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Om denne forskningsoversigt

Forskningsoversigten, du sidder med, er en del af 
en serie forskningsoversigter, der hedder Pædago-
gisk indblik. Hensigten med Pædagogisk indblik er 
at give praktikere inden for henholdsvis dagtilbud, 
grundskole, ungdomsuddannelse og videregående 
uddannelse et lettilgængeligt indblik i og overblik 
over den eksisterende forskning på forskellige 
områder – i dette tilfælde digital læringsteknologis 
potentiale for at støtte de studerendes engagement 
på universiteterne og tilsvarende, videregående 
uddannelser.

Forskningsoversigterne bliver læst og kommen-
teret af praktikere inden for feltet. I dette tilfælde 
har specialkonsulent Lis Lak Risager, Københavns 
Universitet, specialkonsulent Annette Q. Pedersen, 
Københavns Universitet, samt adjunkt Mikkel Stov-
gaard, Aarhus Universitet, bidraget med værdifulde 
kommentarer. Tak for hjælpen. 

Vores ambition med forskningsoversigterne er, 
at de kan hjælpe praktikere (i denne oversigt vil det 
sige undervisere, undervisningsudviklere og be-
slutningstagere på de videregående uddannelser) 
til at opnå den indsigt i et givet forskningsfelt, der 
skal til for at kunne anvende og kritisk forholde sig 
til forskningsresultaterne. Derfor har vi lagt vægt på, 
at forskningsoversigterne ikke bare skal formidle 
et overblik over eksisterende forskningsresultater, 
men også give indblik i forskningsfeltet og dets 
grundantagelser. Hvis du allerede er bekendt med 
forskningsfeltets teknologiforståelse, potentiale-be-
greb og metode, kan oversigten også fungere som 
et opslagsværk med guidelines. Hvis ikke, vil vi an-
befale, at du læser afsnittet ’Overordnede kommen-
tarer til forskningsfeltet’ først og har dets indhold in 
mente ved læsningen af oversigtens øvrige afsnit. 
I denne forskningsoversigt samler vi forskning, der 
undersøger, hvordan brugen af forskellige digitale 
læringsteknologier påvirker studerendes engage-
ment. 

Forskningsoversigterne i Pædagogisk indblik 
indeholder også et konkret produkt, som praktikere 
kan anvende. Til denne oversigt har vi udarbejdet 
et sæt kort med konkrete anbefalinger til, hvorle-
des de specifikke, digitale læringsteknologier skal 
anvendes i undervisningen for at understøtte de 
studerendes engagement. Kortene kan støtte un-
dervisere i deres valg af teknologi, ligesom under-
visningsudviklere kan benytte kortene i forbindelse 
med pædagogiske workshops for undervisere.

Vi håber, at denne rapport kan danne afsæt 
for at diskutere og videreudvikle brugen af digitale 
læringsteknologier på en studenterengagerende 
måde. Hvis du får lyst til at læse mere, kan du lade 
dig inspirere af referencelisten. 

Denne forskningsoversigt er baseret på et litte-
raturstudie, hvor i alt 2.154 studier blev screenet, 
og 114 blev inkluderet. Hvis du vil læse mere om 
fremgangsmåden og se, hvilke studier der er in-
kluderet i forskningsoversigten, kan du gå ind på 
dpu.au.dk/pædagogiskindblik. Her finder du bl.a. 
en protokol, som indeholder detaljerede oplysnin-
ger om undersøgelsesspørgsmål, definitioner og 
afgrænsninger, søgeord og søgestrenge, littera-
turstudiets design, kriterier for in- og eksklusion af 
studier og informationer om, hvordan studierne er 
læst. Foruden de fremsøgte studier er oversigten 
suppleret med andre relevante, centrale artikler og 
undersøgelser, der sætter de identificerede temaer 
og resultater i perspektiv.  

God læselyst.

https://dpu.au.dk/pædagogiskindblik
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Brug af digital læringsteknologi på vi-
deregående uddannelser er ikke et nyt 
fænomen. Den fik sit internationale 

gennembrud i starten af 70’erne i forbindelse 
med etableringen af de såkaldte telekurser 
(dvs. kurser via tv) og computer assisted lear-
ning (CAL) i 80’erne. Formålet var at tilbyde 
fjernundervisning, selvstudie og interaktiv 
færdighedstræning. Der er dog sket en riven-
de udvikling inden for feltet, og siden 2007 
har der i Danmark været et særligt politisk 
ønske om at løfte de videregående uddannel-
sers brug af teknologi i undervisningen, ud-
danne undervisere og understøtte studeren-
des digitale kompetencer, udvikle fleksibel 
uddannelse og efteruddannelse, rekruttere  
og engagere de studerende samt øge jobparat-
heden. Det politiske ønske er bl.a. kommet 
til udtryk i nationale strategier, tænketanke, 
handleplaner og strategiske midler med hen-
blik på at afklare teknologiens muligheder i 
dansk sammenhæng, øge opmærksomheden 
derpå og realisere disse muligheder (DEA 
2015; Uddannelses- og Forskningsministeriet 
2018; 2019; Videnskabsministeriet 2007). Se-
nest er digital læringsteknologi blevet akut 
nødvendiggjort af coronapandemien, og hen-
synet til folkesundheden har været et centralt 
argument for at afholde fjernundervisning. 
Med undtagelse af sidstnævnte anvendelse og 
formål er det fælles for disse handleplaner og 
strategier, at de hverken har præciseret kon-
krete mål for teknologi i undervisningen eller 
konkrete metoder til realisering af teknolo-
giens muligheder. De kan snarere ses som 
inspirationskataloger rettet mod universite-
terne, og det har således været op til den en-
kelte institution at præcisere mål og metode i 
strategier, rammekontrakter og pædagogiske 
initiativer.

Det politiske ønske udtrykt i de nationale 
strategier og handleplaner er bl.a. omsat og 
konkretiseret i universiteternes strategiske 
rammekontrakter med Uddannelses- og 
Forskningsministeriet (2018). De nuværende 
rammekontrakter er gældende for perioden 
2018-21 og udtrykker universiteternes væsent-
ligste, strategiske mål for deres kerneopgaver, 
herunder undervisningen og evt. brug af digi-
tal læringsteknologi. En læsning af de aktuelle 
rammekontrakter viser, at seks af landets otte 
universiteter har strategiske mål for digital 
læringsteknologi i undervisningen (Uddannel-
ses- og Forskningsministeriet 2018). Målene 
består i sikring af digitale kompetencer, øget 
feedback, engagement og motivation, aktiv 
læring, øget studieintensitet, øget læringsud-
bytte, faglig trivsel, støtte til hjemmearbejde 
og fleksibelt selvstudie, fastholdelse, hurtigere 
gennemførelse og pædagogisk-didaktisk ny-
tænkning (ibid.). Som det ses, varierer målene 
i konkretion, og der skelnes ikke altid mellem 
middel og effekt. Eksempelvis er målene om 
at øge læringsudbytte og hurtigere gennem-
førelse ultimative mål (effekter), mens mere 
feedback, faglig trivsel og pædagogisk-didak-
tisk nytænkning snarere er midler til at nå 
disse ultimative mål. Af de seks universiteter 
med konkrete mål for digital læringstekno-
logi er ingen af disse fælles eller helt ens, 
men ønsket om at aktivere og engagere de 
studerende i undervisningen og derigennem 
bl.a. sikre et højt læringsudbytte er et gen-
nemgående tema for disse institutioner og et 
hyppigt tilbagevendende tema såvel nationalt 
som internationalt for lignende videregående 
uddannelser (Alexander et al. 2019). Vi har 
derfor valgt at sætte fokus på den digitale 
læringsteknologis potentiale for at engagere 
studerende i deres læring i bredeste forstand, 

Digital læringsteknologi og de studerendes 
engagement 
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herunder også de barrierer og negative kon-
sekvenser, som anvendelsen af teknologien 
eventuelt har påpeget eller medført. 

Begrebet “studerendes engagement” er en 
oversættelse af det engelske begreb “student 
engagement” og er ikke altid veldefineret. Ofte 
bliver begrebet fortolket som de studerendes 
adfærdsmæssige indsats, herunder den energi 
og indsats, de studerende bruger på undervis-
ningen og læringen (Bond & Bedenlier 2019; 
Fredricks et al. 2004). Typisk analyseres engage-
ment dog ud fra tre forskellige typer: (1) kogni-
tivt engagement, dvs. de investerede kognitive 
anstrengelser, resurser, refleksioner samt 
fokus på at forstå mening, betydning og sam-
menhæng for et givent emne i dybden (også 
omtalt som ”dybdelæring”); (2) emotionelt en-
gagement, dvs. motivation og entusiasme samt 

(3) adfærdsmæssigt engagement, dvs. indsats, 
handling og ansvar for egen læring (Bond & 
Bedenlier 2019; Buelow et al. 2018; Fredrickson 
2015; Henrie et al. 2013; Mango 2015; Park & 
Yun 2018; Pickering & Swinnerton 2019). Stu-
denterengagement er ligeledes et tema inden 
for forskningen i undervisning med digital 
læringsteknologi (Bond & Bedenlier 2019; 
Schindler et al. 2017) samt et tilbagevendende 
tema i Price & Kirkwoods (2011) omfattende 
analyse og syntese af evidens for teknologiens 
potentiale på videregående uddannelser. Price 
& Kirkwood konkluderer, at teknologien har et 
potentiale til at understøtte en række aspekter 
af studenterengagement, herunder bl.a. aktiv 
læring, præstation, fastholdelse, motivation og 
dybdelæring. Men de konkluderer også, at di-
gital læringsteknologi sandsynligvis ikke i sig 
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selv er en bestemmende faktor for de studeren-
des engagement. Et norsk review med specifikt 
fokus på, hvordan teknologi bidrager til aktiv 
læring, kommer frem til en tilsvarende kon-
klusion (Lillejord et al. 2018). 

Der ses altså ikke en kausalitet mellem 
den digitale læringsteknologi i sig selv og 
dens betydning for engagementet. Effekten 
på studerendes engagement afhænger deri-
mod af den konkrete teknologis kendetegn, 
hvordan teknologien bringes i spil i under-
visningen samt de underliggende faktorer og 
betingelser (eksempelvis faglighed, studieni-
veau og andre kontekstuelle faktorer). Fokus 
i denne forskningsoversigt er således både 
den digitale læringsteknologis potentialer for 
at understøtte studenterengagement samt 
faktorer for realiseringen af dette potentiale 
og de barrierer og negative konsekvenser, 
som anvendelsen har indeholdt eller medført. 
Samlet set rejser det strategiske fokus på de 
studerendes engagement og teknologiens 
potentiale tre nye spørgsmål, som denne 
forskningsoversigt søger at besvare:

• Hvilket potentiale har digital læringstek-
nologi for at understøtte de studerendes 
engagement på videregående uddannelser?

• Hvilke faktorer bidrager til, at digital læ-
ringsteknologi understøtter de studerendes 
engagement, og hvilke barrierer og negati-
ve konsekvenser ses i den forbindelse? 

• Hvilke konkrete anbefalinger til anvendel-
sen af digital læringsteknologi peger forsk-
ningen på?

For at kunne besvare disse spørgsmål har 
vi valgt at fokusere på et digitalt landskab, der 
svarer nogenlunde til billedet i dag. Vi går der-
for tilbage til 2013, da en indledende søgning 

viste, at tidligere publikationer ikke ville være 
relevante i forhold til det nuværende politiske 
og teknologiske landskab. Fx var udbredelsen 
af mobilt bredbånd, institutionelle e-lærings-
platforme og videokonferencesystemer, so-
ciale medier, tablets og smartphones i første 
halvdel af 2010’erne kun begrænset, ligesom 
kvaliteten siden har udviklet sig markant. 
Dertil kommer, at de politiske dagsordener 
vedrørende digitalisering samt holdningen til 
brug af teknologi, herunder GDPR, sikkerhed 
og privatliv, har ændret sig de seneste år. Det 
er i øvrigt også værd at bemærke, at litteratur-
søgningen har været neutral i den forstand, at 
den ikke har søgt specifikt på potentialer ved 
teknologien, men i stedet på sammenhængen 
mellem digital læringsteknologi og studeren-
des engagement på videregående uddannelser 
(se evt. detaljer i protokollen).

Oversigten er struktureret med udgangs-
punkt i de ovenstående spørgsmål. Dvs. at vi 
først formidler det overordnede potentiale, di-
gital læringsteknologi har for at understøtte de 
studerendes adfærdsmæssige, emotionelle og 
kognitive engagement (se afsnittene derom), 
og dernæst gennemgår teknologiens potentiale 
for at understøtte dette engagement, herunder 
hvilke faktorer, betingelser og barrierer der 
har betydning for, om potentialerne indløses, 
samt konkrete anbefalinger til, hvordan po-
tentialerne kan realiseres i praksis for de tek-
nologier, der er repræsenteret i søgningerne. 
Konkret drejer det sig om e-læringsplatforme, 
diskussionsfora, onlinequizzer, spil, audience 
response-systemer, sociale medier, video og 
lyd, virtual reality og simulation. Da temaet i 
denne forskningsoversigt er sammenhængen 
mellem studerendes engagement og digital læ-
ringsteknologi, er der ikke tale om en komplet 
gennemgang af de inkluderede studier.
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Forskningen i digital læringsteknologi 
kompliceres af en række antagelser 
om teknologiens definition og afgræns-

ning, potentiale-begrebet, teknologiens rolle 
og feltets forskningsmetode, som vi kort vil 
adressere her. De er vigtige at have in mente, 
når man som praktiker skal vurdere, hvorvidt 
og hvordan de identificerede anbefalinger kan 
overføres til egen undervisningspraksis.

