ti hgyskoler og universiteter. Utvalget er trukket utfra falgende kriterier:
Institusjonens starrelse, geografisk lokalisering og type institusjon (f. eks. universitet/
hgyskole, offentlig/privat). Hensikten med utvalget er & ivareta god spredning blant
respondentene i undersgkelsen. Fglgende ti universiteter og hayskoler er med i utvalget:
Handelshgyskolen Bl, Hggskulen i Volda, Hagskolen i Ostfold, Norges handelshgyskole,
Norges musikkhgyskole, Norges teknisk-naturvitenskapelige universitet, Universitetet i
Bergen, Universitetet i Oslo, Universitetet i Stavanger og UiT Norges arktiske universitet.
Selv om bruttoutvalget bestar av 10 leeresteder, er flere av disse sammenslatte lseresteder
bestaende av ett universitet og flere hgyskoler (eksempelvis UiT Norges Arktiske Universitet
som bestar av tidligere Universitetet i Tromsg, og de tidligere hgyskolene i Finnmark,
Harstad og Narvik).

| tidligere Digitale tilstand-undersgkelser har fagansatte blitt invitert til deltakelse via
institutt/avdelingsledere/dekaner. 1 2018 er undersgkelsen gjennomfart ved a ta kontakt
direkte med de fagansatte pa e-post. Med utgangspunkt i leerestedenes nettsider, ble det
utarbeidet en populasjonsliste (bruttoutvalg) som inneholdt navn, e-postadresse, type
institusjon og fagomrade til malgruppen fagansatte.® Ledelsen ved de utvalgte
universitetene og hgyskolene ble informert om undersgkelsen via e-post fgr den ble sendt
ut. Undersgkelsen ble deretter sendt ut til alle fagansatte ved de ti institusjonene. 7391
fagansatte ble invitert til & delta i undersgkelsen. Datainnsamlingen pagikk fra 12. til 30.
november 2018. De som ikke hadde besvart ble paminnet 20. og 28. november 2018.
Datainnsamlingen er som tidligere ar gjennomfart av Ipsos AS.

2.2 Utvalg, deltakelse og representasjon

Totalt har 1201 fagansatte besvart undersgkelsen (nettoutvalg). Til sammenligning hadde
undersgkelsen 1072 svar fra fagansatte i 2014, 744 svar i 2011 og 701 svar i 2008.

Ipsos AS har gjort en vurdering av hvordan respondentene fordeler seg pa type institusjon,
fagomrade og bruttoutvalg av fagansatte. Det er ingen systematiske skjevheter mellom
brutto- og nettoutvalget og fordelingen i de to utvalgene har ikke sa store avvik at det
vurderes a ha betydning for resultatene (se vedlegg 1 for tabell med oversikt over brutto- og
nettoutvalg). Dersom man ser pa nettoutvalget (de som har svart) sett i forhold til hele
populasjonen (og ikke bare bruttoutvalget som er de 10 lserestedene), er det imidlertid noen
sma skjevheter.

9 Fagansatte ved institusjonene per 01.08.2018
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Tabell 2.1: Tabellen gir en oversikt over hvordan fagansatte i undersokelsen fordeler seg pa kjonn,
lzerested, alder og stillingstype. Fordelingen pa kjgnn, leerested og alder sammenlignes med data fra
DBH.™°

Kjgnn Lerested Alder Stilling
M K u H Under 45|45 — 59160 ar og| Prof/ |l.am / [Lekt./
ar ar eldre dos 1.lek leer.
Antall 709 492 986 215 287 581 333 509 408 274
% 59 41 82,1 17,9 23,9 48,4 27,7 42,4 34 22,8
DBH 526 |474 |742 |258 |286 [453 26,1 (31,4 393 (294

Tabellen viser at det er en noe mindre prosentandel fagansatte fra hayskoler i nettoutvalget
(17,9%) sett i forhold til hele populasjonen (25,8%). Det er ogsa en noe mindre
prosentandel kvinner i nettoutvalget (41%) enn i populasjonen (47,4%). Det er videre en
stgrre andel professorer/dosenter i nettoutvalget (42,4%) enn i populasjonen (31,4%). Det
betyr at fagansatte ved hegyskolene og kvinner er noe underrepresentert i undersgkelsen,
mens professorer/dosenter er overrepresentert. Tilsvarende skjevheter har vi hatt tidligere
ar, men da var det fagansatte ved universiteter som var underrepresentert. Det er vanskelig
a pavise om disse forskjellene mellom nettoutvalg og populasjon pavirker resultatene fra
undersgkelsen, og eventuelt hvordan.

Undersgkelser av den typen som er gjort i Digital tilstand 2018, innebaerer alltid at
resultatene rommer en viss usikkerhet. Vi kan likevel ha god tillit til resultatene dersom vi
forutsetter at de som har deltatt i undersgkelsen, ikke skiller seg pa avgjgrende vis fra de
som ikke har deltatt. Bredden i deltakelse og svar, gir et godt grunnlag for & kunne si at
dataene gir interessant og relevant informasjon om hvordan den digitale tilstanden er i UH-
sektoren.

2.3 Metodiske utfordringer

Vi har siden oppstarten av Digital tilstand omtalt denne som en longitudinell undersgkelse,
fordi undersgkelsen gjennomfgres over tid ved hjelp av gjentatte tverrsnittsundersgkelser
(ulike utvalg forholder seg til samme problemstillinger over tid). | slike undersgkelser skal
egentlig utforming av sparsmal holdes konstant, slik at sammenligning enkelt kan gjeres.
Digital tilstand har imidlertid endret seg og utviklet seg gjennom arene, og det er mer den
digitale dimensjonens plass innen undervisning og leering i UH-sektoren enn konkrete
spersmal vi har veert interessert i & male og sammenligne. Vi har veert interessert i
fenomenet digital teknologi knyttet til undervisningsfeltet. Det har vaert helt nadvendig a
utvikle undersgkelsen fra gjennomfering til gjennomfering. Spgrsmal som var ngdvendig a
stille i 2008 kan virke banale i 2018. Det sier kanskje litt om ti ars utvikling at deler av
undersgkelsen i 2008 ble gjennomfart pa papir.

0 DBHSs oversikt over tilsatte i undervisningsstillinger, totalt 14 185 &arsverk ved alle offentlige og private UH-institusjoner i 2018;

https://dbh.nsd.uib.no/statistikk/kategori_ansatte.action
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Ogsa i den siste gjennomfaringen av Digital tilstand (2018) er det gjort endringer. Det
gjelder bade i gjennomfgringen og utforming av sperreskjema.

Gjennomfgringen

Gjennomfgringen de tidligere arene har i stor grad fulgt samme mal: Alle norske offentlige
og private universiteter og hgyskoler med mer enn 500 studenter har vaert med i utvalget og
det har blitt utarbeidet en populasjonsliste med oversikt over kontaktinformasjon til
institutt/avdelingsledere pa leerestedene. Lederne ble sa forsekt rekruttert til & delta, og som
en del av deltakelsen ble de forespurt om a sende et sparreskjema til et gitt antall av sine
fagansatte. | 2018 er det som nevnt ovenfor gjort endringer i utvalgsdesignet. Endringene
var som sagt at 10 leeresteder ble valgt ut og undersakelsen sendt direkte til de fagansatte.

Bakgrunnen for endringen var at fagansatte ble valgt som malgruppe og det var gnskelig &
na dem direkte. Utvalgsdesignet med veien om leder har veert tungvint i forhold til
oppfelging og paminnelser. Et mulig resultat fra omleggingen er at undersgkelsen har fatt
svar fra flere fagansatte enn tidligere ar. Tidligere ar har vi ikke hatt noen pavirkning pa
hvem (hvilke fagansatte) leder sendte undersgkelsen videre til. At undersgkelsen i 2018 har
gatt til alle fagansatte ved de utvalgte institusjonene har gitt alle fagansatte i bruttoutvalget
like muligheter til & delta i undersgkelsen. P& den andre siden har ikke fagansatte pa andre
laeresteder (enn de ti) hatt muligheten til & delta. Det er en forskjell fra tidligere ar, men vi
har ikke grunn til & tro at det utgjer noen forskjell pa resultatene, da det ogsa tidligere har
veert kun utvalgte som far delta (da bestemt av hvem leder har videresendt til).

Utvalget i 2018 er relativt stort i nasjonal sammenheng og leerestedene er valgt ut med
tanke pa & oppna god spredning blant respondentene. Spredningen blant de som har svart
er i hovedsak god, men mindre skjevheter finnes dersom man bryter datamaterialet ned pa
bakgrunnsmaterialet (eksempelvis kjann, tittel, fagomrade). Vi behandler imidlertid
datamaterialet i hovedsak som ett, og ser ikke pa forskjell mellom bakgrunnsvariablene,
med unntak av institusjonstype.

