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Danning og samfunnsansvar

Sammendrag: Dette kapittelet presenterer en scoping review av nyere forsk-
ning fra 2020 til 2026 om kunstig intelligens i norsk grunnoppleering. Gjennom
en systematisk gjennomgang av 21 fagfellevurderte studier underseker vi
hvilke pedagogiske muligheter og utfordringer som identifiseres, og hvilke
utviklingstrekk som preger feltet. Analysen kategoriserer forskningen i tre
hovedgrupper: det algoritmiske paradigmet med fokus pa adaptiv stotte og
mengdetrening, det generative paradigmet der teknologien fungerer som en
epistemisk agent, og et transformasjonsfelt der disse teknologiske logikkene
smelter sammen. Resultatene viser at teknologien gir betydelige muligheter
for sanntids tilbakemeldinger og personlig tilpassede laeringsstier som kan oke
elevenes mestringstro og frigjore tid til menneskelig stotte. Samtidig belyser
studien kritiske utfordringer knyttet til kognitiv passivisering, leerernes opp-
levelse av et teknologisk sjokk og et okende press pé skolens dannelsesidealer
og vurderingspraksis. Det mest markante utviklingstrekket er et fundamentalt
paradigmeskifte der teknologien beveger seg fra a veere et statisk monitore-
ringsverktoy til & bli en aktiv epistemisk agent som deltar i meningsskapingen
i klasserommet. Denne forskyvningen fordrer at laereren trer inn i rollen som
en arkitekt for laeringsprosesser, som ma navigere profesjonelt mellom adaptiv
stotte og generativ forstyrrelse for & sikre elevenes selvstendige tenkning og
epistemiske aktorskap.

Nokkelord: Grunnoppleringen, kunstig intelligens, paradigmer, algoritmer,
generativ KI, adaptiv stette, epistemisk agentskap
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Abstract: This chapter presents a scoping review of recent research conducted
between 2020 and 2026 on artificial intelligence in Norwegian primary and
secondary education. Through a systematic review of 21 peer-reviewed stu-
dies, we examine the pedagogical opportunities and challenges identified in
the literature, as well as the key developments shaping the field. The analysis
categorises the research into three main strands: the algorithmic paradigm,
focusing on adaptive support and repetitive practice; the generative paradigm,
in which technology functions as an epistemic agent; and a transformative
domain where these technological logics converge. The findings indicate
that the technology offers significant opportunities for real-time feedback
and personalised learning pathways, which can enhance pupils’ self-efficacy
and free up time for human support. At the same time, the study highlights
critical challenges related to cognitive passivisation, teachers’ experience of
technological shock, and increasing pressure on the educational ideals and
assessment practices of schools. The most significant development is a fun-
damental paradigm shift in which technology is moving from being a static
monitoring tool to becoming an active epistemic agent that participates in
the construction of meaning in the classroom. This shift requires teachers to
assume the role of architects of learning processes, professionally navigating
between adaptive support and generative disruption in order to safeguard
pupils’ independent thinking and epistemic agency.

Keywords: Primary and secondary education, artificial intelligence, paradigms,
algorithms, generative Al, adaptive support, epistemic agency
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Innledning

Den pagaende digitaliseringen av menneskelig kultur endrer stadig forutset-
ningene for skolens oppdrag. Dermed erfarer mange leerere at de befinner seg
ien permanent overgangssituasjon, noe som stiller hgye pedagogiske krav til
a fasilitere leering i teknologitette laeeringsmiljoer (Ostereng, 2025). Forholdet
til digitalisering og skjermbruk har ogsa blitt et hett utdanningspolitisk tema.
Situasjonen beskrives av Jermstad og Holovchuk (2024) som «et dyptgripende
paradigmeskifte [der] tilpasningsevnen til digitalisering og kunstig intelligens
blir essensiell for fremtidens utdanningslandskap» (s. 258).

I desember 2025 kom Utdanningsdirektoratet (Udir) med en veileder der
de gir rad om kunstig intelligens i skolen (Udir, 2025). Gjennom ni praktiske
rad understrekes behovet for et felles fokus pa hvordan denne utviklingen skal
forme fremtidens utdanning. Blant de mest sentrale mulighetene som trekkes
frem, er kunstig intelligens (KI) sin rolle som en laerings- eller samtalepartner
som kan stotte elevene i & utforske ideer, lose problemer og forbedre tekst
gjennom rettskriving og sammendrag (s. 4). Udir papeker at teknologien kan
veere en verdifull stotte nar den brukes til @ fremme elevenes aktive involvering
i egne leeringsprosesser (s. 3).