”Digital læringsteknologi” er et eksempel 
på et begreb, der er præget af konsensusfor-
ståelser, og som løbende har skiftet benæv-
nelse fra fx ”e-læring” og ”informations- og 
kommunikationsteknologi” (IKT) i 00’erne 
til “educational technology”, “technology-en-
hanced learning” (TEL) og “Educational IT” i 
10’erne (sidstnævnte er et begreb opfundet 
på Aarhus Universitet i forbindelse med en 
omorganisering i 2011). Begrebet kan også 
henvise til en bestemt undervisningsform, 
hvori teknologi indgår som fx blended lear-
ning (dvs. undervisning, der gør brug af både 
tilstedeværelses- og onlineaktiviteter), online 
learning og computer-supported collaborative 
learning (dvs. undervisning, hvori teknolo-
gien har til formål at støtte de studerendes 
fælles diskussion og problemløsning). Det er 
i den forbindelse vigtigt at skelne mellem 
teknologien i sig selv og den undervisning, 
den understøtter. Udgangspunktet i denne 
oversigt er den digitale læringsteknologi og 
den undervisning, den indgår i. Årsagen til 
dette udgangspunkt er en konstatering af, 
at teknologien er med til at definere den 
pædagogisk-didaktiske ramme og dermed 
også har en indflydelse på de studerendes en-
gagement. Oversigten læner sig op ad Clark 
& Mayers (2011) samt tænketanken DEAs 
(2015) forståelse og definerer således ”digital 

læringsteknologi” som en samlende beteg-
nelse for værktøjer, der hviler på en digital 
infrastruktur og er beregnet til, eller anses 
for nyttige i forbindelse med, undervisning. 
Det er dermed muligt at udelukke kridttavler, 
kuglerammer samt it-udstyr i al almindelig-
hed som værende digitale læringsteknologier. 
For at lette læsningen anvendes ”teknologi” 
synonymt med ”digital læringsteknologi” i 
denne oversigt. 

Et andet omstridt aspekt er potentiale-be-
grebet. Begrebet ”potentiale” anvendes til at 
beskrive anvendelsesmulighederne og den 
mulige effekt af teknologiens anvendelse i 
undervisningen, og benævnelsen “potentiale” 
skal i regi af denne oversigt tages som et ud-
tryk for, at der ikke er en kausalitet mellem 
anvendelsen af en digital læringsteknologi 
og en bestemt effekt på undervisningen og 
de studerendes engagement. Der kan i bedste 
fald være tale om, at teknologien har et 
potentiale til at understøtte fx de studeren-
des engagement under de rette betingelser. 
I engelsksproget litteratur er potentiale-dis-
kussionen i særlig grad omstridt, herunder 
anvendelsen af begrebet ”affordance”, som 
er et forsøg på at rammesætte de anvendel-
sesmuligheder, en digital læringsteknologi 
måtte have. Affordance-begrebet rejser dog 
nye spørgsmål omkring sammenhængen 
mellem handling, situation og effekt (Bower 
2008; Norman 2002; Parchoma 2014), der 
vanskeliggør sammenligningen af studier i en 
ofte unødvendig grad (Parchoma 2014). Derfor 
anvendes der ofte en mere neutral betegnel-
se som fx “undervisningsmæssige formål” 
(Price & Kirkwood 2011), “principielle styrker” 
(Goodyear 2001) eller ”potentialer” på dansk. 
Imidlertid rejser det så to nye spørgsmål: 

Overordnede kommentarer til forskningsfeltet
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Hvor meget skal der til, for at der er tale om 
et nævneværdigt potentiale (og ikke blot en 
”mulighed”), og hvad er de underliggende 
faktorer og betingelser for, at potentialet 
realiseres? I denne forskningsoversigt har vi 
valgt at benytte heterogenitets-udvælgelses-
metoden kendt fra kvalitativ forskning som 
udgangspunkt for identificeringen af fakto-
rer og potentialer (Patton 2015). Kort fortalt 
er logikken i denne sammenhæng, at hvis 
man kan identificere samme underliggende 
faktorer for studenterengagement ved samme 
digitale læringsteknologi på tværs af to eller 
flere studier eller ved cases (i studierne) med 
forskellige kontekster, kan der være tale om 
et muligt mønster af underliggende fakto-
rer, der også ville kunne overføres til andre 
undervisningssammenhænge (Patton 2015). 
Studier med enkeltstående cases anvendes til 
at belyse de allerede identificerede faktorer og 
potentialer. 

Det er også vigtigt at have teknologiens rol-
le in mente. Eksempelvis kan teknologien give 
en række kvalitative forbedringer (eller forrin-
gelser) af undervisningen og spille en større 

eller mindre rolle. Forskningen anvender 
typisk forskellige verber såsom ”modificere”, 
”transformere”, ”redefinere”, ”understøtte”, 
”forbedre”, ”replicere”, ”supplere” til at be-
tegne teknologiens rolle ved omlægning af et 
kursus, afhængigt af om teknologien medfører 
pædagogisk-strukturelle ændringer, supplerer 
eller blot erstatter traditionel tilstedeværelse-
sundervisning (populært kaldet “sætte strøm 
til undervisningen”) (Kirkwood & Price 2014; 
Puentedura 2010). Den sidstnævnte brug af tek-
nologi − uden pædagogisk-strukturel tilpasning 
af undervisningen − har i øvrigt været udbredt 
under coronapandemien i lyset af det akutte 
behov for omlægning til fjernundervisning. Et 
andet vigtigt aspekt er omfanget af teknologi-
en. Teknologien kan fx spille en meget begræn-
set rolle som et supplerende hjælpemiddel i 
tilstedeværelsesundervisningen eller fungere 
som platformen for alle undervisningsaktivi-
teter, samarbejde og kommunikation i forbin-
delse med onlineundervisning. Dette spænd 
kan illustreres med nedenstående opdaterede 
udgave af Bates og Pooles e-læringskontinuum 
(Bates 2005) (Figur 1).

Figur 1. Omfang og roller for digital læringsteknologi i undervisningen (tilpasset fra Bates 2005)
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Som vi også vil komme nærmere ind på i 
studiernes kendetegn nedenfor, kan det være 
nyttigt som praktiker at have viden om fel-
tets forskningsmetode. Dette skyldes, at den 
præsenterede viden i denne oversigt i over-
vejende grad stammer fra publicerede cases 
baseret på eksperimentelle studier. Dvs. at 
det pågældende potentiale for at engagere de 
studerende med en bestemt digital lærings-
teknologi er realiseret i en bestemt kontekst, 
hvor en række faktorer og betingelser, såsom 
faglighed, underviserkompetencer, studen-

terkendetegn, adgang til teknologi, tilgang 
til undervisning og læring osv., har gjort sig 
gældende. Det er vigtigt at have disse aspek-
ter in mente, når man læser og vurderer tek-
nologiens potentiale for egen undervisning. 
Ligeledes er det vigtigt at være opmærksom 
på, hvilken engagementstype der er iden-
tificeret – adfærdsmæssigt, emotionelt og/
eller kognitivt engagement – samt eventuelle 
negative konsekvenser ved anvendelsen af 
teknologien. 
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De 114 inkluderede studier stammer 
primært fra USA (39), Australien (26), 
Canada (11) og Storbritannien (9), dvs. 

i alt 75 %. Kun seks skandinaviske studier er 
inkluderet. Hvorfor der tilsyneladende ikke 
er forsket og publiceret mere inden for dette 
felt i Skandinavien, er uvist, men eftersom 
de nationale studentersurveys i fx Storbri-
tannien og USA (hhv. National Student Sur-
vey (NSS) og National Student Engagement 
Survey (NSSE)) promoveres og anvendes som 
hjælp for kommende studerende i valg af 
kommende universitet og studie, forklarer 
det den ekstraordinære interesse i viden om 
studentertilfredshed og -engagement. En un-
dersøgelse fra Aarhus Universitet i 2015 viser, 
at undervisere her primært ser teknologi 
som et middel til at undervise i pensum, til 
at skabe sammenhæng mellem undervisning 
og eksamen samt til at give feedback snarere 
end som et middel til at skabe engagement 
(Godsk 2019). 

De inkluderede studier dækker det euro-
pæiske og danske uddannelseslandskab godt i 
forhold til fagområder og uddannelsesniveau-
er. Når vi ser på, hvilke fagområder som er 
repræsenteret, er der flest studier inden for 
samfundsvidenskab, inklusive psykologi og 
business – 45 i alt. Dernæst bidrager de natur-
videnskabelige og tekniske fagområder med 
40 studier, mens humaniora bidrager med 
28 studier og sundhedsvidenskaberne med 
11. Otte studier har ikke specificeret, hvilket 
fagområde de omhandler, og nogle studier 
behandler flere. Der er således en bred faglig 
repræsentation i denne forskningsoversigt, 
og målt på antal studerende passer fordelin-
gen fint til den europæiske fordeling af stude-
rende på disse fagområder (Eurostat 2020). 

Ligeledes er både bachelor- og kandidatud-
dannelser repræsenteret i oversigten (ekskl. 
forskeruddannelser). 81 studier handler om 
bachelorniveau, heraf 26 om førsteårsstu-
derende. 26 studier omhandler studerende 
på kandidatniveau. Enkelte studier har ikke 
angivet uddannelsesniveau, og enkelte under-
søger på tværs af niveauer. 

De inkluderede studier er i vid udstræk-
ning præget af en traditionel eksperimentel 
forskningstilgang, hvor man fx har en før- og 
efterundersøgelse eller anvender en form for 
kontrolgruppe, hvor man sammenligner et 
hold studerende, der får undervisning med 
digital læringsteknologi, med et hold, der 
har traditionel tilstedeværelsesundervisning. 
Sammenligningerne baseres i høj grad på 
forskellige kvantitative metoder, fx testresul-
tater, opgørelse af aktivitetsniveau, spørge-
skemaer og lignende. Spørgeskemaerne har 
fx fokus på de studerendes egne vurderinger 
af engagement, som det sker i de nationale 
surveys i USA og Storbritannien. I nogle studi-
er kombineres lukkede og åbne spørgsmål. 

Om end denne metodologiske tilgang, 
der primært baseres på kvantitative undersø-
gelser, regnes som solid forskning, kan den 
omvendt resultere i en snæver og forsimplet 
forståelse af læringsprocessen. Eksempelvis 
har flere af studierne en underliggende anta-
gelse om, at der er kausalitet mellem anven-
delsen af teknologi og læringsudbytte og/eller 
studenterengagement. Kun en mindre andel 
af studierne undersøger aspekter som kontek-
stens betydning, underviserens rolle, hvordan 
de studerende interagerer, og hvad der sker 
i selve læringsprocessen (se fx Bertheussen 
& Myrland 2016; Butz et al. 2016; Evans 2014; 
Steen-Utheim & Foldnes 2018). 

Hvad kendetegner studierne?  
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Det empiriske grundlag for studierne er 
meget varierende i fokus, omfang og varig-
hed. Enkelte studier undersøger underviser-
nes holdning til og brug af teknologi, men 
langt de fleste undersøger de studerendes 
brug af og/eller holdning til teknologi. Disse 
studier kan være meget omfattende. Nogle 
har over 1.000 deltagende studerende, og nog-
le strækker sig over flere år. De fleste er dog 
mindre casestudier og vedrører typisk inter-
ventioner i egen praksis med helt ned til 18 
studerende. Studierne i egen praksis er som 
regel udarbejdet af undervisere, der enkeltvis 
eller i teams afprøver noget nyt i deres un-
dervisning og evaluerer denne intervention 
ud fra forskellige parametre. Næsten alle de 
studier, vi har fundet i vores søgning, konklu-
derer, at den digitale læringsteknologi har en 
positiv effekt på de studerendes engagement 
og/eller læringsudbytte. Her kan forskellige 

former for partiskhed gøre sig gældende. Hvis 
eksperimentet ikke har nogen påviselig ef-
fekt, er forskeren måske mindre tilbøjelig til 
at publicere resultaterne, ligesom tidsskrifter-
ne måske finder artiklen mindre interessant. 
Derudover skal man have novelty-effekten 
in mente (McKechnie 2008), altså at ethvert 
nyt tiltag vil afføde større interesse, alene 
fordi det er nyt, og dermed give sig udslag i 
et større engagement fra de studerendes side. 
Endelig er der et iboende problem i casetil-
gangen med generaliserbarheden. På trods af 
grundige eksperimenter og analyser får nogle 
af resultaterne karakter af anekdotisk eller 
deskriptiv evidens, der mangler forklarings-
kraft og umiddelbar overførbarhed til andre 
undervisningssammenhænge. Af samme 
årsag sætter denne oversigt fokus på poten-
tialer og faktorer herfor på tværs af studier.
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Studierne viser, at digital læringstek-
nologi har et potentiale for at under-
støtte studerendes engagement på 

videregående uddannelser, men også, at der 
ikke er kausalitet mellem anvendelsen af 
læringsteknologi og studenterengagement. I 
hvor høj grad de digitale læringsteknologiers 
potentiale indfries, afhænger af faktorer, der 
er specifikke for den enkelte digitale lærings-
teknologi, og af faktorer, der er velkendte 
fra traditionel tilstedeværelsesundervisning, 
såsom underviserens facilitering af lærings-
processen, aktiv involvering af de studerende 
og hensyn til de studerendes behov. Denne 
oversigt gennemgår, hvad studierne overord-
net viser om de tre typer engagement − dvs. 
adfærdsmæssigt, emotionelt og kognitivt en-
gagement − og potentialerne ved specifikke 
digitale læringsteknologier i undervisningen.