Endringer i begrepsbruk og spgrreskjema

Fra Norgesuniversitetet gjennomfgrte den farste undersekelsen i 2008 til 2018 har bade
samfunnet generelt og hgyere utdanning, utviklet seg. Digital teknologi har i dag en stgrre
plass i hverdagen, bade privat, i studier og jobb. Med den utviklingen har det ogsa skjedd en
endring i begrepsbruk og sparsmalsformuleringer. Gjennom de ulike undersgkelsene har
begreper som «informasjons- og kommunikasjonsteknologi» og «digitale verktay og
medier» veert benyttet. Endring i begrepsbruk er naturlig etter som spraket endrer seg. |
Digital tilstand 2018 brukes begrepet «digital teknologi». | spgrreskjemaet er ikke begrepet
definert naermere. Undersgkelsen har alltid hatt en bred tilnaerming til hva som er teknologi
og hva som inngéar i den digitale tilstanden. Etter en del spgrsmal fra fagansatte ble det lagt
inn et avsnitt om begrepet digital teknologi i informasjonseposten ved siste paminnelse om
undersgkelsen:

Merk at undersgkelsen har en bred tilnaerming til digital teknologi. Digital teknologi-
begrepet vil derfor inkludere alle digitale verktgy/medier/programmer og ressurser
som fagansatte benytter i forbindelse med undervisning, laering og vurdering. Vi har
valgt ikke & avgrense det digitale mulighetsrommet, ettersom digital teknologi kan
vaere mye forskjellig og bruken ogsa vil kunne variere mellom ulike fag.

Det har vaert behov for & fornye og/eller fijerne spgrsmal som ikke gir et godt grunnlag for a
vurdere tilstanden. En del spgrsmal er endret, enten ved at utsagn eller svaralternativer er
endret. | den grad utsagn eller svaralternativer er betydelig endret, er det kommentert i

teksten der datamaterialet presenteres. Flere nye sparsmal er kommet til. Spgrsmalene til
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de fagansatte er utformet med bakgrunn i tema og funn fra tidligere Digital tilstand-
undersgkelser. | tillegg er Meld.St.16 (2016-2017) Kultur for kvalitet i hayere utdanning,
benyttet som bakgrunnsmateriale og normativt grep i spgrsmalene om forholdet mellom
idealer og realiteter i analysen og diskusjonen om digitalisering for utdanningskvalitet.

Vi har utarbeidet sparsmal til undersgkelsen som Ipsos AS har kvalitetssikret og
programmert. Spgrreskjemaet ble testet ut sammen med relevante respondenter i UH-
sektoren.

Vi gjgr sammenlikninger med tidligere funn/undersgkelser der det er hensiktsmessig og
valid & gjere det.

2.4 Bearbeiding og analyse av data

Et av malene med denne rapporten er a beskrive tilstanden i UH-sektoren nar det gjelder
bruk av digital teknologi i undervisningsgyemed. Vi presenterer derfor mange
frekvensfordelinger som viser fagansattes tilrettelegging, bruk, opplevelse av
kompetanseheving, stotte osv.

Digital tilstand er en undersgkelse der vi bruker standardiserte svaralternativer slik at de kan
tallfestes og sammenlignes. Undersgkelsen inneholder i tillegg noen apne spgrsmal der
respondenten har mulighet til a skrive hva de vil (fritekst). Det kan enten veaere a utdype
svaret fra et lukket spgrsmal eller det kan veere et helt eget (dpent) spgrsmal. Det har veert
valgfritt & svare pa de apne spgrsmalene. Alle har ikke svart, men relativt mange har svart
pa flere. Det er tydelig at mange har bade erfaringer og meninger om temaet. De apne
spersmalene behandles ikke statistisk, det lages ingen kvantifiseringer, slik vi gjgr med
resten av datamaterialet. Innholdet i de dpne spgrsmalene er behandlet som kvalitativt
datamateriale og det er gjort analyser av innhold. Dette er mer a betrakte som utdypinger
eller eksemplifiseringer av gvrige funn, men noen av svarene gir ogsa nye dimensjoner og
variasjoner til datamaterialet.

Vi viser ellers til metodevedlegg fra Ipsos AS i vedlegg 1.

For ngyaktige spersmalsformuleringer benyttet i Digital tilstand 2018 vises det til
spgrreskjema i vedlegg 3.
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3 Bruk av digital teknologi i undervisning,
vurdering og laering

Det er viktig at de som skal utdanne fremtidens arbeidstakere, forstar hvordan
digitaliseringen pavirker og utvikler deres fagomrade og hvordan moderne teknologi
kan brukes som pedagogisk verktgy for & skape leering. (Meld. St. 4 (2018-2019)
Langtidsplan for forskning og hgyere utdanning 2019-2028, s. 23).

Bruk av digital teknologi i undervisning, vurdering og leering har veert et sentralt tema i
Digital tilstand siden den fgrste undersgkelsen ble gjennomfart i 2008. Dette fordi bruk av
digital teknologi er en viktig del av beskrivelsen av den digitale tilstanden i hayere
utdanning, og det er interessant & se om fagansatte integrerer digital teknologi i
undervisning og leeringsaktiviteter. Spgrsmalene om undervisningspraksis og bruk av digital
teknologi er ogsa relevante fordi bruk av digital teknologi kan bidra til bade variasjon,
fleksibilitet, gkt studentaktivitet og kvalitet i undervisningen. Som nevnt i kapittel 1 er det et
mal for kvalitetsmeldingen som kom i 2017 at «...alle studenter skal mgte aktiviserende og
varierte leerings- og vurderingsformer, der digitale muligheter utnyttes»
(Kunnskapsdepartementet, Meld. St. 16 (2016-2017), s. 21). Det er likevel ikke teknologien i
seg selv, men pedagogisk tilrettelegging og bruk av digital teknologi som kan virke positivt
pa studentenes laeringsopplevelse og leeringsutbytte. Det er altsa ikke et mal i seg selv at
digital teknologi benyttes i undervisning og leering, men digital teknologi kan benyttes som et
virkemiddel i studentaktive leeringsformer, noe som igjen kan bidra til utdanningskvalitet
(Kunnskapsdepartementet, Meld. St. 16 (2016-2017).

Som nevnt innledningsvis i rapporten er denne utgaven av Digital tilstand kun rettet mot
fagansatte. Vi har i 2018 ikke undersgkt studentenes bruk eller studentenes oppfatning av
fagansattes tilrettelegging for bruk, pa samme mate som tidligere ar. Digitalisering knyttet til
undervisning og leering er imidlertid tatt inn som tema i NOKUTS studiebarometer i noen
grad. Vi vet bade fra Studiebarometeret og fra tidligeres ars Digital tilstand-undersgkelser at
digital teknologi oppleves som et viktig hjelpemiddel i studentenes studiehverdag. Vi vet
ogsa at det er store variasjoner bade nar det gjelder omfang og grad av tilrettelegging, hva
som brukes av digital teknologi og hva det brukes til (Wilhelmsen m.fl. 2009; Drnes mfl.
2011; Norgesuniversitetet 2015).

| Studiebarometeret 2017 gnsket NOKUT a fange opp studentens erfaringer med de faglige
ansattes bruk av digital teknologi og i hvilken grad bruken kan bidra til 8 fremme
utdanningskvalitet. En fant da at utdanningsinstitusjonene generelt var kommet kort i a
utnytte det pedagogiske potensialet som ligger i bruk av digital teknologi. Digital teknologi
brukes for eksempel i relativt liten grad som kanal for tilbakemeldinger pa faglig arbeid fra
medstudenter. Om lag 42% av studentene som deltok i NOKUTs studiebarometer svarte at
de i liten grad opplevde a vaere eksponert for slik pedagogisk bruk av digital teknologi. Nar
digital teknologi brukes av de faglige ansatte, erfarer litt under halvparten av studentene at
bruken bidrar til at de blir mer aktive i undervisningen. De studentene som deltar i
undervisning hvor digital teknologi inngar i laeringsdesignet, oppgir i starre grad at de
opplever seg selv som aktive deltakere i undervisnigen enn studenter som opplever liten
bruk av digital teknologi (Studiebarometeret 2017, gjengitt i Tilstandsrapport for hayere
utdanning 2018, s. 88). Dette er kort oppsummert studentes oppfatninger som vi tar med
videre som bakteppe i analysene av de fagansattes undervisningspraksis og bruk av digital
teknologi.
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| dette kapitlet skal vi se naermere pa hvordan fagansatte bruker og tilrettelegger for digital
teknologi knyttet til sin undervisningspraksis. Vi har satt sammen en rekke spgrsmal og
utsagn som er ment a si noe om tilrettelegging og bruk av digital teknologi, slik de
fagansatte opplever det. En kvantitativ undersgkelse som denne vil imidlertid ikke dekke alle
omrader eller fange opp alle variasjoner av bruk. Kanskje vil saerlig den fagspesifikke
bruken ikke komme klart nok frem i en undersgkelse som er utviklet for hgyere utdanning
generelt, og ikke ett fagomrade spesielt. Det er likevel slik at Digital tilstand sier noe om
digital teknologis plass i fagansattes undervisningopplegg, hyppigheten pa bruk av digital
teknologi i tilknytning til undervisningspraksis og fagansattes tilrettelegging for at studentene
kan benytte seg av digitale laeringsressurser.

Vi skal starte dette kapitlet med & se pa ulike begrunnelser for bruk av digital teknologi.
Hvorfor skal man ta i bruk mer digital teknologi i hgyere utdanning?

3.1 Mulige begrunnelser for bruk av digital teknologi

Vi har presentert de fagansatte for en liste over mulige begrunnelser for a ta i bruk mer
digital teknologi. Listen er pa ingen mate utteammende, men viser til begrunnelser pa ulike
nivaer, som respondentene kan si seg mer eller mindre enig eller uenig i.

Listen er en lett bearbeidet versjon av Trine Fosslands systematiske gjennomgang av
offentlige dokumenter i sin leting etter nasjonale forventninger og kvalitetsargumenter for
digitalisering av leeringsprosesser i hgyere utdanning (Fossland, 2015, s. 17). Gjennom &
presentere de fagansatte for, og be dem om a ta stilling til, argumentene vil vi kunne fa et
bilde av forholdet mellom «idealer og realiteter» eller mellom formulerings- og
realiseringsarenaen (Krumsvik og Jones, 2017), som vi var inne pa i innledningskapitlet
punkt 1.2 om perspektiver pa utfordringer og muligheter for laering i en digital tid.
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Figur 3.1: I hvilken grad er du enig i folgende utsagn: | hayere utdanning bor vi ta i bruk mer digital
teknologi fordi: Prosent.
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77% av de fagansatte er helt- eller delvis enig i utsagnet “Hayere utdanning har et ansvar
for at studentene utvikler digital kompetanse som er relevant for arbeidslivet og
samfunnslivet for gvrig». Utsagnet er normativt og er muligens en begrunnelse som kan
oppleves vanskelig & si seg uenig i. Kun 6% er uenig i utsagnet. Det kan virke selvsagt at
universiteter og hgyskoler skal utdanne kandidater med kompetanse som er relevant for
samfunns- og arbeidsliv, enten det gjelder fagspesifikk kompetanse, digital kompetanse
eller en kombinasjon av de to. Fra Digital tilstand 2014 vet vi at 6 av 10 studenter forventer
at de far digital kompetanse som svarer til arbeidslivets behov (Norgesuniversitetet, 2015).
Relevans er noe som ogsa opptar studentene, uavhengig av koblingen mot studentaktivitet
og utdanningskvalitet.

Vi ser at like mange (77%) sier seg enig i det neste utsagnet om at “Digital teknologi kan
legge til rette for nye former for kommunikasjon og samarbeid”. Kommunikasjon og
samarbeid er to omrader vi i tidligere undersgkelser har sett at digital teknologi brukes til, sa
det er ikke overraskende at dette er en begrunnelse som skarer hgyt. En annen
begrunnelse som mange kjenner seg igjen i er “Undervisning, laering og vurdering kan
tilrettelegges pa mer fleksible mater”. 74% er helt- eller delvis enig i utsagnet, herav 31%
helt enig.

Ogsa studentaktivitet og variasjon som begrunnelse for digital teknologi skarer forholdsvis
hayt. 70% er helt eller delvis enig i at “Digital teknologi gir muligheter for mer studentaktive
og varierte laeringsformer” og 68% sier seg enige i at “Digital teknologi kan legge til rette for
bedre oppfalging, veiledning og mer varierte vurderingsformer”. Nesten like mange (67%) er
enig i at “Digital teknologi kan gjgre det enklere 4 tilrettelegge utdanning for studenter med
ulike lzerevansker”.
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Utfra svarene kan vi se at det er forholdsvis bred enighet om at praksis- og fagnaere forhold,
som kommunikasjon, samarbeid, utvikling av studentenes digitale kompetanse,
studentaktivitet og varierte leeringsformer, er viktige begrunnelser for & ta i bruk digital
teknologi. Vi ser ogsa at digital teknologi kan muliggjgre tilrettelegging for studenter med
ulike behov (enten det er behov for tilrettelegging pa mer fleksible mater eller i forhold il
lzerevansker). For de fleste av de overnevnte utsagnene er imidlertid andelen delvis enig
sterre enn helt enig. Det er ikke spesielt mange som stiller seg ngytrale (mellom 14-18%), fa
er uenige og fa svarer vet ikke.

Fordelingen er imidlertid annerledes for de to siste utsagnene i figuren pa forrige side. Vi ser
at 33% av de fagansatte er helt eller delvis enig i at vi ber ta i bruk digital teknologi
begrunnet i kvalitetsmeldingen (Utsagnet «l Meld. St. 16 “Kultur for kvalitet i hgyere
utdanning” er digital kompetanse et selvstendig kompetansemal»). 21% er verken enig eller
uenig i begrunnelsen, 10% er uenige og hele 35% svarer vet ikke. Det at flere svarer vet
ikke eller er uenige enn de som sier seg enig i utsagnet, tyder kanskje pa at mange enten
ikke er kjent med innholdet i kvalitetsmeldingen eller at de er kjent med innholdet, men ikke
anser meldingen som en begrunnelse for & ta i bruk mer digital teknologi. Policydokumenter
som denne vurderes i alle fall som en mindre viktig begrunnelse for fagansatte enn
begrunnelser som er fagnaere.

Til slutt ser vi at 36% er helt eller delvis enige i at “Det blir enklere & ha kontakt med
arbeidslivet, og a tilrettelegge for arbeidslivsrelevant til studiene”. Her er det nesten like
mange som svarer verken enig eller uenig (32%) som de som er enige i utsagnet. Vi ser
ogsa at 20% er uenige 12% svarer vet ikke. Den store midtkategorien, kombinert med at
flere sier seg uenige eller at de ikke vet, enn de som er enige, kan skyldes at begrunnelsen
rommer to forhold — kontakt med arbeidslivet og arbeidslivsrelevans. | lys av at hele 77% sa
seg enige i den fgrste begrunnelsen om digital kompetanse relevant for arbeids- og
samfunnsliv, kan en mulig tolkning veere at det er farste del av begrunnelsen som sier det
blir enklere & ha kontakt med arbeidslivet, som man stiller seg ngytral eller uenig i.
Arbeidslivsrelevans og kontakt med arbeidslivet er ikke det samme, men begge deler har
relevans. Som vist til i innledningskapitlet er det et mal for regjeringens satsing pa
utdanningskvalitet at studieprogrammer skal utvikles i samarbeid med arbeidslivet.

At fagansatte begrunner bruk av digital teknologi relatert til fagnaer bruk sammenfaller med
funn fra Digital tilstand i 2011 og 2014. Selv om begrunnelsene de fagansatte ble presentert
for i tidligere undersgkelser var annerledes formulert, er begrunnelsene innholdsmessig
sammenlignbare. Begrunnelsene som skaret hayest i 2011 og 2014 var a tilby mer variert
undervisning og a tilby studentene ekstra faglige ressurser, men ogsa begrunnelser om a
gke studentenes egenaktivitet og at digital teknologi kunne bidra til gkt leering for
studentene.

Hva de fagansatte selv mener er gode begrunnelser for bruk av digital teknologi, kan si noe
om den faktiske bruken og formalet for bruken, og er et relevant bakteppe & ha med seg nar
vi na skal se pa fagansattes undervisningspraksis og bruk av digital teknologi.

3.2 Undervisningspraksis og bruk av digital teknologi

Fra tidligere Digitale tilstand-undersgkelser vet vi at de fleste fagansatte er enige i at hgyere
utdanning bgr gi studenter oppleering i variert bruk av digital teknologi og at studentene
utvikler relevant digital kompetanse. Vi sa i Digital tilstand 2014 at med dette som
utgangspunkt lages noen forventninger om at de fagansatte tilrettelegger for et
undervisningsopplegg som ogséa omfatter digitale arbeidsformer. Men gjgr det i praksis det?
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Hvordan ser undervisningsoppleggene ut og hvilken plass har digital teknologi i
undervisningen?

Vi har i 2018 presentert de fagansatte for noen av de samme utsagnene om
undervisningsopplegget de har ansvar for dette semesteret som de fikk i 2014. Noen utsagn
er endret eller lagt til fra forrige undersgkelse. Vi vil nedenfor presentere funnene og
sammenligne med tidligere ar der det er datagrunnlag for det.