Adfærdsmæssigt engagement

Studerendes adfærdsmæssige engagement 
handler især om deres indsats og deltagelse i 
undervisningen. Det kan bl.a. komme til ud-
tryk gennem aktiv deltagelse i aktiviteter, kon-
struktivitet, initiativ, tidsforbrug, dialog med 
medstuderende og undervisere, vedholdenhed 
og ansvarsbevidsthed (Bond & Bedenlier 2019). 
Forskningen viser, at det adfærdsmæssige en-
gagement i særlig grad kan understøttes af de 
digitale læringsteknologier, der er velegnet til 
at formidle pensum, skabe struktur samt støt-
te interaktion og aktiv læring. Dette indbefat-
ter bl.a. e-læringsplatforme, audience respon-
se-systemer, video og lyd samt sociale medier.

Helt overvejende peger studierne på, at 
digital læringsteknologi i form af bl.a. video, 
onlineaktiviteter, herunder onlinediskussioner, 

kan understøtte aktiv læring før og under tilste-
deværelsesundervisningen og derigennem øge 
studerendes adfærdsmæssige engagement (se 
bl.a. Burgoyne & Eaton 2018; Educause Learning 
Initiative 2012; Gross et al. 2015; Mello 2016; 
Porcaro et al. 2016; Ravishankar et al. 2018; 
Yates et al. 2014). Hvordan potentialet indfries, 
afhænger dog af, hvordan aktiviteterne tilrette-
lægges (Porcaro et al. 2016). I tilrettelæggelsen 
af aktiviteterne er det vigtigt, hvordan de stu-
derende involverer sig i stoffet, samt hvordan 
de interagerer med underviserne og medstu-
derende (McCallum et al. 2015). Både Gray & 
DiLoreto (2016) samt Ravenscroft & Luhanga 
(2018) peger i den forbindelse på formidling af 
klare læringsmål, en logisk kursusstruktur med 
strukturerede, tilbagevendende læringsaktivi-
teter og opgaver samt regelmæssig interaktion 
med medstuderende og underviseren som væ-
sentlige faktorer for at opnå adfærdsmæssigt 
engagement, tilfredshed og læring. 

Endvidere konkluderer Muir et al. (2019), at 
også bedømmelser, studerendes arbejdsmæng-
de, studerendes oplevede kvalitet og relevans 
af opgaver, undervisers tilstedeværelse samt 
de studerendes work-life-balance er vigtige 
faktorer for de studerendes deltagelse og enga-
gement. Et andet studie (Callahan 2016) viser 
imidlertid, at selvom anvendelsen af onlineak-
tiviteter kan reducere frafald, øge engagement 
og resultere i flere rettidigt afleverede hjemme-
opgaver, ændrer det ikke nødvendigvis på gen-
nemførelsestid, gennemførelsesprocent eller 
karakterniveau. Dumford & Miller (2018) peger 
i den forbindelse på en sammenhæng mellem 
de studerendes præferencer for og erfaring 
med onlineundervisning. Eksempelvis er stude-
rende senere i deres uddannelse og med mere 
erfaring med onlineundervisning mere tilbøje-

Forskningen i digital læringsteknologi og 
studerendes engagement kort fortalt  
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lige til at engagere sig i kvalitative aktiviteter 
end fx diskussioner og kollaborativ læring.

Studierne påpeger også et potentiale ved 
den fleksible adgang til undervisningsmateria-
ler, som teknologien kan understøtte. Eksem-
pelvis kan videoforelæsninger brugt til ”flipped 
classroom” give de studerende mulighed for 
at repetere vanskelige passager og tage noter i 
eget tempo. Videoforelæsninger kan også frigø-
re tid til flere studenterinvolverende læringsak-
tiviteter, gruppearbejde samt flere spørgsmål 
og faglig dialog mellem underviser og studeren-
de ved tilstedeværelsesundervisningen, hvori 
underviseren er og opleves som mere tilgænge-
lig for de studerende end ved traditionelle fore-
læsninger (Steen-Utheim & Foldnes 2018).

Emotionelt engagement 

Emotionelt engagement relaterer sig til de 
studerendes reaktioner på læringsmiljøet, 
deres medstuderende og undervisere i form af 
bl.a. interesse, tilfredshed, velbefindende og 
entusiasme (Bond & Bedenlier 2019). Online-
undervisning adskiller sig især fra traditionel 
tilstedeværelsesundervisning ved, at forud-
sætningerne for kontakt mellem studerende 
og undervisere ændres markant. Forskningen 
viser, at det emotionelle engagement i særlig 
grad understøttes af de digitale læringstek-
nologier, der understøtter en rig kommuni-
kation og interaktion, samt at underviserens 
anvendelse er helt central. Disse teknologier 
indbefatter bl.a. kommunikations- og samar-
bejdsværktøjerne i e-læringsplatforme, diskus-
sionsfora, sociale medier, spil, video, lyd, virtu-
al reality (VR) og andre audiovisuelle medier. 

Underviserne har en væsentlig betydning 
her. Vayre & Vonthron (2017) påviser, at so-
cial støtte fra underviserne er den vigtigste 

udslagsgivende faktor for studerendes emo-
tionelle engagement i onlineundervisning. 
Især tre aspekter har betydning for, hvordan 
underviseren etablerer ”tilstedeværelse” i et 
online læringsmiljø: levering af en detalje-
ret plan for kursets indhold og aktiviteter, 
personlig velkomstmail til studerende samt 
online tilstedeværelse i den første uge af 
kurset. Tilstedeværelsen skal opretholdes, 
bl.a. ved at underviseren er synlig og aktiv i 
online diskussionsfora samt faciliterer online 
peer-samarbejder (Orcutt & Dringus 2017). 
Underviseren kan støtte engagementet ved fx 
at kommunikere med emojis, varierende ty-
pografi, farver og andre former for figurativt 
sprog til at kompensere for den manglende 
nonverbale kommunikation ved onlineunder-
visning (Dixson et al. 2017). Dette er yderlige-
re understreget af Martin & Bolligers (2018) 
undersøgelse af betydningen af studerendes 
forhold til andre studerende, til underviseren 
og til kursusindholdet. Undersøgelsen viser, 
at de studerendes forhold til underviseren 
har størst betydning, og at de ønsker en un-
derviser, der støtter, lytter og kommunikerer. 
De studerende sætter især pris på tydelig 
kommunikation i form af fx påmindelser om 
kommende deadlines og eksplicitte bedøm-
melseskriterier for opgaver i form af fx en 
tilgængelig ”rubric” (guide til bedømmelse). 
Studerende lægger også vægt på en undervis-
ningsform, der tager hensyn til onlineforma-
tet ved regelmæssig og rettidig kommunikati-
on, tilgængelige undervisere, der deltager tit 
og konstruktivt, moderering af diskussions-
fora og teknisk assistance (O’Shea et al. 2015; 
Yates et al. 2014). Her peger Willis et al. (2013) 
på vigtigheden af aktiv deltagelse og peer 
learning for at øge de studerendes motivati-
on, professionelle identitet og tilhørsforhold. 
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Digitale læringsteknologier giver endvide-
re mulighed for visualiseringer og andre ik-
ke-tekstlige kommunikationsformer. Eksem-
pelvis kan digital historiefortælling bruges 
som indgang i både akademiske og arbejds-
mæssige sammenhænge til at øge forståelsen 
af og indlevelsen i sociale og interkulturelle 
emner såsom religion, hjemløshed, klassefor-
skelle og derigennem være med til at udvikle 
kulturelle og interkulturelle kompetencer 
(Grant et al. 2016; Ribiero 2016; Yousuf & Con-
lan 2018). Endvidere kan de narrative, visuelle 
læringsteknologier skabe en ramme, de stu-
derende kan gå på opdagelse og samarbejde i, 
og derigennem understøtte deres personalise-
rede og interrelationelle arbejde samt emoti-
onelle engagement.

Tvivl om teknologiske færdigheder og 
manglende tiltro til egne evner kan imidlertid 
også have negativ betydning for de studeren-

des emotionelle engagement (Butz et al. 2016; 
Vayre & Vonthron 2017). Nogle studerende 
foretrækker at anvende medier og teknolo-
gier, de allerede har kendskab til (del Bar-
rio-Garcia et al. 2015), og selvom studerende 
generelt har erfaring med og er positive over 
for brug af teknologi i undervisningen, har de 
ikke nødvendigvis færdighederne til at anven-
de de digitale læringsteknologier i deres aka-
demiske arbejde (Kim et al. 2019). Teknologien 
og onlineundervisningsformen kan ligeledes 
udgøre en barriere for studerende i forhold til 
at blive involveret i de uformelle, implicitte 
dele af det akademiske arbejde (Selwyn 2016).

Kognitivt engagement 
 
Kognitivt engagement relaterer sig bl.a. til 
de studerendes arbejde med pensum, kritisk 
tænkning, dybdelæring, refleksion og selv-
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styret læring (Bond & Bedenlier 2019). Forsk-
ningen viser, at det kognitive engagement i 
særlig grad støttes af teknologier til aktiv og 
fleksibel involvering af de studerende i høj-
taksonomiske aktiviteter såsom samarbejde 
og problemløsning, diskussion af emner og 
problemstillinger, refleksion over egen læ-
ring, autentisk udforskning og afprøvning af 
hypoteser. Disse teknologier indbefatter bl.a. 
diskussionsfora, VR og simulationer, e-port-
folier, quizzer (med udfordrende opgaver), 
e-læringsplatforme og andre teknologier, der 
understøtter fleksibelt samarbejde, interakti-
on og selvreguleret læring. 

Fleksibilitet i indhold, tid og tempo kan 
understøtte og motivere de studerende til at 
blive mere selvstyrende (Mello 2016; Mihret et 
al. 2017). Fx peger McGuinness & Fulton (2019) 
på, at online trin-for-trin-vejledninger (også 
kaldet ”tutorials”) vurderes som meget værdi-
fulde, fordi de tillader studerende at tilgå ma-
terialerne fra tilstedeværelsesundervisningen, 
når det passer dem og i eget tempo. Et andet 
eksempel på selvstyret læring findes i Mihret 
et al.s studie (2017), hvor caseundervisning 
kombineres med onlinediskussioner og e-port-
folio med løbende bedømmelse. Her ses det, 
at de onlinestuderende er mere selvstyrende 
end de studerende, der deltager i traditionel 
tilstedeværelsesundervisning. McCallum et al. 
(2015) finder dog, at høj fleksibilitet kan give 
anledning til bekymring hos de studerende, 
da det kræver selvdisciplin at deltage i online-
forløb, og derfor kan have en negativ betyd-
ning for det emotionelle engagement. 

Fleksibiliteten ved digitale læringstek-
nologier giver også mulighed for at tilpasse 
læringsforløbet til den enkelte studerende. 
McKenzie et al. (2013) beretter om en individu-

elt tilpasset, tilbagevendende tougers lærings-
cyklus bestående af en diagnosticerende quiz 
efterfulgt af et individuelt tilpasset online 
undervisningsforløb, en formativ test, en fore-
læsning samt en summativ test. Studiet viser, 
at formen øger de studerendes tilfredshed og 
præstationer markant, samt at de studeren-
de, som gennemførte de formative test, også 
klarede de summative test bedst. Den positive 
effekt på det kognitive engagement tilskrives 
de studerendes øgende aktivitet og adfærds-
mæssige engagement i onlinequizzerne.