Figur 3.2: Hvordan vil du beskrive undervisningsopplegg som du har ansvar for dette semesteret?
Prosent.
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Neer sagt alle fagansatte oppgir at de legger presentasjonene sine fra forelesninger ut i
leeringsplattformen. Hele 94% svarer bekreftende (ja, ofte eller ja, av og til) pa utsagnet.
Videre sier 89% at de gjennomgar/foreleser nytt pensum i plenum pa campus. Dette er like
mange som i 2014. Det er imidlertid en liten forskyvning i forekomsten, fra ofte til av og {il.
Noen faerre i arets undersgkelse svarer at de gjer det ofte og flere svarer av og til. Begge
disse utsagnene som sa mange svarer bekreftende pa, viser at tradisjonelle forelesninger
pa campus holder stand.

At majoriteten av fagansatte beskriver et undervisningsopplegg der gjennomgang av
pensum skjer i plenum pa campus og presentasjonene legges ut i laeringsplattformen, er
ikke ngdvendigvis en motsetning til andre mer studentaktive lseringsformer og metoder. Det
at hele 92% svarer at de ofte eller av og til legger til rette for studentaktive leeringsformer
viser nettopp det. Det trenger ikke vaere enten eller, det kan vaere bade og. Hva
respondentene legger i ofte eller av og til er vanskelig & si og avhengig av konteksten.
Senere i dette kapitlet skal vi se naermere pa hvor ofte fagansatte bruker forskjellig digital
teknologi for a legge til rette for & arbeide med studentaktive lseringsformer.

| 2014 spurte vi om de fagansatte la til rette for at studenter jobber i grupper sammen med
andre studenter. 88% svarte bekreftende pa det (55% svarte ja, ofte og 33% ja, av og fil).
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Studentaktive leeringsformer omfatter mer enn gruppearbeid, men det er likevel en
interessant observasjon at det er stort sammenfall i svarprosent, med en liten gkning.

73% av de fagansatte svarer at de gir tilbakemeldinger pa studentenes faglige arbeider i
lzeringsplattformen (ja, ofte eller av og til). Det kan se ut som en gkning fra 2014 da 60% av
de fagansatte svarte at de daglig, ukentlig eller manedlig ga tilbakemelding til studentene i
lzeringsplattformen. Svarene er imidlertid ikke direkte sammenlignbare siden
sparsmalsformuleringen og svaralternativ er endret.

Videre ser vi at 51% oppgir at studentene ofte eller av og til produserer faglig innhold fil
digitale leeringsressurser. At studentene bidrar med faglig innhold til digitale
leeringsressurser, sier noe om at studentene er produsenter og ikke bare konsumenter av
digital teknologi. Det vitner om studentaktivitet, selv om vi ikke vet mer om innholdet i
produksjonen.

Halvparten av de fagansatte oppgir at de benytter seg av omvendt undervisning som
metode (15% svarer ja, ofte og 35% ja, av og til). Det vurderer vi som et forholdvis hgyt tall
og det viser at selv om fagansatte gjennomgar/foreleser nytt pensum i plenum pa campus
(jf. beskrivelser ovenfor), sa benytter de seg av andre undervisningsmetoder ogsa. Vi tror
ogsa det er en betydelig utvikling fra i 2014 da vi spurte om de fagansatte gjorde opptak av
forelesninger tilgjengelig pa nett for forelesninger. Dette som et forsgk pa a fange opp de
som benyttet seg av omvendt undervisning (men der begrepet ikke var like innarbeidet som
na, selv om «flippet classrom» hadde gjort sitt inntog i begrepsverden i hgyere utdanning
lenge far det). Bare 11% av de fagansatte svarte i 2014 bekreftende pa dette spagrsmalet
(6% ja, ofte og 5% ja, av og til). Det er likevel viktig & understreke at omvendt undervisning
som metode er mer enn & legge ut forelesninger pa forhand. Det handler om hva som skjer
og hva man gjer nar studenter og fagansatt metes til undervisning. Omvendt undervisning
eller omvendt klasserom innebaerer «a snu klasserommet» eller undervisningssituasjonen,
ved at en gjennomgang av fagstoffet legges ut fgr undervisningen og selve
undervisningstiden pa campus benyttes til & jobbe sammen om fagstoffet pa ulike mater
(oppgavelgsning, ulike aktiviteter etc.).'?

Det er ikke alle som legger ut forelesninger fgr undervisning, noen gjer det ogsa i etterkant,
og da som et opptak av forelesningen. Dette tilgjengeliggjer forelesningene for de som ikke
har anledning til & veere tilstede pa campus, men gjer ogsa at opptaket kan benyttes som
repetisjon for de som var tilstede. Vi ser at det har skjedd en utvikling ogsa her: 23% svarer i
2018 bekreftende pa at de gjer opptak av forelesningene sine og legger dem ut i
leeringsplattformen. Dette er ogsa en gkning fra 2014 da 11% svarte at de gjorde opptak av
forelesninger tilgjengelig pa nett etter forelesning.'® De fleste gjer imidlertid ikke opptak og
legger ut i plattformen.

Til slutt ser vi at 8% svarer bekreftende ja, ofte og 25% ja, av og til pa at studenter gir
tilbakemeldinger pa medstudenters faglige arbeider i leeringsplattformen. | 2014 ba vi
fagansatte ta stilling til falgende utsagn: «Studenter gir tilbakemeldinger pa andre
studenters arbeider/oppgaver pa nett». 11% svarte da ja, ofte pa dette og 27% ja, av og til.
Nedgangen i bruk av studenters vurdering av medstudenters arbeider kan skyldes at
utsagnet er begrenset til LMSet i 2018, mens vi i 2014 brukte «nett» (nett omfatter mer enn

112014 var ikke tilbakemeldingene definert til «faglige arbeider», men andre tilbakemeldinger hadde et eget svaralternativ, sa det
er sannsynlig at oppfattelsen av spgrsmalet er det samme. Svaralternativene er ikke de samme, da de i ar har svart pa ja, ofte og
ja, av og til, mot i 2014 pa en hyppighetsskala fra daglig, ukentlig, manedlig, sjeldnere (som alle kan tolkes som ja) og aldri (nei).

12 http://www.digitalferdighet.no/metodikk/omvendt-klasserom og https://www.uio.no/tjenester/it/utdanning/speiderblogg/omvendt-
klasserom.html

13 Utsagnene er ikke helt identiske i 2014 og 2018, da nett er brukt i 2014 og laeringsplattformen i 2018, men likevel
sammenlignbare, og om det skulle gjort en forskjell skulle man tro at nett var videre (nett er mer enn leeringsplattformen,
forelesningene kunne jo legges pa youtube osv.) og derfor kunne gi et hgyere svar i 2014, men det er altsé en gkning i 2018 til
tross for en innsnevring fra nett til leeringsplattform.
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leeringsplattform, selv om leeringsplattform er nett). Fremdeles er det 2/3 av respondentene
som ikke legger opp til at studenter skal gi tilbakemelding pa andre studenters arbeid, som
en del av undervisningsopplegget.

De fagansatte har ogsa svart pa en del utsagn om bruk av digital teknologi i tilknytning til sin
undervisningspraksis, der de er bedt om a vurdere bruk i forhold til hyppighet (fra daglig,
ukentlig, manedlig, sjeldnere enn manedlig, til aldri). Her er det stor variasjon i hvor hyppig
digital teknologi brukes.

Figur 3.3: Hvor ofte bruker du digital teknologi pé falgende mate i tilknytningen til din
undervisningspraksis? Prosent.
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Digital teknologi brukes hyppigst til kommunikasjon med studenter og i forbindelse med
undervisning og leering som skjer pa campus: 78% av de fagansatte oppgir at de daglig eller
ukentlig kommuniserer med studentene utenom fast/ordinger undervisning, og 74% bruker
digital teknologi daglig eller ukentlig i sin undervisningspraksis pa campus. At begge disse
skarer hgyt kan skyldes at det er de er utsagnene som er mest generelle — de kan omfatte
mye. Samtidig underbygger de inntrykket av at digital teknologi benyttes mest i forbindelse
med tradisjonelle forelesninger pa campus (til gjennomgang av fagstoff, eksempelvis
powerpointpresentasjoner), men bruken er likevel variert, som vi snart skal se.

Vi ser ogsa at vel halvparten bruker digital teknologi ukentlig eller oftere i forbindelse med
undervisning og laering pa nett/digital laeringsplattform. 30% gjer det manediig eller
sjeldnere, mens 17% svarer at de aldri gjer det.