Flere studier undersøger, hvorledes pæ-
dagogiske strategier med højtaksonomiske 
aktiviteter kan understøttes af digitale lærings-
teknologier. Baum (2013) finder, at såkaldt 
”guided inquiry”, dvs. en problembaseret 
undervisningsform, hvori de studerende selv 
driver undersøgelsen og løsningen, tilrettelagt 
som blended learning med korte videoforelæs-
ninger opfattes som mindre forvirrende for de 
studerende end traditionel tilstedeværelsesun-
dervisning. Dels fordi de studerende kan tilgå 
videoforelæsningerne efter behov, dels fordi 
de frigiver mere tid til studenteraktiverende 
tilstedeværelsesundervisning. Gibbings et al. 
(2015) påpeger, at digital læringsteknologi kan 
give adgang til livagtige og autentiske problem-
stillinger og derved skærpe de studerendes er-
kendelse for bl.a. at kommunikere, samarbejde, 
give bevidsthed om egen læringsproces samt 
oplevelse af personlig og professionel udvikling 
på trods af geografiske afstande. De studerende 
engageres både kognitivt og emotionelt ved 
aktiviteter, der ændrer deres forståelse af faget, 
aktiviteter knyttet til samfundsmæssige proble-
mer, underholdende aktiviteter og/eller aktivi-
teter relateret til tidligere erfaringer og viden 
(Buelow et al. 2018; O’Shea et al. 2015).
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Samlet set viser studierne, at digitale 
læringsteknologier har en række mu-
ligheder for at understøtte adfærds-

mæssigt, emotionelt og kognitivt engage-
ment. Potentialet for studenterengagement 
ligger ikke i læringsteknologierne i sig selv, 
men afhænger i høj grad af de konkrete 
pædagogisk-didaktiske anvendelser af dem. 
Ikke desto mindre demonstrerer studierne, at 
teknologierne hver især har særlige adfærds-
mæssige, emotionelle og/eller kognitive en-
gagementspotentialer. I studierne bag denne 
forskningsoversigt kan otte større klynger af 
digitale læringsteknologier identificeres:

 

Digitale læringsteknologier

 9 e-læringsplatforme (learning 
management-systemer)

 9 diskussionsfora

 9 audience response-systemer og 
-enheder

 9 lyd og video

 9 onlinequizzer

 9 sociale medier

 9 spil og gamification

 9 virtual reality og simulation.

De identificerede potentialer ved de oven-
stående teknologier, de underliggende faktorer 
og betingelser herfor samt lister over konkrete 
anbefalinger til praktikere for potentialernes 
indfrielse gennemgås i de følgende otte afsnit.

E-læringsplatforme

E-læringsplatforme, også benævnt learning ma-
nagement-systemer (LMS), er en fællesbetegnelse 
for webbaserede læringsplatforme til udvikling, 
distribuering, afholdelse og administration af 
undervisningsmaterialer og -aktiviteter via inter-
nettet (Weller 2007). De mest udbredte instituti-
onelle e-læringsplatforme er i skrivende stund 
Canvas, Blackboard, Brightspace og Moodle, og 
99 % af videregående uddannelsesinstitutioner 
har mindst én platform tilgængelig (Dahlstrom 
& Bichsel 2014). Platformene har hver deres pa-
let af værktøjer til at strukturere læringsforløb 
med digitale materialer og onlineaktiviteter 
samt værktøjer til kommunikation, samarbejde 
og opsamling af data om de studerendes aktivi-
tet. Ofte fungerer e-læringsplatformen som en 
drivende kraft bag ibrugtagningen af digitale læ-
ringsteknologier i undervisningen (Rhode et al. 
2017), da den almindeligvis udmærker sig ved at 
give adgang til de indbyggede digitale værktøjer 
for alle dens brugere og kurser. Paletten af værk-
tøjer spiller derfor en rolle for underviserens 
pædagogiske muligheder og i sidste ende for 
undervisningen og de studerendes engagement. 
Eksempelvis demonstrerer Clark et al. (2016), at 
en e-læringsplatform kan medføre øget engage-
ment, bedre studenter-underviser-interaktion og 
bedre læring, hvis den bliver brugt til at struk-
turere flipped classroom med online video-
lektioner suppleret af face-to-face-aktiviteter. 
Dog konstaterer Clark et al. (2016) imidlertid, at 
især førsteårsstuderende og studerende sidst på 
uddannelsen er mindre tilbøjelige til at deltage i 
aktiviteter og se videoer på e-læringsplatformen. 
Zanjani et al. (2017) konstaterer ligeledes, at en-
gagementet generelt styrkes af enkel struktur 
og navigation samt et overskueligt antal links og 

Digitale læringsteknologier  
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værktøjer, som de studerende selv kan tilpasse. 
Endvidere viser Karaksha et al. (2013), at man 
med fordel kan påminde de studerende om de 
digitale værktøjer, de har adgang til.

Brugen af en e-læringsplatform er ikke i sig 
selv en garanti for læringsudbytte. Vercelotti 
(2018) sammenligner de studerendes lærings-
udbytte ved henholdsvis online- og tilstedevæ-
relsesundervisning og konstaterer, at det er 
aktiviteterne, der spiller den afgørende rolle. Li-
geledes peger Wdowik (2014) på mulighederne 
for at understøtte en større grad af interaktion 
og samarbejde mellem underviser og studeren-
de samt de studerende indbyrdes vha. video-
konferenceværktøjet Blackboard Collaborate. 
Det forudsætter dog udfordrende aktiviteter, 
der genererer meningsfuldt samarbejde og un-
derstøtter dybdelæring, samt undervisere, der 
formår at facilitere dette i onlineundervisning.

Et andet potentiale ved e-læringsplatforme 
er forbundet med værktøjerne til at følge de 

studerendes aktiviteter, progression og afle-
veringer, samt hvorledes den viden anvendes 
til at forstå de studerendes behov og tilpasse 
undervisningen derefter (ofte omtalt som ”le-
arning analytics”). Lawrence et al. (2019) påpe-
ger, at universitetet er en ny og ukendt verden 
for de fleste studerende, og at undervisningen 
derfor må eksplicitere forventninger og usagte 
spilleregler i denne nye kontekst. Studiet vi-
ser, hvordan learning analytics kan bruges til 
at fremme en ønsket studieadfærd og øge det 
adfærdsmæssige engagement ved at identifi-
cere og hjælpe studerende, som er på et lavt 
fagligt niveau eller tæt på at falde fra, vha. 
remindere, links til resurser eller anden støtte 
til opgaveløsning. Studiet peger også på, at der 
er ekstra brug for at eksplicitere forventninger 
til onlinestuderende, da onlineundervisning 
ikke giver studerende de samme muligheder 
for at opleve, forstå og tilegne sig uddannel-
sens kulturelle praksisser, kompetencer og 
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kommunikationsformer som studerende ved 
traditionel tilstedeværelsesundervisning. 

Værktøjerne til at følge de studerendes 
progression gør det også muligt at fastholde 
de studerendes engagement vha. løbende 
summativ bedømmelse samt peer feedback, 
og de studerende kan monitorere deres egen 
læring. Det kan fx være vha. underviserens 
feedback på aktiviteter og opgaver afleveret 
på e-læringsplatformen (Holmes 2018) eller 
via peer assessment-aktiviteter, hvor de stu-
derende bedømmer hinandens aktiviteter og 
opgaver (Sullivan & Watson 2015). Det er i den 
forbindelse vigtigt at sikre de studerendes 
indbyrdes anonymitet, da studerende ikke har 
lyst til at kritisere medstuderende, samt at 
håndtere den tekniske kompleksitet, peer as-
sessment-værktøjer og -processer ofte har (Mir-
motahari et al. 2019; Sullivan & Watson 2015).

E-læringsplatforme kan ved hjælp af de 
rammer, de sætter for læringen, herunder 
muligheden for struktur, kommunikation, 
interaktion, fleksibilitet og feedback, samt de-
res værktøjer til registrering af de studerendes 
aktivitet, bedømmelse og feedback påvirke 
de studerendes adfærdsmæssige engagement. 
Vellykket anvendelse kan støtte de studerendes 
læring og dermed deres kognitive engagement, 
mens en uoverskuelig, rodet, ufleksibel og 
mangelfuld kursusside kan virke emotionelt 
demotiverende (Zanjani et al. 2017). Man kan 
som underviser ikke forvente, at de studeren-
de automatisk vil benytte og have glæde af 
en e-læringsplatform uden en introduktion, 
nøje strukturering af materialer, aktiviteter og 
værktøjer samt aktiv anvendelse i undervisnin-
gen. Ingen af de inkluderede studier forholder 
sig direkte til, om de studerende føler sig over-
våget i kraft af learning analytics, men der på-

peges et behov for at kunne deltage anonymt i 
aktiviteter med andre studerende og at kunne 
tilpasse platformens værktøjer og indstillinger 
efter egne ønsker og behov (Zanjani et al. 2017).

Anbefalinger på baggrund af studierne

 9 Introducer kursussiden og dens 
aktiviteter på e-læringsplatformen.

 9 Udnyt e-læringsplatformens muligheder 
for at skabe en kursusside med en 
overskuelig struktur, og begræns antallet 
af værktøjer til de mest relevante.

 9 Tilbyd en fleksibel anvendelse af 
værktøjerne, således at de studerende 
kan tilpasse og/eller anvende relevante 
værktøjer efter egne ønsker og behov.

 9 Udnyt værktøjerne til at støtte 
de studerendes samarbejde og 
kommunikation.

 9 Følg med i de enkelte studerendes 
onlineaktiviteter, og støt deres læring 
vha. målrettet feedback og/eller 
tilpasset undervisning (online eller 
face-to-face).

 9 Anvend løbende summativ 
bedømmelse, peer assessment og/
eller peer feedback for at fastholde 
engagement og derigennem give de 
studerende indblik i egen progression.

 9 Påmind de studerende om 
onlineaktiviteter, materialer og 
relevante værktøjer.
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Diskussionsfora

I diskussionsfora kan studerende og un-
dervisere diskutere og udvikle tanker og 
ideer, der knytter sig til kursets indhold og 
form vha. trådede diskussioner, tekst og evt. 
multimedier. De fleste e-læringsplatforme, 
herunder alle de tidligere omtalte, har et 
indbygget værktøj til opbygning af diskus-
sionsfora. Det er typisk op til underviseren 
at åbne disse fora, herunder eksempelvis 
tilrettelægge læringsaktiviteter, der gør brug 
af disse. Diskussionsfora anvendes typisk til 
asynkrone aktiviteter, hvori de studerende 
og underviseren poster indlæg og svar uaf-
hængigt af tid og sted. Forskningen i brug 
af diskussionsfora til undervisningsformål 
er omfattende, og anvendelsen i praksis 
tog for alvor fart omkring 2000, da Sal-
mons bestseller ”E-moderating” (2000) om 
tilrettelæggelse af socialkonstruktivistisk 
onlineundervisning og ”stilladsering” vha. 
femtrinsmodellen udkom. Forskningen har 
især drejet sig om, hvorledes teknologien 
kan anvendes til at træne skriftlighed, kri-
tisk tænkning, refleksion og argumentation, 
og hvordan de studerende kan lære af hinan-
den (Arend 2009; Dalsgaard & Paulsen 2009; 
MacKnight 2000; Szabo & Schwartz 2011), 
samt hvordan de studerende kan aktiveres 
(Balaji & Chakrabarti 2010; Dennen 2005).

Syv studier undersøger anvendelse af dis-
kussionsfora i undervisningen, og de viser, at 
flere faktorer virker fremmende for studeren-
des engagement. Det er fx vigtigt, at under-
viseren giver korte, præcise instruktioner og 
stiller åbne, igangsættende spørgsmål på et 
passende fagligt niveau, som inviterer alle stu-
derende til at deltage med forskellige bidrag. 

Igangsættende spørgsmål kan fx formuleres 
med udgangspunkt i Blooms taksonomi. (Ba-
denhorst & Mather 2014; Shaw & Irwin 2017). 
Det er også vigtigt at lade diskussionen tage 
afsæt i spørgsmål og emner, der opleves enga-
gerende for de studerende, fx relevante cases 
(Fukuzawa & Boyd 2016) og virkelige situatio-
ner, og som inviterer de studerende til at dele 
forskellige meninger og udvikle personlige 
perspektiver vha. refleksionsspørgsmål (Bu-
elow et al. 2018). 

En anden vigtig faktor er underviseres 
synlige og aktive deltagelse i diskussions-
forummet (Collins et al. 2019). Undervisere 
kan fx undervejs levere supplerende infor-
mation, der introducerer flere perspektiver, 
eller give relevante benspænd i forhold til de 
problemstillinger, de studerende diskuterer 
(Mooney et al. 2014). Undervisere kan med 
fordel følge med i diskussionerne, guide til 
samarbejde og pege på relevante undervis-
ningsmaterialer, de studerende kan arbejde 
videre med (Fukuzawa & Boyd 2016). Fukuza-
wa & Boyd (2016) beskriver et diskussionsfo-
rum, der har huset et “virtuelt mysterium”, 
hvor 50 studerende hver uge skulle lægge 
kommentarer eller spørgsmål op for at iden-
tificere, hvilke informationer de behøvede 
for at finde svar på et fagligt spørgsmål. Un-
derviser fulgte med i forummet for at guide 
studerende både til samarbejde og til rele-
vante resurser. Det vurderede de studerende 
som engagerende, dog uden at det havde 
signifikant indflydelse på de studerendes 
læringsudbytte.