Vi har tatt med to utsagn knyttet til vurderingsarbeid og veiledning, begge har en ganske lik
fordeling nar det kommer til hyppighet: 43% bruker digital teknologi ukentlig eller oftere «i
forbindelse med vurderingsarbeid og veiledning pa nett/digital leeringsplattform», mens 46%
bruker digital teknologi ukentlig eller oftere «i forbindelse med vurderingsarbeid og
veiledning pa campus». For begge utsagnene svarer 23% at de bruker dette i denne
forbindelsen manedlig. Her tenker vi det er naturlig at vurdering og veiledning ikke
ngdvendigvis er en ukentlig oppgave, sa manedlig ma sies a vaere jevnlig. For noen vil ogsa
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dette vaere arbeid som gjares sjeldnere enn manedlig (21%). Kun 1 av 10 benytter aldri
digital teknologi til vurderingsarbeid og veiledning, verken pa nett eller campus.
Studiebarometeret 2018 viser at studentene i hovedsak er forngyde med
vurderingsformene, men funnet knyttes ikke til bruk av digital teknologi. Studentene oppgir
imidlertid & veere mindre forngyde med tilbakemeldinger og veiledning, herunder antall
tilbakemeldinger de far og innholdet i tilbakemeldingene. ' Kanskje kunne hyppigere bruk av
digital teknologi til formalet veiledning gkt studentenes tilfredshet, i alle fall nar det kommer
til antall tilbakemeldinger?

Nar vi ser naermere pa bruk av digital teknologi i undervisningen, sa oppgir 49% at de daglig
eller ukentlig «produserer faglig innhold til digitale laeringsressurser». Om vi tar med de som
svarer at de gjer dette manedlig er det 72% som kan sies a gjore dette jevnlig. At 7 av 10
oppgir a produsere faglig innhold til digitale leeringsressurser, vurderes som forholdsvis
mange. Vi vet imidlertid ikke noe om hva de legger i en slik produksjon. Gitt det hgye tallet
for campusforelesninger er en mulig tolkning at produksjonen er knyttet til innhold av
forelesninger. Samtidig har vi sett at halvparten av de fagansatte benytter seg av omvendt
klasserom, sa produksjonen av innhold til lseringsressurser er nok koblet til dette funnet
ogsa.

Innledningsvis i dette kapitlet sa vi at hele 92% oppga at de la til rette for studentaktive
laeringsformer. Nar vi her ser pa hyppigheten i bruk oppgir 39% at de daglig eller ukentlig
bruker digital teknologi «til & legge til rette for a arbeide med studentaktive laeringsformer».
49% gjer det méanedlig eller sjeldnere, mens 11% aldri gjer det.'®> Hgyskoleansatte svarer i
stgrre grad enn universitetsansatte at de gjer dette jevnlig; 52% pa heyskolene legger til
rette for studentaktive leeringsformer daglig eller ukentlig, mot 37% av de
universitetsansatte.

Til slutt ser vi at 21% av de fagansatte ukentlig eller oftere bruker digital teknologi «for a
dokumentere og vurdere egen undervisningspraksis», mens 17% gjer det méanedlig. 42%
gjer det manediig eller sjeldnere, og 20% bruker aldri digital teknologi til dette. Det kan se ut
som digital teknologi har et uutnyttet potensial nar det gjelder & dokumentere og vurdere
egen undervisningspraksis. A bruke teknologi til dette formalet kan gi en digital dimensjon til
dokumentasjon av en leerers profesjonelle utvikling og oppnadde kompetanse. Det veere
seg i forhold til dokumentasjon og vurdering av hva som er gjort og hvordan man har utgvd
sine undervisningsoppgaver. Praksis kunne for eksempel dokumenteres gjennom
videoopptak, kombinert med skriftlig dokumentasjon.

De fagansatte har ogsa svart pa en del utsagn om tilrettelegging for bruk av ulike digitale
lzeringsressurser. Vi har ikke presentert de fagansatte for en uttgmmende liste, men har tatt
med en del ressurser som blir benyttet i hgyere utdanning i dag i ulik grad. Det har her ogsa
veert et poeng a se utvikling over tid, slik at flertallet av digitale ressurser pa listen har vaert
med siden 2011.

Det er ikke et mal at alle fagansatte skal legge til rette for alle ressurser, men det er
interessant & se hva som tilrettelegges for av en stgrre andel, hyppigheten pa
tilretteleggingen og hva som benyttes kun av en liten andel av de fagansatte. Vi skal fgrst se
pa fordelingen over fagansattes tilrettelegging for bruk i 2018, deretter en sammenligning
som viser utviklingen fra 2011.

4 NOKUT Studiebarometeret rapport 1:2019, Studiebarometeret 2018: Hovedtendenser

5 Det er et lite avvik i hvor mange som svarer nei eller aldri pa spagrsméalene om studentaktive metoder. Det kan skyldes at vi pa det
forste spersmalet stiller spgrsmal om undervisningsopplegget dette semesteret, mens vi i dette spgrsmalet sper i tilknytning til
undervisningspraksis. Forskjellen er uansett liten, 8% nei versus 11% aldri.
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Figur 3.4: Hvor ofte legger du til rette for at studenter skal bruke noen av folgende digitale ressurser

dette semesteret? Prosent.
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«Digital pensumlitteratur» er den ressursen flest fagansatte oppgir at de legger til rette for at
studenter skal bruke og det er ogsa den ressursen som tilrettelegges for hyppigst: 13% av
de fagansatte tilrettelegger for bruk av digital pensumlitteratur daglig, 31% ukentlig og 25%
maénedlig. Kun 15% svarer at de aldri legger til rette for dette.

Dersom vi ser pa de resterende ressursene i figuren over er det en forholdvis stor gruppe
som aldri legger til rette for bruk av disse. Mellom 36% og 79% svarer at de aldri legger til
rette for at studentene skal bruke disse digitale ressursene dette semesteret). Nest etter
digital pensumlitteratur er det «lyd/podcast/video» som er hyppigst brukt. Deretter «digitale
diskusjonsforum» og «digitale tester/quiz». Farstnevnte legges til rette for daglig av flere
enn sistnevnte. Det er likevel relativt fa som legger il rette for daglig bruk, men om man ser
pa andelen som gjer dette ukentlig eller manedlig er det betydelig flere.

«Simuleringer eller animasjoner» og «digitale samskrivingsverktay» er benyttet av omtrent
like mange, men fgrstnevnte legges til rette for noe hyppigere enn sistnevnte. Cirka
halvparten av de spurte legger til rette for disse ressursene.

«Sosiale medier (Facebook, Twitter, Instagram og lignende)», og «blogg/wiki» er noe det
tilrettelegges for i mindre grad. Det samme gjelder «studentresponssystemer
(SRS)/klikkere» og «digitale spill». Det store flertallet legger aldri til rette for bruk av disse
ressursene dette semesteret (hgsten 2018). Det er som nevnt innledningsvis ikke noe mal
om at nevnte ressurser skal tilrettelegges for i undervisning. Da denne listen ble presentert
for respondentene i Digital tilstand i 2011, var det mer med et utforskende blikk pa hva slags
ressurser som ble benyttet. Noen av ressursene var da forholdsvis nye og hva som var
potensialet og mulig nytte var usikkert. Som vi har sett over, er det relativt f4 som benytter
flertallet av ressurser. Vi skal likevel se naermere pa hvordan tilrettelegging for bruk har
utviklet seg gjennom de tre siste Digital tilstand-undersgkelsene, det vil si fra 2011 og frem
til i dag.



Figur 3.5: Hvor ofte legger du til rette for at studenter skal bruke noe av fglgende digitale ressurser
dette semesteret? Manedlig eller hyppigere (svaralternativene daglig, ukentlig og manedlig slatt
sammen). Sammenligning 2018 — 2014 — 2011. Prosent.
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Fagansattes tilrettelegging for bruk av digitale ressurser har gkt gjennom arene fra 2011 til
2018. Digital pensumlitteratur har gkt fra 50% i 2011 til 69% i 2018. Tilrettelegging for bruk
av digitale tester/quiz har doblet seg disse arene. Vi sa kun en svak gkning fra 2011 til 2014
(2%), men i 2018 har andelen som tilrettelegger slike tester for sine studenter nadd 32%. En
like stor andel legger til rette for digitale diskusjonsforum manedlig eller oftere. Dette
representerer en gkning i motsetning til fra 2011-2014 der det var en liten nedgang.

Tilrettelegging for bruk av simuleringer eller animasjoner har ogsa gkt noe, etter at den
ressursen ogsa hadde en nedgang i 2014.

Fra 2011 til 2014 sa vi ingen gkning i tilrettelegging for bruk av digitale samskrivingsverktay.
Vi sa faktisk da at studenter benyttet denne ressursen i langt stgrre grad enn de fagansatte
tilrettela for den. Fra 2014 til 2018 har imidlertid andelen som tilrettelegger for samskriving
manedlig eller oftere gkt fra 13% til 22%.

Sosiale medier er ikke tilrettelagt for i seerlig grad. Det er kun 15% som tilrettelegger for bruk
av sosiale medier manedlig eller oftere. Det er identisk med 2014 og andelen som
tilrettelegger for at studentene skal bruke sosiale medier er naer sagt uendret fra 2011
(11%).

Studentresponssystemer (SRS)/klikkere har ogsa hatt en gkning. Tilrettelegging for bruk

gikk ned fra 2011 til 2014, men er fra 2014 til 2018 doblet. Det er likevel ikke flere enn 13%
som na sier de tilrettelegger for bruk av studentresponssystemer manedlig eller oftere.

29

20 30 40 50 60 70 80 90 100



Til slutt ser vi at tilrettelegging for bruk av digitale spill manedlig eller oftere er doblet fra
forrige undersgkelse, mens det bare var en minimal gkning fra 2011 til 2014. Som nevnt
tidligere i dette kapitlet er det likevel sveert fa som tilrettelegger for spill i undervisningen.

Nar det gjelder lyd/podcast/video er ikke disse ressursene med i sammenligningsfiguren
over. Arsaken er at vi i 2014 spurte mer spesifikt om lyd/podcast/video fra egen
undervisning, fra andres undervisning ved egen institusjon, fra andre norske leeresteder, fra
utenlandske leeresteder og fra andre kilder. Det er derfor ikke mulig @ sammenligne, men
eksempelvis svarte 20% av de fagansatte da at de la til rette for at studenter kunne bruke
lyd/video/podcast fra sin undervisning og 11% sa at de la til rette for bruk av
lyd/video/podcast fra utenlandske leeresteder manedlig eller oftere. 1 2018 svarer altsa 42%
at de manedlig eller oftere legger til rette for bruk av lyd/podcast/video (jf. figur 3.4).

I tillegg til at det er en gkning i andelen fagansatte som tilrettelegger for de ulike ressursene
manedlig eller oftere (jf. figuren ovenfor), er det ogsa en liten dreining i hyppigheten innenfor
hver ressurs. Denne dreiningen innebeerer at noen flere sier de tilrettelegger for bruk daglig
og ukentlig enn sist. Eksempelvis for digital pensumlitteratur var det i 2014 6% som svarte
at de tilrettela for bruk av dette daglig, 24% ukentlig og 27% manedlig, mens i 2018 er det
13% som svarer daglig, 31% ukentlig og 25% manedlig. Tilsvarende eksempler finnes blant
de andre ressursene. Selv om gkningen ikke er sa stor, er ressursene hyppigere tilrettelagt
for av flere fagansatte i 2018 enn i 2014.

3.3 Oppsummering og utviklingstrekk

Fagansatte er i sterst grad enig i praksis- og fagnaere begrunnelser for a ta i bruk mer
teknologi. Begrunnelser som at studentene utvikler digital kompetanse som er relevant for
arbeids- og samfunnsliv, tilrettelegging for nye former for kommunikasjon og samarbeid,
mer fleksibel tilrettelegging for undervisning, leering og vurdering og muligheter for mer
studentaktive og varierte leeringsformer, er de som skarer hgyest. Fagansatte var opptatt av
samme typer begrunnelser i 2014, sa konklusjonen ma veere at de fagansatte fortsatt er
opptatt av fagnaer bruk av digital teknologi.

Fagansatte bruker digital teknologi hyppigst til 1) & kommunisere med studenter utenom
undervisning, 2) i forbindelse med undervisning og laering pa campus, og 3) i forbindelse
med undervisning og laering pa nett/digital leeringsplattform. Dette sammen med det faktum
at like mange som i 2014 (89%) svarer at de gjennomgar nytt pensum i plenum pa campus,
gir et inntrykk av at digital teknologi benyttes mest i forbindelse med tradisjonelle
forelesninger pa campus. Ved neermere gjennomgang og sammenligning ser det likevel ut
som om flere legger til rette for omvendt klasserom og flere legger til rette for studentaktive
lzeringsformer i 2018 enn i 2014. Det er ogsa en gkning i tilrettelegging for bruk av digitale
ressurser. Dette gjelder bade digital pensumilitteratur, digitale tester, diskusjonsforum,
simuleringer/animasjoner, samskrivingsverktgy mfl. @kningen er sterre for noen ressurser
enn for andre, og det er fortsatt relativt fa fagansatte som bruker flertallet av disse
ressursene. Det er likevel en gkning — bade i antall fagansatte som tilrettelegger for og i
hyppighet. Hyppigheten sier ikke n@gdvendigvis sa mye, da det ma ses i forhold til hvor ofte
den fagansatte underviser, hvor hyppig studentene vurderes osv. Det er likevel en gkning
fra 2014 til 2018 og denne gkningen er stgrre enn mellom undersgkelsene i 2011 til 2014.

Flere av ressursene som har en gkning vil kunne bidra til studentaktivitet. Studentaktivitet
kan bidra til bedre motivasjon for laering og variasjon i undervisningen, som igjen kan bidra
til utdanningskvalitet. Samtidig som vi ser at tradisjonelle campusforelesninger holder stand,
suppleres undervisningsoppleggene med bruk av omvendt klasserom og bruk av digitale
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leeringsressurser. Det er ikke bare enten eller, men bade og. Det er likevel et stort uutnyttet
potensiale knyttet til pedagogisk bruk av digital teknologi, bade knyttet til variasjon,
studentaktivitet og fleksibilitet. En av arsakene til at utviklingen ikke er sterre kan vaere
mangel pa kompetanse. Vi skal derfor videre se pa kompetanse som premiss for digitale
leerings- og vurderingsformer.
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4 Kompetanse som premiss for digitale laerings-
og vurderingsformer

Fagansattes utdanningsfaglige- og digitale kompetanse er en sentral premiss for
utformingen av studietilbud og tilhgrende undervisningsopplegg (leeringsdesign) som tilbys
studentene. Bade utdanningsfaglig- og digital kompetanse er, som diskutert i innledningen,
sammensatte og mangfoldige starrelser som kan ha flere definisjoner. Mange fagansatte
har ansvar for undervisningsemner. De har dermed ogsa et ansvar for bade det faglige
innholdet, informasjon og kommunikasjonen rettet mot administrasjonen og studentene og
ikke minst har de ansvar for tilrettelegging for aktivitet og oppfelging av studentene, samt
gjennomfgring av undervisning og leeringsaktiviteter i ulike undervisningsrom. Oppgaven
som underviser er kompleks, og vi vet at det kan veere store faglige og individuelle
forskjeller i hva som oppleves og vurderes som relevant kompetanse for a ivareta denne
rollen pa en god mate.

| tillegg til stor variasjon i hva som oppleves a veaere «rett» kompetanse, er UH-sektoren, pa
samme mate som resten av samfunnet, preget og pavirket av strukturelle endringer som
inkluderer bade fusjonsprosesser og gkte /tydeligere krav til effektivisering. Dette medfarer
blant annet at en del administrative oppgaver som for eksempel timeplanlegging,
reservering av undervisningsrom, informasjonsformidling, etc. flyttes fra administrativt
personale og over til fagansatte ved noen institusjoner. | praksis betyr dette at mange
fagansatte bade opplever at de far nye oppgaver, og at de stadig ma laere seg a bruke nye
verktgy og systemer, som igjen genererer nye rutiner og praksiser og nye digitale lgsninger.

De siste arene har UH-sektoren ogsa viet mye oppmerksombhet til digitale
eksamensordninger, og etter hvert nye og/eller alternative vurderingsformer ved bruk av
digital teknologi. Ulike eksamens- og vurderingsordninger innebaerer gjerne bruk av ulike
digitale l@sninger og utgjer dermed nok et omrade hvor fagansatte kan ha behov for
kompetanseheving.

| Stortingsmeldingen Kultur for kvalitet i hayere utdanning (Meld. St. 16 (2016-2017)
understrekes det at «alle studenter skal mgte aktiviserende og varierte lserings- og
vurderingsformer, der digitale muligheter utnyttes». Her er digital teknologi én sentral faktor
som kan innebeere uendelige muligheter for variasjon og aktivisering av studenter. Samtidig
innebaerer ogsa dette et krav til fagansatte om a utforske nye undervisnings- og
vurderingsformer som igjen vil kunne medfare behov for & ta i bruk/laere nye digitale verktay
og systemer.

| tillegg til kvalitetsmeldingen, lanserte departementet i 2017 ogsa Digitaliseringsstrategi for
universitets- og hayskolesektoren for 2017-2021 (Kunnskapsdepartementet, 2017). |
Digitaliseringsstrategien lanseres blant annet malbilder for studentene, de ansatte (ulike
roller), data og infrastruktur og administrative systemer. Malbildene beskriver idealer og kan
i neste omgang bidra med bade forventninger og fagringer til innhold i kompetansebegrepet.
Malbildet for fagansatte (som leerere) uttrykkes pa felgende mate i strategien:

- Leereren har god digital og pedagogisk kompetanse (kunnskap om hvordan bruke
digitale verktey for & fremme leering i sitt fag), insentiver til faglig/pedagogisk
utvikling av egen undervisning og tilgang til kollegiale fellesskap og stgttetjenester
for utvikling av studieprogram og deling av digitale leeringsressurser.

- Laereren har et bredt tilbud av applikasjoner og digitale verktgy og tjenester som
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stetter gjennomfgringen av utdanningen, fra planlegging via gjennomfgring av
undervisning og samspill med studenter og kolleger, internt og eksternt, til
oppfelging og vurdering av studenter pa individ- og gruppeniva.