Det har også en positiv effekt på engage-
mentet, hvis de studerende tildeles roller, 
som rammesætter deres aktive deltagelse i 
diskussionen (Mooney et al. 2014; Thrular et 
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al. 2018). Thrular et al. (2018) nævner fx roller, 
der stiller spørgsmål, holder diskussionen på 
sporet og samler op på diskussionens temaer. 
De studerendes deltagelse i diskussionsfora 
kan derudover modelleres, fx ved at stille krav 
om at anvende en argumentationsmodel (Oh 
& Kim 2016), der fordrer, at de studerendes 
bidrag skal have særlige indholdsmæssige 
komponenter, og hvor arbejdet med dette 
indhold understøttes af underviserproducere-
de resurser undervejs. Studiet finder, at den 
type aktiviteter understøtter de studerendes 
kognitive engagement. 

Aktiviteter med mange deltagere, mange 
indlæg og dermed risiko for mange gentagel-
ser opleves som frustrerende for de studeren-
de. Store hold bør derfor inddeles i mindre 
grupper, der deltager i forskellige parallelle 
diskussionsfora, eller grupper, der producerer 
gruppeindlæg og gruppesvar i fællesskab i et 
fælles diskussionsforum (Fukuzawa & Boyd 
2016). 

Underviseren er således afgørende for, 
hvor engagerende aktiviteter i et diskussi-
onsforum opleves, ved at sætte rammerne 
for diskussionen, holde diskussionen i live 
samt kvalificere den og holde den på sporet. 
Underviseren kan understøtte emotionelt 
engagement ved eksempelvis at tage rele-
vante emner og spørgsmål op, mens uklare 
rammer kan medføre, at det emotionelle 
engagement mindskes. Underviseren kan 
understøtte kognitivt engagement ved at stil-
le fagligt udfordrende spørgsmål, der lægger 
op til kritisk tænkning, skriftlig akademisk 
argumentation samt peer feedback. Online-
diskussioner kan derved virke både emotio-
nelt og kognitivt engagerende afhængigt af 
underviserens rammesætning. Underviserens 

kompetencer til at undervise vha. diskussi-
onsfora bliver således essentielle og udgør 
samtidig en potentiel barriere for en engage-
rende anvendelse.

Anbefalinger på baggrund af studierne

 9 Anvend korte og præcise instruktioner.

 9 Tag afsæt i spørgsmål, emner og 
cases, der opleves relevante for de 
studerende. 

 9 Brug igangsættende, åbne 
spørgsmål, der kan besvares på 
flere taksonomiske niveauer, så 
alle kan være med. Undgå at bruge 
diskussionsfora til diskussion af 
lavtaksonomiske spørgsmål og emner. 

 9 Tildel de studerende klart definerede 
roller, og undgå studerende, der ikke 
deltager synligt (”lurker”).

 9 Vær synlig som underviser, men undgå 
at virke dominerende.

 9 Udnyt teknologiens skriftlighed til fx at 
træne skrivefærdigheder og skriftlig 
argumentation.

 9 Udnyt muligheden for peer feedback 
og socialkonstruktivistisk læring.

 9 Sørg for at samle op i en fælles 
refleksion.

 9 Undgå diskussioner med mange 
deltagere og meget omfattende 
indlæg. 
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rendes holdninger (Shaw et al. 2015). Tek-
nologien kan desuden give underviseren et 
indblik i de studerendes læringsudbytte. Det 
kan skabe muligheder for at give løbende 
feedback til de studerende, fx ved at under-
viseren viser, kommenterer og besvarer de 
studerendes spørgsmål og respons (Robson 
& Basse 2018; Yilmaz 2017). Endvidere kan 
teknologien understøtte de studerendes ind-
byrdes dialog vha. en såkaldt “backchannel”, 
hvori de studerende kan diskutere og kom-
mentere den igangværende undervisning i 
baggrunden (Neustifter et al. 2016).

En anden vigtig faktor for engagementet 
er de spørgsmål, der stilles, og hvordan der 
følges op på dem. Spørgsmålene skal være 
fagligt udfordrende (Sawang et al. 2017), og 
de skal helst kombineres med gruppeaktivi-
teter (Jozwiak 2015) og/eller med plenumdis-
kussioner på holdet (Robson & Basse 2018; 
Sawang et al. 2017). Især muligheden for at 
uddybe svar på afstemninger og for at disku-
tere argumenterne for afstemningssvarene 
er væsentlig (Habel & Stubbs 2014; Steadman 
2015; Thomas et al. 2017). Det kan derudover 
øge engagementet, hvis de studerende selv 
formulerer spørgsmål (Song et al. 2017). På 
et jurakursus var afstemningerne tilrette-
lagt som såkaldte “ConcepTests” baseret på 
Peer Instruction (se Crouch & Mazur 2001) 
ved hjælp af smartphones (Habel & Stubbs 
2014). De studerende blev inddelt i grupper, 
og hver gruppe afgav et svar. En studerende 
fra hver gruppe gav gruppens begrundelse 
for svaret, og begrundelserne blev diskuteret 
i plenum. Fokus for diskussionen var ikke, 
hvad der var rigtigt eller forkert, men på 
argumentationen, altså dybdelæring. Resul-
tatet blev et højere aktivitetsniveau og hø-

Audience response-systemer og -enheder

Audience response-systemer og -enheder er 
en fællesbetegnelse for en række software- 
og hardwarebaserede teknologier, der tilla-
der studerende at deltage i fx afstemninger 
og/eller poste spørgsmål og svar løbende i 
undervisningen via egen computer, tablet, 
mobiltelefon eller en såkaldt clicker. 13 
studier undersøger anvendelse af audience 
response-systemer og -enheder i undervis-
ningen, hvoraf hovedparten finder, at aktivi-
teter med audience response-systemer øger 
de studerendes engagement (Sun et al. 2014, 
Habel & Stubbs 2014; Han & Finkelstein 2013; 
Jozwiak 2015; Remón et al. 2017; Shaw et al. 
2015). Teknologien har længe været anvendt 
på videregående uddannelser og blev allere-
de taget i brug første gang i 1966 på Stanford 
University (Kay & LeSage 2009). De inklude-
rede studiers fund skal derfor ses i lyset af 
en række tidligere studier, der i øvrigt kom-
mer frem til nogenlunde samme konklusi-
on. Et omfattende litteraturstudie fra 2009 
dokumenterer teknologiens potentiale for 
at øge især det adfærdsmæssige og kognitive 
engagement på basis af 67 andre studier (Kay 
& LeSage 2009). 

En af årsagerne til, at afstemninger kan 
engagere, er, at de kan være med til at øge 
interaktionen og etablere en dialog mellem 
studerende og underviser. Fx viser Shaw et 
al.s studie (2015), at digitale afstemninger 
med spørgsmål og svar gav en følelse af sam-
hørighed mellem underviser og studerende, 
som man normalt ikke oplevede på store 
hold. De studerende fremhævede, at netop 
afstemningsfunktionen gav en følelse af, at 
underviseren interesserede sig for de stude-
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jere kognitivt engagement på holdet (Habel 
& Stubbs 2014). Et andet eksempel finder vi 
i Steadmans studie (2015) om afstemninger i 
forbindelse med et teologisk kursus. Spørgs-
målene går her på, hvordan man vil handle 
i konkrete situationer, som kræver etisk 
stillingtagen. Efter afstemningen poster 
underviseren spørgsmål, som leder de stu-
derende til at overveje, hvilke antagelser – i 
dette tilfælde teologiske – der ligger bag de 
afgivne svar. Resultaterne postes i et diskus-
sionsforum, hvor der så bliver spurgt ind til 
de studerendes begrundelser for, at de ville 
handle netop sådan i de konkrete situationer 

(Steadman 2015). Plenumdiskussioner kan 
også organiseres på flere andre måder. Fx 
kan keypads bruges til at stille spørgsmål og 
aggregere svar til brug for plenumdiskussi-
on. Sawang et al. (2017) finder, at brugen af 
keypads leder til højere engagement og æn-
drer de studerende fra passive tilhørere til 
aktive deltagere. Især introverte studerende 
havde glæde af keypads, da de ikke skulle 
række hånden op og svare ud i en større 
forsamling. Dette ligger i tråd med Remón et 
al.s (2015) studie, som finder, at de studeren-
des deltagelse øges, og at de sætter pris på 
den anonyme deltagelse. 
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Om end studierne viser, at audience re-
sponse-systemer og -enheder har potentiale 
til at støtte studerendes emotionelle enga-
gement, ved at underviseren kan vise inte-
resse for deres bidrag, ligger teknologiens 
primære potentiale i det adfærdsmæssige og 
kognitive engagement, den kan skabe. Det 
kognitive engagement kan bl.a. skabes vha. 
afstemninger med udfordrende spørgsmål 
suppleret af dertilhørende gruppeaktiviteter 
og feedback. Adfærdsmæssigt appellerer 
afstemninger til aktiv involvering af hele 
hold, hvori de samlede afstemningsresul-
tater kan visualiseres og deles, ”dumme” 
spørgsmål kan stilles, og svar kan gives ano-
nymt, og hvor teknologien fx benyttes til 
at parre studerende med forskellige stand-
punkter og argumentationer i diskussioner. 
Teknologien er således særligt velegnet til 
at støtte aktiv læring, feedback og dialog 
mellem såvel de studerende som underviser 
og studerende på store hold, da alle stude-
rende trygt kan få deres stemme talt med, 
og underviseren kan justere undervisningen 
derefter. Udfordringerne er således mest af 
logistisk karakter, herunder hvordan man 
sikrer, at alle studerende har adgang til 
afstemningsværktøjet, tiden til at afholde 
afstemningerne og efterfølgende diskussion 
samt arbejdet med at udvikle de fagligt ud-
fordrende spørgsmål.

Onlinequizzer

I onlinequizzer kan studerende svare på spørgs-
mål, der knytter sig til fagets indhold. Online-
quizzer adskiller sig fra audience response-

Anbefalinger på baggrund af studierne

 9 Anvend fagligt udfordrende spørgsmål, der 
kan give anledning til en faglig diskussion.

 9 Kombiner afstemninger 
med gruppeaktiviteter, hvor 
afstemningssvar uddybes. 

 9 Anvend gerne studentergenererede 
spørgsmål. 

 9 Udnyt, at holdet er samlet, og sørg 
for fælles refleksion med mulighed for 
argumentation og diskussion.

 9 Stil spørgsmål og evt. individuelle 
opgaver med mulighed for anonym 
besvarelse, og følg op med 
plenumdiskussion med henblik på at 
inkludere hele holdet.

 9 Sørg for synlig facilitering af 
aktiviteterne, herunder en vis systematik 
i anvendelsen af teknologien.

 9 Udnyt muligheder for hurtig feedback 
på de studerendes svar.

 9 Udnyt den viden, de studerendes 
(samlede) svar giver, til at tilpasse 
undervisningens niveau løbende efter 
deres behov og eventuelle ønsker.
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samarbejde blev bedre til problemløsning, men 
at eventuelle grundlæggende misforståelser 
ikke blev ændret gennem gruppearbejdet.  

Onlinequizzer kan således understøtte kol-
laborativ læring såvel som de studerendes mo-
nitorering af egen læringsproces, og det kan 
give mulighed for selvreguleret læring − altså 
kognitivt engagement. Afhængigt af spørgs-
målstyperne, den måde, svarene bearbejdes 
på, og feedback kan de studerendes dybdelæ-
ring også understøttes. Det adfærdsmæssige 
engagement kan styrkes ved at lade quizzer 
indgå som en tilbagevendende aktivitet, hvor-
på der gives feedback. Udfordringen kan bestå 
i at få udviklet relevante spørgsmål, der pas-
ser ind i fagligheden og den måde, den øvrige 
undervisning på kurset er tilrettelagt på.

systemer ved at være tilrettelagt online og ofte 
kunne anvendes asynkront uafhængigt af tid 
og sted samt evt. kunne genbesøges. Der findes 
en række værktøjer til at udvikle og facilitere 
onlinequizzer, herunder værktøjer indbygget i 
de institutionelle e-læringsplatforme, præfabri-
kerede quizzer fra eksempelvis online lærebøger 
og specifikke quizværktøjer. De fire inkluderede 
studier gør samlet set brug af alle disse typer.

 Browne (2019) viser, at de studerende ople-
ver, at quizaktiviteterne bidrager til dybdelæ-
ring, forståelse og konsolidering af det lærte. De 
studerende sætter pris på mulighederne for at 
kunne tilgå quizzer på selvvalgte tidspunkter og 
at have mulighed for at gennemføre dem gen-
tagne gange og i eget tempo (Browne 2019). Især 
eksamenslignende spørgsmål har betydning for, 
hvor meget de tilgængelige quizzer anvendes.

Det er fremmende for engagementet og for-
ståelsen af stoffet, når quizzer bliver brugt regel-
mæssigt (fx ugentligt) og til at give løbende feed-
back (Browne 2019; Holmes 2015; McKenzie et al. 
2013), herunder specifik feedback på egne svar 
og/eller evt. automatiseret feedback. Det har 
også betydning, om der er god variation i spørgs-
målstyperne, dvs. ikke alene multiple choice, 
fill-in-the-blank eller sandt/falsk, men også mere 
komplekse spørgsmål i forhold til den studeren-
des specifikke faglighed (Browne 2019). 