- Leereren har muligheter for uttelling (i form av opprykk, kvalifisering, lenn), eller tid
til & drive utvikling av utdanningsvirksomheten pa grunnlag av dokumenterte
resultater pa utdanningsomradet. (Digitaliseringsstrategi for universitets- og
hgyskolesektoren 2017-2021, Malbilde for lzereren, s. 10).

Det er mange forhold, bade i samfunnet og internt ved utdanningsinstitusjonene, som
pavirker hvilken kompetanse fagansatte forventes a ha. Digital tilstand 2018 har ikke som
ambisjon a kartlegge fagansattes utdanningsfaglige og digitale kompetanse i hele dette
spekteret, men vi har gnsket & se naermere pa én digital komponent av kompetansen som
undervisere forventes & ha. | denne sammenhengen er den digitale komponenten neert
koblet til undervisnings- og vurderingspraksis og administrativ oppfglging av studentene.
Det vil si at vi har gnsket & underseke status for fagansattes «digitale kompetanse» slik den
er beskrevet i de to fgrste punktene i malbildet over. Den digitale kompetansekomponenten
som vi ser neermere pa er videre delt i tre omrader; 1. «pedagogisk bruk av digitale
ressurser i undervisning, leering og vurderingsarbeid», 2. «tekniske ferdigheter (f.eks.
videoopptak, streaming, bruk av digitalt utstyr i undervisningsrom) og 3. «administrativ bruk
av digitale verktgy (f.eks. administrative systemer for kommunikasjon/organisering/
timeplanlegging)».

Videre i dette kapitlet skal vi derfor se naermere pa noen spgrsmal som handler om tilbud,
bruk og ettersporsel av oppleeringstiltak, og mer utdypende hva fagansatte gnsker mer
opplaering i. | tillegg ser vi naermere pa hvilke opplaeringstiltak fagansatte har benyttet for a
etablere den kompetansen de har, samt hvilke typer opplaeringstiltak de foretrekker for
videre kompetanseheving. Hensikten er a fa et innblikk i hvilke tilbud fagansatte har, og om
tilbudene samsvarer med, og dekker behovene.

4.1 Opplaering — tilbud og ettersporsel

Fagansatte har i 2018 svart pa spgrsmalene «Har du fatt tilbud om oppleering/kurs i bruk av
digital teknologi ved din institusjon?», «Har du deltatt pa oppleering/kurs i bruk av digital
teknologi ved din institusjon?» og «Har du behov for mer oppleering i bruk av digital
teknologi i forbindelse med din undervisnings- og vurderingspraksis?». Svarfordeling pa
disse tre spgrsmalene presenteres i figuren under.
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Figur 4.1: Figuren viser en oversikt over fagansattes svar pa tre spgrsmal som dekker tilbud om
oppleering, deltakelse pa opplaering og fagansattes behov for mer oppleering. Prosent.
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W Nei

Som figuren viser, er det 18% av de fagansatte som svarer nei pa spgrsmalet «Har du fatt
tilbud om oppleering/kurs innen bruk av digital teknologi ved din institusjon». Det betyr at
resten av respondentene, altsa 82%, har svart bekreftende at de har fatt tilbud om
opplaering/kurs. Spgrsmalet apner for at man kan svare ja pa flere av alternativene, og av
figuren ser vi at 56% svarer ja pa at de har fatt tilbud om opplaering i pedagogisk bruk av
digitale ressurser i undervisning, laering og vurderingsarbeid. 31% har fatt tilbud om
oppleering i tekniske ferdigheter (f.eks. videoopptak, streaming, bruk av digitalt utstyr i
undervisningsrom), mens 43% har fatt tilbud om oppleering i administrativ bruk av digitale
verktgy.

Pa det neste spgrsmalet «Har du deltatt pa opplaering/kurs innen bruk av digital teknologi
ved din institusjon» er det 40% som svarer nei. Dette betyr at det er 60% som sier at de har
deltatt pa opplaering/kurs. Tilsvarende er det 32% som svarer nei pa spgrsmalet «Har du
behov for mer opplaering i bruk av digital teknologi i forbindelse med din undervisnings- og
vurderingspraksis». Med andre ord er det 68% som sier de har behov for mer opplaering
innen dette omradet. | det videre ser vi litt naermere pa hvordan svarene pa de samme tre
sparsmalene fordeler seg i tilknytning til pedagogisk bruk, tekniske ferdigheter og
administrativ bruk.

Pedagogisk bruk
Vel halvparten (56%) av de fagansatte sier at de har fatt tilbud om opplaering i pedagogisk
bruk av digitale ressurser i undervisning, leering og vurderingsarbeid. Nesten like mange
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(52%) sier at de har behov for mer opplaering, mens 41% har deltatt pa opplaeringstilbud i
tilknytning til dette kompetanseomradet.

Dersom vi ser naermere pa hvordan fagansatte svarer pa tvers av de tre spgrsmalene, det
vil si hvor mange som svarer ja pa alle tre utsagnene om pedagogisk bruk, finner vi at det er
cirka 21% (av alle respondentene) som svarer at de bade har fatt tilbud om, har deltatt p3,
og har behov for mer oppleering tilknyttet pedagogisk bruk av digital teknologi. Noen flere
(37%) sier at de bade har fatt tilbud om, og har deltatt pa opplaering innen pedagogisk bruk.
Dette er nesten like mange som de som har deltatt pa oppleaering innen dette omradet, noe
som indikerer at det er en sammenheng mellom det & ha tilgang pa tilbud og det a delta pa
tilbud. 28% sier videre at de bade har fatt tilbud om oppleering og at de har behov for mer
opplaering innen pedagogisk bruk, men de har ikke deltatt pa oppleering.

Det er overraskende at det er hele 44% av de fagansatte som ikke har fatt tilbud om
opplaering innen pedagogisk bruk av digital teknologi. Nar det samtidig er cirka halvparten
som mener at de har behov for mer opplaering, selv om noen av disse ogsa har deltatt pa
oppleeringstilbud, vurderes det & veere et noksa stort og fortsatt udekket behov for opplaering
blant fagansatte tilknyttet pedagogisk bruk av digital teknologi for laering og vurdering.

| Digital tilstand 2014 konkluderte vi med at en stor andel av de fagansatte ga uttrykk for at
de hadde behov for kompetanseheving, seerlig innen «pedagogiske muligheter og bruk av
digitale verktay i faglige sammenhenger». Selv om vi ikke uten videre kan sammenligne
hvert enkelt utsagn fra 2014 med utsagn i 2018, ser vi at fagansatte ogsa i 2018 gir uttrykk
for a ha lignende opplaeringsbehov. Samtidig ser vi en positiv utvikling ved at det er feerre i
2018 som etterspar oppleering innen disse omradene, enn i 2014; 1 2018 er det 52% som
svarer at de har behov for mer oppleaering i «pedagogisk bruk av digitale ressurser i
undervisning, leering og vurderingsarbeid». | 2014 svarte 64% at de hadde behov for mer
oppleering/kompetanseheving tilknyttet «pedagogiske muligheter og bruk av digitale verktay
i faglige sammenhenger».

Tekniske ferdigheter

Ifelge dataene er det 31% som sier de har fatt tilbud om opplaering i tekniske ferdigheter.
Samtidig er det kun 18% som har deltatt pa oppleeringstilbud, mens 41% sier de har behov
for mer oppleering pa dette omradet.

Nar vi ser naermere pa hvordan fagansatte svarer pa tvers av de tre spgrsmalene, er det
kun 7% av alle respondentene som sier at de bade har fatt tilbud om, har deltatt pa, og har
behov for mer opplaering innen tekniske ferdigheter. Cirka 16% sier at de bade har fatt tilbud
om, og har benyttet seg av oppleeringstilbud. Igjen er dette nesten like mange som antallet
som sier at de har benyttet seg av oppleeringstiltak, noe som sannsynliggjer at det er det er
en sammenheng mellom a fa tilbud og & delta pa tilbud. Dataene viser ogsa at det, tilknyttet
denne kategorien, er et starre behov for oppleering, enn det som tilbys. Samtidig er det
interessant at det er relativt fa, kun 18%, som har benyttet seg av opplaeringstilbudene. Pa
bakgrunn av disse tallene mener vi det er et klart behov for flere opplaeringstilbud innen
tekniske ferdigheter. Samtidig sier dataene at det er behov for & se naermere pa hvorfor de
tilbudene som finnes ikke brukes i starre grad enn de gjer.

41% sier i 2018 at de har behov for mer opplaering/kompetanseheving i tekniske ferdigheter
(for eksempel videoopptak, streaming, bruk av digitalt utstyr i undervisningsrom). | 2014 var
det 55% som svarte at de hadde behov for mer opplaering/kompetanseheving i teknisk bruk
av digitale verktay, 52% hadde behov for mer oppleering/kompetanseheving innen
redigering av bilder, lyd eller film og 43% svarte at de hadde bruk for mer opplaering i bruk
av opptaksutstyr. Selv om det ikke lar seg gjgre & sammenligne hvert enkelt utsagn direkte,
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er det stor overlapp i tematikken, og dataene kan tolkes i retning av at det samlet er noen
feerre som mener de har oppleeringsbehov tilknyttet tekniske ferdigheter i 2018
sammenliknet med 2014.

Administrativ bruk

| denne kategorien er det 43% som sier de har fatt tilbud om opplaering/kurs. 27% har deltatt
pa opplaering/kurs og kun 20% sier de har behov for mer opplaering innen dette omradet.
Svarfordelingen pa tvers av de tre spgrsmalene viser at det er cirka 6% av alle
respondentene som bade har fatt tilbud om, har deltatt pa, og har behov for mer opplaering.
Cirka 25% har bade fatt tilbud om og har deltatt pa oppleaering. Ogsa tilknyttet dette omradet
er det en sammenheng mellom tilbud og deltakelse. Men, i motsetning til oppaering innen
tekniske ferdigheter, ser det ut til & vaere en del flere tilbud om opplaering innen dette
omradet, enn det fagansatte gir uttrykk for at de har behov for.

P4 dette omradet har vi ikke spgrsmal som direkte kan sammenlignes med 2014. | 2014 ble
det spurt om bruk av LMS, og 27% svarte at de hadde «behov for mer
oppleering/kompetanseheving tilknyttet bruk av LMS». Her kan vi anta at mye av denne
oppleeringen er koblet til administrativ bruk av leeringsplattformene, men vi kan ikke utelukke
at behovene for oppleering tilknyttet LMSene i 2014 ogsa var knyttet til andre typer bruk. Vi
skal senere i dette kapittelet se naermere pa hva fagansatte sier de har behov for mer
oppleering i, i 2018.

Sammenhenger mellom tilbud, bruk og behov

Ifelge dataene, er det kun 18% av de fagansatte i dette utvalget som svarer nei pa
spersmalet om de har fatt tilbud om oppleering/kurs innen noen av de tre kategoriene.
Relativt mange, 4 av 10, svarer at de ikke har deltatt og cirka 3 av 10 sier de ikke har behov
for mer opplaering/kurs innen disse omradene. Sammenhengen mellom de tre spgrsmalene
og antallet som har svart nei er felgende: Kun 4% har svart nei pa alle tre spgrsmalene,
dvs. at de ikke har fatt tilbud om opplaering, ikke har deltatt pa oppleering og ikke har behov
for oppleering. Videre er det til sammen kun 16% som sier at de verken har deltatt pa
opplaering eller har behov for mer opplaering. Dette inkluderer de 4% som har svart nei pa
alle tre spgrsmalene. Dette betyr med andre ord at de fleste har fatt og har deltatt pa
oppleering i en eller annen form.

Innen alle de tre kompetanseomradene er det en tydelig sammenheng mellom hvem som
har tilgang til oppleeringstilbud og hvem som benytter seg av tilbudene. Overordnet ser det
ut til at tilbud om, og behov for opplaering innen pedagogisk bruk er noksa like starrelser.
Nar det gjelder oppleering innen tekniske ferdigheter er det flere som har behov for, enn de
som far tilbud om, oppleering. | tillegg er det relativt fa som har benyttet de tilbudene som
fins. Innen den administrative bruken er det derimot et stgrre tilbud om opplaering enn det
ser ut til & veere behov for blant fagansatte.

Videre i kapitlet skal vi se naermere pa hvilke typer opplaeringsbehov fagansatte mener at de
har, men konkluderer her med at det ser ut til & veere tydelige behov for
kompetansehevende tiltak tilknyttet den digitale dimensjonen av fagansattes
utdanningsfaglige kompetanse. | tillegg ser det ut til & vaere en ubalanse mellom hvor
mange opplaeringstilbud som finnes/tilbys og hvor mange av dem som benyttes. Her
oppfordrer vi institusjonene til & se mer helhetlig pa tilbud og ettersparsel og vurdere om for
eksempel noen av tilbudene innen administrativ bruk kan erstattes med flere og andre kurs
innen tekniske ferdigheter osv. Det ser ogsa ut til & vaere behov for & se naermere pa hvorfor
oppleeringstilbud innen tekniske ferdigheter tilsynelatende ser ut til a vaere lite benyttet.
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4.2 Dypdykk i fagansattes opplaringsbehov

For a fa et bedre innblikk i hvilke oppleeringsbehov fagansatte mener at de har, har de som
svarte «ja, ...» pa ett eller flere av alternativene i sparsmalet «Har du behov for mer
oppleering i bruk av digital teknologi i forbindelse med din undervisnings- og
vurderingspraksis», fatt falgende oppfelgingssparsmal; «Kan du utdype hva du kan tenke
deg & lzere mer om?» Dette er et fritekstsparsmal som det var frivillig for respondentene a
svare pa. Mange har likevel svart; Tidligere har vi sett at 68% eller 816 fagansatte svarte
«ja, ...» pa spagrsmalet om de har et oppleeringsbehov. Flere enn halvparten (437) av disse,
dvs. omtrent en tredel av de som har deltatt i undersekelsen, har ogsa valgt & svare pa det
apne spgrsmalet over, selv om dette var frivillig. Det betyr at mange har gitt mer konkrete
tilbakemeldinger om hvilke oppleeringsbehov de opplever at de har.

Svarene pa det apne spgrsmalet om opplaeringsbehov er behandlet som et kvalitativt
materiale. Hensikten med sparsmalet har ikke veert & gi en veldig skjematisk eller
systematisk fremstilling av innholdet, men a fa et visst overblikk over hvilke
kompetansebehov fagansatte mener de har innen ett eller flere av de tre omradene. Disse
dataene bidrar derfor med bade mer innsikt om behov, men ogsa konkrete forslag til
omrader hvor det ber finnes tilgang til kompetansehevende tiltak. Innholdsmessig er det stor
variasjon i svarene. Noen svarer veldig presist pa spgrsmalet ved & for eksempel navngi
konkrete verktgy. Andre svarer mer generelt og refererer for eksempel til ulike typer
funksjonalitet som de gnsker oppleering i, mens noen viser til ulike kontekster for bruk. Det
er ogsa noen som svarer pa spgrsmalet ved & vise til ulike typer utfordringer tilknyttet bade
digitalisering, tilrettelegging for bruk osv. Innspill som viser til ulike typer utfordringer blir
behandlet senere i rapporten i tilknytning til et eget spgrsmal om dette, se kapittel 5.4. |
presentasjonen videre, har vi organisere disse svarene i to tematiske omrader; 1) de som
argumenterer pedagogisk for kompetanseheving, og 2) de som svarer pa spgrsmalet med
konkrete eksempler.

1. Pedagogiske og faglig motiverte tilbakemeldinger

Et overordnet inntrykk av tilbakemeldingene pa dette fritekstsparsmalet er at veldig mange
er opptatt av studentenes laering, og lurer pa hvordan de kan bruke teknologi eller «det
digitale» i en pedagogisk og faglig hensiktsmessig kontekst for a bidra til / motivere til /
legge til rette for god leering for studentene. Dette uttrykkes pa ulike mater, og en fagansatt
svarer fglgende: «@nsker a fa et starre repertoar av digitale redskaper jeg kan bruke i
undervisningen, og en starre pedagogisk bevissthet om egen bruk av teknologi i
undervisning. Har mindre erfaring med & bruke teknologi pa gode mater administrativt.
@nsker a leere mer teknisk om a lage undervisningsfilmer osv. Har en del tidligere
erfaringer».

Mange innspill kobler samtidig «god lzering» til studentaktivitet. Ogsa dette uttrykkes pa
ulike mater; En fagansatt svarer ganske enkelt: «Hvordan man kan legge til rette for bedre
leeringsprosesser der studentene er aktive og bidrar selv». Andre tilbakemeldinger er mer
sammensatte men viser fortsatt til pedagogiske og faglig motiverte begrunnelser, som for
eksempel:

«Omforming og omlegging av leeringsaktiviteter, hvordan jobbe med praksis-relatert
kunnskap og ferdigheter ved hjelp av digitale verktay utover a tilgjengeliggjore
videoer o.l. via Canvas, hvordan lage leeringsstier (hvis det fortsatt heter det) som
har faglig tyngde og knyttet til praksisneere leringsaktiviteter. Motivasjon for
studenter for & ta i bruk slike verktgy slik at det blir en del av leeringsaktivitetene vi
tilbyr og ikke bare «noe de ma klikke seg gjennomy.
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Det etterspgrres ogsa bedre oversikter og mer dokumentasjon og kunnskap om hvilke
muligheter som finnes, som falgende eksempel illustrerer: «Hva er det som virker, bade
teknisk sett og ikke minst i