Kombination af quiz- og gruppeaktiviteter 
kan virke fremmende for de studerendes en-
gagement og udbytte, som det også ses ved an-
vendelsen af audience response-systemer. Balta 
& Awedh (2017) rapporterer fx om en problem-
løsningsopgave i fysik, hvor underviseren lagde 
spørgsmål ud dagen før undervisningen. I slut-
ningen af undervisningssessionen svarede de 
studerende individuelt på en multiple choice-
quiz. De fik deres egne resultater på quizzen, 
og derefter arbejdede de i grupper om svarene. 
Studiet viste, at de studerende gennem deres 

Anbefalinger på baggrund af studierne

 9 Udnyt teknologiens fleksibilitet, så de 
studerende kan deltage uafhængigt af 
tid, sted og tempo, herunder genbesøge 
quizzer på et senere tidspunkt.

 9 Anvend varierende typer af 
spørgsmål, herunder også mere 
komplekse og/eller eksamenslignende 
spørgsmålstyper. 

 9 Brug quizresultater som udgangspunkt 
for gruppeaktiviteter og fælles refleksion.

 9 Sørg for, at de studerende får 
specifik feedback på deres svar, så 
de derigennem kan monitorere egen 
læringsproces.

 9 Udnyt teknologiens muligheder for 
automatiseret feedback.
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derende i autentiske og meningsfulde kollabo-
rative læreprocesser. 

De studerende foretrækker Facebook og 
Twitter frem for diskussionsfora i lærings-
platformene. Det kan skyldes, at Facebook 
opleves som nemmere tilgængelig end e-læ-
ringsplatformenes diskussionsfora (Kent 2013). 
Det kan også skyldes, at Facebook er kendt 
af de studerende (Clements 2015). Andre stu-
dier peger dog på, at det at være vant til at 
bruge Facebook til sociale formål ikke i sig 
selv er en garanti for, at studerende vil bruge 
Facebook til akademiske formål (Dyson et al. 
2015; Gregory et al. 2016). Camus et al. (2016) 
konstaterer dog, at anvendelsen af Facebook 
resulterede i mere indbyrdes dialog sammen-
lignet med dialogerne i den institutionalise-
rede e-læringsplatform, og Tiernan (2014) og 
Pallas et al. (2019) finder, at de sociale medier 
tilmed øger de “stille” studerendes deltagel-
se. Tilsvarende viser Barber et al. (2015), at et 
forløb med ”Digital Moments” (et værktøj til 
at fortælle personlige, digitale historier) blev 
fundament for meningsfulde læringsfælles-
skaber i et onlineforløb, hvor de studerende 
samarbejdede om opgaver udformet i andre 
formater end tekster. Materialet var lyd fra 
undervisning, studerendes refleksioner samt 
noter fra underviserne. 

Kents studie (2013) peger på, at brugen 
af Facebook ikke blot øger aktiviteten i onli-
nediskussioner, men også påvirker typen af 
interaktioner. På Facebook involverer de stu-
derende sig i diskussioner om administrative 
spørgsmål og opgaver, og både undervisere 
og studerende begynder at poste yderligere 
materialer uden for det planlagte pensum, 
mens de studerende på e-læringsplatformen 
udvikler mere sammenhængende faglig ar-

Sociale medier

Sociale medier er en samlebetegnelse for web-
baserede, sociale netværk, hvor brugere kan 
socialisere, kommunikere, dele filer og anden 
information. Sociale medier er typisk ikke en 
formel, institutionaliseret læringsteknologi, 
men indgår hyppigt i de studerendes sociale 
interaktion og i et vist omfang også i deres 
personlige, uformelle digitale læringsmiljø 
(ofte omtalt som ”personal learning environ-
ment”, PLE). Dette skyldes bl.a. mediernes 
fleksible kommunikations- og samarbejds-
værktøjer, og de kommer derfor til at spille en 
central rolle for de studerendes individuelle 
og selvstyrede arbejde samt samarbejde og 
interaktion med medstuderende (Caviglia et 
al. 2018). Der er således forsket intensivt i fel-
tet, og hele 17 studier i denne oversigt under-
søger mediernes potentiale for at engagere de 
studerende. 

 Overordnet set peger studierne på, at den 
øgede interaktion, medierne kan give i un-
dervisningen i kraft af deres fleksibilitet og 
de gode muligheder for at inddrage eksterne 
resurser, er med til også at øge motivation 
og interesse i undervisningen (Camus et al. 
2016; Delello et al. 2015; Evans 2014; Glowatz 
& Bofin 2014; Gregory et al. 2016; Kent 2013; 
Northey et al. 2015). Studierne peger især på 
Facebooks og Twitters potentiale for at øge 
de studerendes adfærdsmæssige, kognitive og 
emotionelle engagement. Eksempelvis peger 
Delello et al. (2015) på, at årsagen til det øgede 
engagement er det kollaborative læringsmiljø, 
som de sociale medier tilbyder, hvor de stude-
rende kan dele informationer med hinanden 
og med omverdenen. Sharma & Tietjen (2016) 
finder, at blogs er med til at engagere de stu-
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på et arbejdsliv, hvori sociale medier indgår 
som arbejdsredskab. I Delello et al.s (2015) 
studie anvendtes det sociale medie Pinte-
rest til at udforske, samle og dele ideer til 
fremtidig undervisning og klasseledelse af 
lærerstuderende, mens Skype, Second Life 
og LinkedIn anvendes i human resource ma-
nagement-kurser om hhv. lederskab og etik, 
i træningsaktiviteter for medarbejdere og i 
etablering af netværk. Endelig blev Facebook, 
Twitter og YouTube analyseret af studerende i 
et marketingkursus i forhold til at identificere 
strategier for brug af sociale medier (Delello 
et al. 2015). 

Selvom flere sociale medier har været 
kritiseret for utilfredsstillende håndtering af 
privatliv og GDPR, optræder håndteringen af 
privatliv kun i begrænset omfang i de inklu-
derede studier. Dog fremhæver flere studier 
de udfordringer, der er forbundet med brug 
af sociale medier i undervisningen. Eksem-
pelvis fremhæver Megele (2015) det etiske 
dilemma mellem at beskytte privatliv og 
bruge teknologien til deling af information 
i undervisningen samt behovet for at kunne 
blive glemt og være usynlig. Endvidere påpe-
ger hun problemet ved at bruge eksisterende 
profiler på sociale medier, da de allerede kan 
have opbygget netværk, sociale hierarkier og 
lignende, som kan give aktive studerende for-
dele ift. eksponering eller ulemper ift. hensyn 
til eksisterende netværk. 

Samlet set viser studierne, at sociale 
medier som Facebook og Twitter kan have 
en positiv indflydelse på de studerendes 
adfærdsmæssige, kognitive og emotionelle 
engagement. Det sker gennem aktiviteter, der 
involverer kommunikation de studerende og 
undervisere imellem, fx diskussion og anden 

gumentation og bedre kan relatere kursets 
indhold til andre sammenhænge, både i og 
uden for uddannelsen. Studiet peger således 
på en forskellig opfattelse og anvendelse af 
teknologierne blandt de studerende. Hvor 
den institutionaliserede e-læringsplatform 
forbindes med den egentlige læring og videns-
tilegnelse, anvendes de sociale medier i højere 
grad til praktiske spørgsmål, processuelle 
aspekter og samarbejde. I øvrigt begge vigtige 
dele af en kursusafholdelse og læringsproces. 
En tilsvarende varierende anvendelse ses ved 
Twitter. Fire studier beskriver tre forskellige 
måder, hvorpå Twitter er blevet brugt: som en 
synkron kanal for spørgsmål til underviseren 
i løbet af undervisningen (Tiernan 2014; Pre-
stridge 2014), som diskussionsforum mellem 
studerende og evt. eksterne deltagere (Megele 
2015) eller som kanal for studerendes deling 
af eksempler, der knytter sig til kursets fagli-
ge indhold (Prestridge 2014). Diug et al. (2016) 
viser i den forbindelse, at anvendelse af Twit-
ter i undervisningen gav de studerende en 
oplevelse af øget adgang til deres undervisere, 
samtidig med at det understøttede deres ind-
byrdes samarbejde. Evans (2014) og Tiernan 
(2014) viser tilsvarende, at Twitter gjorde det 
muligt hhv. at have mere vidensdeling mel-
lem de studerende og skabe en inkluderende 
atmosfære, hvor alle deltog. Megeles (2015) 
studie viser en øget aktivitet, dybdelæring og 
tilfredshed med, at vidensdelingen via Twitter 
også var suppleret med en fælles wiki, hvori 
de studerende gruppevis kunne arbejde videre 
med resultatet af Twitter-diskussionerne. 

I to af studierne indgår de sociale medier 
også som et mål i sig selv. Eksempelvis har 
Megele (2015) og Delello et al. (2015) benyttet 
sociale medier til at forberede de studerende 



27 – 44

DIG ITAL LÆ R I NG STE KNOLOG I S POTE NTIALE FOR STU DE R E N DE S E NGAG E M E NT

Pædagogisk indblik 12

form for vidensdeling. De sociale medier kan 
betyde øget aktivitetsniveau, mere vidensde-
ling og kommunikation, inddragelse af eks-
terne resurser og generelt større interesse for 
undervisningen end tilsvarende aktiviteter i 
den institutionelle e-læringsplatform. Styrken 
ved Facebook og Twitter er, at de allerede er 
udbredt blandt de studerende som værktøj 
til at kommunikere og dele og sandsynligvis 
derfor opleves som et mere lettilgængeligt 
værktøj til at understøtte dialog og vidensde-
ling – på trods af tekniske og etiske barrierer. 
Teknologien er derfor velegnet til aktiviteter, 
der involverer kommunikation, diskussion og 
anden form for vidensdeling de studerende og 
undervisere imellem, samt hvor der tilstræbes 
et uformelt forum med et højt aktivitetsni-
veau. De sociale medier indebærer dog også 
nogle væsentlige udfordringer ift. sikring af 
privatliv og eksisterende sociale netværk, som 
kan virke hindrende for engagementet.

Anbefalinger på baggrund af studierne

 9 Sikr opbakning til anvendelsen af det 
pågældende sociale medie blandt de 
studerende.

 9 Opret de relevante fora og grupper for 
de studerende.

 9 Introducer og integrer mediet i 
undervisningen ved at være tydelig 
omkring dets formål og anvendelse, 
herunder også hvad der i stedet hører 
til på e-læringsplatformen.

 9 Anvend fortrinsvis de sociale medier til 
samarbejde, kommunikation samt proces. 

 9 Vær eksplicit omkring forventningerne 
til de studerendes deltagelse og 
underviserens rolle.

 9 Deltag hyppigt og synligt i relevante 
diskussioner (se også afsnit om 
diskussionsfora).

 9 Overvej at supplere de sociale 
medier med diskussionsfora, wiki eller 
andre værktøjer til opsamling på den 
institutionelle e-læringsplatform.

 9 Overvej, om de sociale medier kan tjene 
et nyttigt formål for de studerende efter 
kursets afslutning eller være et mål i sig 
selv på kurset, og tag højde for dette.  

 9 Tilbyd teknisk og etisk vejledning, 
herunder særligt til ikkeudbredte sociale 
medier og til sikring af privatliv (inkl. 
GDPR). Undersøg evt. muligheden 
for anonym deltagelse og sletning af 
indhold efter kursusafslutning.

 9 Tag højde for studerendes eventuelle 
eksisterende netværk på medierne.
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vis kan studenterproducerede lydmaterialer 
have en socialiserende effekt i undervisningen 
i kraft af deres autenticitet og personlige islæt 
(Barber et al. 2015). Ved at høre hinandens 
stemmer oplever de studerende bidragene 
som mere personlige, når de ikke er sammen 
(Bolliger & Armier 2013; Oh & Kim 2016). Sam-
tidig kan bidragene give variation i forhold til 
de traditionelle skriftlige opgaver (Barber et 
al. 2015; Bolliger & Armier 2013). Det person-
lige aspekt har også betydning for relationen 
mellem underviser og studerende. Underviser-
feedback givet i en lydfil opleves både mere 
personlig og informationsmættet end skriftlig 
feedback (Rasi & Vuojärvi 2018). Tilsvarende 
opleves lyd, der anvendes til underviseroplæg, 
også som personlig. Det skaber en tættere for-
bindelse til underviseren, forudsat det er den 
studerendes egen underviser, der har indtalt 
lydfilen (Steele et al. 2018). 

12 studier undersøger anvendelsen af vi-
deo i undervisningen. Her har det personlige 
aspekt også stor betydning. Underviseroplæg 
på video opleves som personlige og er med til 
at skabe tættere forbindelse til underviseren 
(Seery 2015). Underviserfeedback på video 
bliver ofte set gentagne gange samt anvendt i 
arbejdet med senere opgaver (Speicher & Stol-
lhans 2015). 

Flere studier undersøger specifikt brugen 
af videooptagede forelæsninger eller instruk-
tioner, og disse bliver generelt positivt mod-
taget af de studerende (Gnaur & Hüttel 2014; 
Lin et al. 2017; Scagnoli et al. 2019; Seery 2015; 
Speicher & Stollhans 2015). Videoerne kan 
ses uafhængigt af tid og sted og giver således 
større fleksibilitet og tillader dermed mere 
selvstændighed i læringsprocessen end ved 
tilstedeværelsesundervisning. Det tyder dog 

Video og lyd

Lyd og video er en bred betegnelse for syn-
krone og asynkrone, audiovisuelle, digitale 
medier og teknologier. Lyd og video kan tage 
mange former i undervisningen, herunder fx 
bestå i videooptagelser fra studieture, videoaf-
leveringer, præsentationer af pensum og feed-
back på opgaver. Video og lyd kan være produ-
ceret af underviseren, af de studerende eller af 
eksterne i form af digitale lærebøger og YouTu-
be-videoer (fx Khan Academy 2021). Brug af 
video og lyd i undervisningen giver de stude-
rende mulighed for at tilgå materialet uafhæn-
gigt af tid og sted, herunder repetere vanske-
lige passager efter behov. Endvidere giver det 
mulighed for at ”flippe” undervisningen, såle-
des de studerende kan se videoforelæsninger 
hjemme, og der bliver mere tid til dialog ved 
tilstedeværelsesundervisningen (Kaplan et 
al. 2020; Noetel et al. 2021; Willis et al. 2018). 
Ligeledes kan video spille på flere sansekana-
ler på samme tid (Mayer 2008) samt opleves 
som mere autentisk og personlig end skriftlig 
kommunikation (Henderson & Phillips 2015; 
McCarthy 2015; Noetel et al. 2021). Video og 
lyd kan også være tilrettelagt synkront som 
lyd- eller videostreaming eller (lyd-) og video-
konference. Videokonference er en audiovisu-
el teknologi, der støtter synkront samarbejde 
studerende og undervisere imellem med fx 
skærmdeling, fildeling, afstemningsværktøjer, 
skitse- og præsentationsværktøjer.

Fem studier undersøger de studerendes en-
gagement ved anvendelse af lyd i undervisnin-
gen. Aktiviteter, hvor studerende producerer 
lyd, kan fremme deres engagement, forudsat 
at de har udstyret og kompetencerne til at 
producere (Bolliger & Armier 2013). Eksempel-
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mens statskundskabsstuderende i Jozwiaks 
(2015) studie anvendte video og andre materia-
ler i arbejdet med online afleveringsopgaver.

Tre studier undersøger anvendelsen af vi-
deokonference i undervisningen (Gleason & 
Greenhow 2017; Ng 2018; Wdowik 2014). Alle 
tre studier peger på, at videokonferencer kan 
gøre underviseren mere synlig og tilgængelig 
end i tilstedeværelsesundervisning. Gleason 
& Greenhow (2017) konstaterer i den forbin-
delse, at videokonference, hvori deltagerne 
er kropsliggjort vha. fysiske robotter med 
skærm, kamera og mikrofon (også omtalt som 
”robot mediated communication”, RMC), har 
et særligt potentiale for at skabe tilhørsfor-
hold og autentisk kommunikation. Wdowik 
(2014) nævner også flere muligheder for peer- 
samarbejde, men pointerer, at anvendelse 
af videokonference i undervisningen forud-
sætter, at underviser kan tilrettelægge og 
facilitere udfordrende aktiviteter, der skaber 
meningsfuldt samarbejde og understøtter dyb-
delæring (Wdowik 2014). Ng (2018) påpeger, at 
individuelle videokonferencer, hvori under-
viseren mødes med de studerende enkeltvis, 
øger de studerendes engagement. Dette kom-
mer til udtryk ved, at opgaver bliver afleveret 
til tiden, og færre studerende falder fra.

Samlet set har lyd, video og videokonferen-
ce et meget bredt potentiale for studenteren-
gagement. Videooptagede forelæsninger og in-
struktionsvideoer samt lyd- og videofeedback 
kan de studerende tilgå på de tidspunkter og 
i det omfang, de har brug for det. Det øger de 
studerendes muligheder for at tilrettelægge 
deres studie i forhold til egne læringsbehov. 
Lyd og video viser sig også at forbedre kontak-
ten til underviseren, og de studerende oplever 
derfor lyd- eller videofeedback som mere 

på, at videoforelæsninger kræver tilvænning, 
for jo flere videoforelæsninger studerende ser, 
jo mere positivt oplever de video (Scagnoli et 
al. 2019). Tre faktorer viste sig at have særlig 
betydning: kendskab til og erfaringer med 
brug af video til læringsformål, de studeren-
des niveau (kandidatstuderende var mere 
positive end bachelorstuderende), samt hvor 
godt videoforelæsningen er integreret med 
resten af kurset (Scagnoli et al. 2019). Der er 
dog også studier, der peger på, at erstatning 
af face-to-face-forelæsninger med videofo-
relæsninger enten ikke gør nogen forskel 
(Francescucci & Rohani 2019) eller ligefrem 
fører til mere overfladisk læring (Trenholm 
et al. 2019), mindre læringsudbytte (Roberts 
2015) og lavere engagement hos de studeren-
de (Murphy & Stewart 2015). Ifølge Murphy & 
Stewart (2015) er det især de lavtpræsterende 
studerende, der vælger at se videoerne. I for-
hold til form og indhold påpeger Lin et al. 
(2017), at studerende er mest engagerede i 
videoer, som omhandler instruktioner til la-
boratoriearbejde, og i videoer, der omhandler 
eksamensrelevant stof. Men jo længere video-
erne er, jo færre ser dem. 

At kombinere video med andre aktiviteter 
som quizzer, mindre opgaver og gruppearbej-
de har positiv betydning for de studerendes 
engagement (Jozwiak 2015; Paiva et al. 2017; 
Gnaur & Hüttel 2014). Eksempelvis har Paiva 
et al. (2017) påvist et øget læringsudbytte og 
engagement ved korte instruktioner på video 
efterfulgt af mindre opgaver og individuel feed- 
back. Hver enkelt opgave skulle gennemføres 
tilfredsstillende, før man kunne gå videre. I 
Gnaur & Hüttels (2014) studie fik datalogistu-
derende adgang til videopræsentationer forud 
for deres deltagelse i problemløsningsøvelser, 
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vedkommende end tekstbaseret feedback. Et 
lignende potentiale ligger i videokonferencer, 
som også giver muligheder for personlig og 
direkte interaktion mellem underviser og 
studerende. Lyd og video kan også være med 
til at sikre emotionelt engagement i kraft af 
personlig kontakt online. Teknologien kan 
således være med til at skabe undervisning, 
der opleves mere personlig, og som understøt-
ter de studerendes emotionelle engagement. I 
det omfang teknologiernes fleksibilitet udnyt-
tes til feedback og dialog, kan de bidrage til 
de studerendes kognitive og adfærdsmæssige 
engagement. Det er dog vigtigt at have for 
øje, at der er stor forskel på videos potentiale 
for engagement afhængigt af anvendelsen og 
formen. Eksempelvis kan det sjældent tilrådes 
at erstatte traditionelle forelæsninger af til-
svarende lange videooptagelser i fuld længde 
uden tilpasning af undervisningen.

Anbefalinger på baggrund af studierne

 9 Producer egne lyd- og videofiler, for 
det personlige aspekt har betydning 
for de studerende, og anvend gerne 
lyd og video til asynkron feedback. 

 9 Producer korte videoforelæsninger og 
instruktionsvideoer, så de studerende let kan 
finde og gense det relevante stof efter behov.

 9 Gør videoerne tilgængelige asynkront 
for at støtte de studerendes fleksible 
brug og repetition.  

 9 Sørg for, at video er integreret med 
kursets øvrige aktiviteter, fx quizzer, mindre 
opgaver, gruppearbejde og feedback.

 9 Sørg for, at aktiviteter i en videokonference 
er velstrukturerede og relevante samt giver 
mulighed for fx peer-samarbejde.

 9 Understøt og anvend gerne 
studenterproducerede lyd- og 
videomaterialer til samarbejde og 
afleveringer.
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studie var aktiviteterne med Kahoot tilrettelagt 
som gruppeaktiviteter (Bawa 2019), hvor de stu-
derende dels spillede sammen i grupper mod 
andre grupper, dels spillede inden for gruppen 
og udarbejdede Kahoots til andre grupper med 
udgangspunkt i kursets indhold. I det andet 
studie (Plump & LaRosa 2017) kombineres Ka-
hoot-aktiviteterne med diskussion mellem de 
studerende og anvendes tillige til at hente og 
dele viden om de studerendes egne holdninger 
til specifikke temaer. Dvs. at anvendelsen af 
Kahoot i disse studier var præget af interakti-
on og samarbejde. Begge studier peger på, at 
Kahoot også øgede de introverte studerendes 
deltagelse. Kombinationen af spil og samarbej-
de fremhæves ligeledes af Christopoulos et al. 
(2018), der i deres studie påpeger vigtigheden 
både af interaktionen de studerende imellem 
og af spillets funktion. Spil, der tilgås indivi-
duelt, og som tester de studerendes viden, vil 
kun opleves engagerende for et mindretal af 
de studerende (Christopoulos et al. 2018). En-
delig kan de studerende være medudviklere af 
spillet, hvilket de oplever som engagerende, 
ligesom det understøtter kritisk tænkning 
(Viswanathan & Radhakrishnan 2018).

Studierne indikerer således, at spil og spi-
lelementer har et bredt, men skrøbeligt poten-
tiale for at engagere de studerende, og at poten-
tialet er størst blandt eksisterende gamere. Spil 
kan være med til at skabe emotionelt engage-
ment i form af entusiasme og tilfredshed blandt 
de studerende gennem konkurrenceelementet 
samt adfærdsmæssigt engagement i form af 
aktiv deltagelse, opmærksomhed og interak-
tion. Studierne tyder dog på, at spil og spilele-
menter kun er fremmende for de studerendes 
engagement og læring, hvis de kombineres med 
aktiviteter, der rummer interaktion med andre 

Spil og gamification

Spil og gamification som digital læringstekno-
logi drejer sig om hhv. digitale spil og aktivite-
ter, der rummer spilelementer. Spilelementer 
kan fx være high score-lister, point, badges 
eller andre former for “belønninger” eller 
konkurrence. Spil og gamification adskiller sig 
således fra onlinequizzer ved at benytte under-
holdnings- og (evt. indbyrdes) konkurrenceele-
menter til at motivere de studerendes delta-
gelse og læring (Educause Learning Initiative 
2011). Seks studier forholder sig til anvendel-
sen af spil og gamification i undervisningen.

Studierne peger bl.a. på vigtigheden af spil-
lets autenticitet og relation til virkeligheden. 
Edmonds & Smith (2017) finder, at mobile læ-
ringsspil kan engagere studerende, hvis de invol-
verer interaktive undersøgelser af fænomener 
sammen med medstuderende og involverer dem 
som designere af lignende spil. Spillet understøt-
ter emotionelt engagement i kraft af gruppesam-
arbejde og læring, bl.a. i kraft af sin nærhed til 
virkeligheden, men tekniske barrierer kan være 
hæmmende. Ligeledes finder Buckley & Doyle 
(2016), at det øger engagementet hos studerende 
at inddrage spil, der simulerer markedsbevæ-
gelser i forhold til køb og salg af værdipapirer, 
fordi der indgår virkelighedsnære dilemmaer og 
beslutninger. De studerende skal løbende træf-
fe beslutninger om køb og salg og konkurrere 
indbyrdes om udbytte. Det er imidlertid vigtigt 
at have for øje, at studerende, der i forvejen er 
gamere, er mere positive over for spil i undervis-
ningen end andre studerende (Davis et al. 2018). 

To studier finder, at den spilbaserede onli-
neplatform Kahoot til udarbejdelse af multiple 
choice-quizzer kan øge de studerendes engage-
ment og deltagelse i undervisningen. I det ene 
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Life, frem for undervisning, der kombinerede 
Second Life med tilstedeværelsesundervisning. Et 
andet eksempel på brug af Second Life præsente-
res i Matthew & Butlers (2017) studie af et juridisk 
kursus om forhandlingsteori og -praksis. Her an-
vendte man en video optaget i Second Life til at 
simulere autentiske problemstillinger i forhand-
lingssituationer, og det havde positiv indflydelse 
på de studerendes engagement og læringsudbytte. 

Sobocan & Klemenc-Ketis (2017) har under-
søgt brugen af virtuelle patienter i forbindelse 
med undervisning i diagnosticering og medi-
cinsk praksis. Det oplevede de studerende som 
udbytterigt, bl.a. fordi de virtuelle patienter 
giver flere træningsmuligheder, end de stude-
rende ellers ville have haft adgang til. 

Ligeledes demonstreres der en positiv effekt 
for studenterengagement ved simuleringer. Pallas 
et al. (2019) har fx undersøgt, hvordan en række 
digitale aktiviteter, der simulerer diplomatiske 
processer på et socialt netværkssite, øgede de 
studerendes online interaktion og fik dem til at 
arbejde mere strategisk med, hvordan man kun-
ne opnå resolutioner, der tilgodeså det land, som 
de repræsenterede. Derudover fik studerende, 
der normalt var stille på holdet, nye muligheder 
for deltagelse. Laboratoriearbejde kan også simu-
leres, og når aktiviteterne er designet i forhold 
til læringsmål, kan det være lige så engagerende 
som at arbejde i et fysisk laboratorium (Marques 
et al. 2014). Aktiviteterne i det simulerede labo-
ratorium giver de studerende mulighed for at 
arbejde med praksislignende øvelser i et virtuelt 
miljø og kan i nogle situationer erstatte face-to-fa-
ce-laboratoriearbejde (Irby et al. 2018), men un-
dervisere og studerende vurderer dog, at den type 
simulerede aktiviteter er mest brugbare i intro-
duktionsmoduler (Marques et al. 2014). France-
scucci & Foster (2013) påviser imidlertid også, at 

og samarbejde eller en egentlig involvering i 
udviklingen af spillet. Endvidere udgør teknolo-
gien og anvendelsen heraf potentielle barrierer, 
som kan virke hindrende for engagementet.

Virtual reality og simulation

Virtual reality (VR) og simulation er computer-
genereret simulering af et miljø, som under-
visere og studerende kan interagere med via 
computer eller fx via særlige briller. Otte studier 
undersøger anvendelsen af virtual reality og 
simulation i undervisningen, og alle otte studier 
påviser et generelt øget engagement, men der 
peges også på, at teknologien kan dele vandene.

Nogle af de positive resultater knytter sig til 
anvendelsen af Second Life, som er en online vir-
tuel 3D-verden lanceret i 2003. Pellas & Kazanidis 
(2015) finder signifikant positive resultater for 
undervisning, der blev gennemført alene i Second 

Anbefalinger på baggrund af studierne

 9 Skab autentiske situationer med en 
klar relation til virkelige fænomener.

 9 Vær bevidst om, at studerende, der 
ikke i forvejen er gamere, kan være 
mindre motiverede for at deltage.

 9 Sørg for, at spilaktiviteten indeholder 
interaktion og samarbejde mellem de 
studerende.

 9 Udnyt point, badges og andre former 
for belønning til at motivere de 
studerende.
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VR deler vandene. I deres studie af VR-baseret, 
synkron holdundervisning udtrykte en tredjedel 
af de studerende blandede følelser for formatet 
og en præference for traditionel tilstedeværelses-
undervisning. Den præcise årsag er ukendt, men 
Francescucci & Foster (2013) peger på de studeren-
des manglende erfaring med og tryghed ved at 
deltage og interagere i VR som mulig årsag.

VR og simulering kan understøtte de studeren-
des engagement – især emotionelt og kognitivt 
– og er velegnet til at skabe autentiske og ufarlige 
læringssituationer, hvori de studerende kan obser-
vere og øve sig samt udforske forskellige former 
for praksis og problemløsninger. Det er dog værd 
at bemærke, at alle de inkluderede studier har en 
stærk business case i den forstand, at teknologien 
benyttes i kurser med undervisningsaktiviteter 
eller læringsmål, som er vanskelige at opfylde ved 
fx traditionelt hjemmearbejde og klasserumsun-
dervisning. Studierne forholder sig kun i begræn-
set omfang til kompleksiteten i brugen af denne 
teknologi, men det skal naturligvis tages med i 
overvejelserne. Ikke mindst fordi de studerendes 
forudsætninger for at anvende og interagere via 
teknologien kan være meget forskellige og have 
negative konsekvenser for engagementet.

Anbefalinger på baggrund af studierne

 9 Overvej business casen for brugen af VR 
og simulation, herunder kompleksiteten  
i anvendelsen og mulighederne for at 
tilrettelægge undervisningsaktiviteter, 
som ellers ikke kunne finde sted 
af praktiske, økonomiske eller 
sikkerhedsmæssige årsager.

 9 Tag udgangspunkt i realistiske 
situationer og problemstillinger, som 
er relevante for de studerende, enten i 
deres fremtidige praksis eller i forhold 
til kursusindholdet. 

 9 Brug situationer, hvor de studerende 
kan udforske muligheder og afprøve 
forskellige typer af handlinger. 

 9 Forvent ikke, at alle studerende har 
forudsætningerne til at anvende 
teknologien, og tilbyd både teknisk 
vejledning og vejledning i aktiv deltagelse.
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le engagement kan i særlig grad støttes af 
teknologier, der understøtter en righoldig 
kommunikation og interaktion såvel mellem 
underviser og studerende som indbyrdes 
mellem de studerende. Det kognitive enga-
gement hænger i særlig grad sammen med 
de teknologier, der støtter aktiv og fleksibel 
involvering af de studerende i højtaksonomi-
ske aktiviteter såsom diskussioner, problem-
løsning, samarbejde, autentisk udforskning 
og afprøvning af hypoteser samt refleksion 
over egen læring. Det er vanskeligt at sige 
noget entydigt om, hvad de rette forudsæt-
ninger for realisering af potentialet er, på 
baggrund af studierne, da studierne oftest er 
udført af undervisere, forskere og undervis-
ningsudviklere, der allerede er pædagogisk 
og teknisk kvalificerede til at implementere 
digital læringsteknologi i undervisningen og 
i øvrigt allerede har teknologien til rådighed. 
Med dette in mente må man antage, at rea-
liseringen af potentialet i høj grad afhænger 
af adgangen til den rette digitale læringstek-
nologi og de dertilhørende pædagogiske og 
tekniske kompetencer blandt underviserne.

Det tværuniversitære ønske om at en-
gagere de studerende med digital lærings-
teknologi kan imidlertid også ses som en 
ukonkret stillingtagen til teknologiens rolle 
i undervisningen, da begrebet er så elastisk, 
og der er fare for, at teknologien bliver et 
mål i sig selv. Det er naturligvis vanskeligt 
at opstille fælles, konkrete pædagogiske mål 
for teknologi i al undervisning ved et uni-
versitet, men fraværet af konkrete mål kan 
komme til at være en barriere, da hverken 
undervisere, undervisningsudviklere, uddan-
nelsesledere, administratorer eller andre kan 
planlægge derefter. Det er først i forbindelse 

Denne  forskningsoversigt har taget 
afsæt i de danske universiteters ak-
tuelle, strategiske rammekontrakter, 

herunder deres mål for digitalisering af un-
dervisning og digital læringsteknologi. Seks 
af rammekontrakterne har eksplicitte mål 
for anvendelse af digital læringsteknologi i 
undervisningen, som enten ser teknologi som 
et mål i sig selv eller som et middel til at rea-
lisere et eller flere af teknologiens potentialer 
for at engagere de studerende. I denne forsk-
ningsoversigt indgår studier, der omhandler 
digitale læringsteknologiers potentiale for 
at øge de studerendes adfærdsmæssige, kog-
nitive og/eller emotionelle engagement. På 
baggrund af studierne er der identificeret en 
række potentialer og barrierer ved, faktorer 
og betingelser for samt anbefalinger til, hvor-
dan digital læringsteknologi kan understøtte 
de studerendes engagement.

Den overordnede konklusion er, at 
digital læringsteknologi, under de rette 
forudsætninger, har potentialet til at øge 
alle tre omtalte former for engagement hos 
studerende (adfærdsmæssigt, emotionelt 
og kognitivt) og derved også bidrage til at 
indfri universiteternes strategiske målsæt-
ninger for teknologi i undervisningen. Men 
studierne påpeger også en række potentielle 
barrierer og understreger, at hvorvidt en-
gagementet øges, kommer helt an på den 
konkrete teknologi, hvordan den anvendes 
pædagogisk og didaktisk, samt om de rette 
forudsætninger er til stede. Overordnet set 
viser forskningen, at det adfærdsmæssige 
engagement i særlig grad kan understøttes 
af de teknologier, der er velegnede til at for-
midle pensum, skabe struktur samt støtte 
aktiv læring og interaktion. Det emotionel-

Hvordan kan denne forskning bidrage til praksis? 
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som bl.a. kan tilskrives en mangelfuld im-
plementering af metoden eller pensum samt 
arbejds- og bedømmelsesformer, der ikke 
er egnede til undervisningsformen eller de 
pågældende studerende (Cheng et al. 2018). 
Ligeledes dokumenterer Zanjani et al. (2017), 
hvor galt det kan gå med de studerendes en-
gagement, hvis teknologien, i dette tilfælde 
en e-læringsplatform, ikke er sat rigtigt op 
og ikke tilbyder den rette funktionalitet.

Det er ligeledes vigtigt at have in mente, 
at der ikke er en kausalitet mellem brug af 
digital teknologi og effekt på undervisning. 
Man kan således ikke være sikker på, at 
man realiserer teknologiens potentiale i sin 
undervisning ved at have opmærksomhed 
på alle de anførte faktorer og betingelser, 
men sammen med anbefalingerne i boksene 
kan de fungere som guidelines. Såvel litte-
raturstudiets resultater som andre studier 
konkluderer, at en række kontekstuelle 
faktorer også gør sig gældende, herunder 
tekniske, organisatoriske og økonomiske 
barrierer (se fx Ertmer 1999). Det drejer sig 
bl.a. om de studerendes og undervisernes 
holdning og adgang til teknologi, juridiske 
og etiske dilemmaer (herunder GDPR og 
privatliv), adgang til teknisk, pædagogisk og 
administrativ support samt tid og andre in-
citamenter for undervisere til at introducere 
og anvende digital teknologi. En liste over 
de mest studenterengagerende teknologier, 
som eksempelvis Schindler et al. (2017) op-
stiller, giver således kun mening, hvis man 
tager forudsætningerne med i vurderingen. 
Eksempelvis konkluderer Schindler et al. 
(2017), i tråd med denne oversigt, at spil, 
videokonference og Facebook har et stort 
potentiale for engagement, men som studi-

med coronanedlukningen, at der er opstået 
helt konkrete institutionelle mål med tekno-
logien: at tilbyde fjernundervisning og sikre 
folkesundheden. På trods af de blandede 
erfaringer med denne form for nødundervis-
ning vidner omlægningen om nødvendighe-
den af at have såvel den digitale infrastruk-
tur som digitale læringsteknologier på plads 
samt om vigtigheden af de dertilhørende 
pædagogiske kompetencer hos underviserne 
(således at der ikke blot ”sættes strøm til 
undervisningen”) (Anderson 2020; Hodges 
et al. 2020). Omlægningen vidner også om 
den effekt, det har på omfanget af ibrugtag-
ningen og undervisernes refleksioner vedr. 
teknologien, at man har et konkret mål med 
den. Måske kunne konkrete pædagogiske 
mål med teknologi i undervisningen også 
gavne den undervisningsudvikling, der ikke 
er eller bliver berørt af coronapandemien. 
Udgangspunktet for målsætningen kunne fx 
være forretningsmæssige mål, pædagogiske 
ambitioner eller konkrete læringsmål. 

På trods af at litteratursøgningen ikke har 
søgt specifikt på potentialer ved digital læ-
ringsteknologi, påviser studierne en række 
potentialer og kun i begrænset omfang barri-
erer og negative konsekvenser af teknologi-
en. Dette skyldes sandsynligvis den partisk-
hed, der ligger i publicering af interessante 
resultater, vi tidligere har omtalt, eller novel-
ty-effekten, dvs. at enhver introduktion af ny 
teknologi medfører en øget interesse og der-
af positiv effekt. Dette udgør således en mu-
lig faldgrube, hvis man ikke er omhyggelig 
med at få tilrettelagt sin undervisning som 
beskrevet i studierne og i en sammenligne-
lig kontekst. Der er eksempelvis adskillige 
mislykkede forsøg med flipped classroom, 
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linelæring. Man kan ikke uden videre “sætte 
strøm til undervisningen” og så forvente, at 
den passer sig selv. Man bør derimod gøre 
sig omhyggelige overvejelser om såvel tilret-
telæggelsen som afholdelsen af undervisnin-
gen: Hvad er hensigten med at bruge digital 
læringsteknologi, hvilke potentialer rummer 
netop denne teknologi for studenterenga-
gementet, og hvilke faktorer har betydning 
for, om disse indfries? Hvis alle former for 
engagement skal støttes af teknologien, skal 
underviseren have kompetencer til både at 
strukturere, udvikle og afholde onlineun-
dervisning samt tage højde for teknologiens 
muligheder og begrænsninger. Endvidere 
skal underviseren kunne kommunikere til 
og involvere de studerende på aktiverende 
og højtaksonomisk vis samt støtte de stude-
rendes indbyrdes kommunikation og inter-
aktion via passede digital læringsteknologi.

 
 

erne i denne oversigt imidlertid også viser, 
er der mange faktorer, som har betydning 
for, om potentialerne indfries, herunder de 
studerendes forudsætninger, underviserens 
introduktion af teknologien samt den pæda-
gogisk-didaktiske tilrettelæggelse.

Selvom teknologien er med til at definere 
rammerne for undervisningen, viser studi-
erne også, at mange af de faktorer, der har 
betydning for, om potentialerne indfries, er 
genkendelige fra traditionel tilstedeværel-
sesundervisning. Eksempelvis ser det ud til, 
at underviserens aktive rolle som facilitator 
af læringen, den aktive involvering af de 
studerende og hensynet til de studerende og 
deres behov er helt afgørende. Derudover er 
teknisk hjælp, feedback, autenticiteten og 
online studiemiljøet meget vigtigt. Det er 
ikke overraskende, men vigtigt at huske på, 
når man designer og afholder blended og on-
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