Samtidig beerer teknologien med seg dype bekymringer, mener Udir,
seerlig knyttet til faren for at elever velger «kjappe losninger» (Udir, 2025,
s. 4). Udir advarer om at dersom fokuset rettes utelukkende mot det ferdige
produktet i stedet for laeringsprosessen, kan elevene miste viktige muligheter
til & utvikle faglig kompetanse, og selve evnen til a leere a leere kan bli svekket.

Videre har fremveksten av generative verktoy endret rammene for vurde-
ring, der spesielt skriftlige oppgaver fremstar som utfordrende pa en ny mite.
Dette krever en mer variert vurderingspraksis for a gi leereren trygghet for
at det er elevens egne ferdigheter som faktisk blir vurdert (Udir, 2025, s. 3).

I tillegg er utfordringer knyttet til personvern, kildekritikk og algoritmisk
bias sentrale omrader som krever at leerere utever profesjonelt skjonn, og at
skoleeiere sikrer trygge tekniske rammer. Radet fra Udir er at bruken av KI
i skolen ma baseres pa en balanse mellom pedagogiske ambisjoner og lokale
juridiske og etiske vurderinger (Udir, 2025, s. 2).

Knight og Buckingham Shum (2017) argumenterer for at ethvert digitalt
verktoy beerer med seg et implisitt verdisyn og en forpliktelse til et bestemt pedago-
gisk verdensbilde (s. 17). For & dekonstruere utfordringene Utdanningsdirektoratet
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peker pa, kan deres anbefalinger forstas gjennom den sakalte EPA-triaden, som
belyser de gjensidige spenningene mellom epistemologi (E), pedagogikk (P) og
vurdering (A) (s. 18). Epistemologi, eller kunnskapssyn, reiser spersmal om hva
skolen faktisk prover & male nar kunstig intelligens tas i bruk. Prioriterer man
dypere dannelsesmessige dyder, eller en kultur der elevene flyter pa overflaten
av en generert virkelighet som ikke bidrar til personlig vekst og utvikling hos
elevene nar det gjelder beherskelse av kunnskap og grunnleggende ferdigheter?
Dette sporsmalet knytter seg direkte til bekymringen for at elevene velger kjappe
lgsninger som kan svekke evnen til & laere 4 laere. Videre utfordrer EPA-triaden
pedagogikken ved & sperre hvilke antakelser om laering som ligger bak rollen
som samtalepartner, men ogsa om og hvordan vurderingspraksis fungerer som
den drivende kraften for kunnskapsforstaelse i en digital tid.

For & gi diskusjonen om KI i skolen en grunnleggende kunnskapsbasis er
omfattende forskning nedvendig. Samtidig har store sprakmodeller kun veert bredt
tilgjengelige i fa ar, og utfordringene som KI-teknologien medferer, er mangfoldige
og i stadig endring. Et forste viktig steg er dermed 4 fa et overblikk over hvilken
forskning som har blitt gjort, og hvilke tendenser som kan utskilles av den.

For dette kapittelet har vi foretatt en scoping review av nyere forskning
(2020-2026) pa KI innenfor grunnopplaringen i Norge. Gjennom den inn-
ledende kartleggingen registrerte vi en tydelig tendens til at selve begrepsfor-
staelsen omkring KI er i endring. Denne observasjonen har derfor bidratt til
a spisse problemstillingen og avgrense studiens fokus. Slik sett er problem-
stillingen induktivt utformet (Tjora, 2020, s. 20) ut fra materialet som inngér
i studien. Var problemstilling er:

Hvilke pedagogiske muligheter og utfordringer identifiseres i nyere
forskning pa kunstig intelligens i norsk grunnoppleering, og hvilke
utviklingstrekk trer frem i forskningen pa dette feltet?

Fokuset i artiklene spenner vidt, fra standardiserte adaptive systemer for
mengdetrening i matematikk og automatisk sprakkorrektur til generative
roboters komplekse rolle som agenter i skrive- og dannelsesprosesser. Var
analyse peker pd at skolen star overfor et fundamentalt skifte der KI beveger
seg fra a vere et statisk verktoy for monitorering og evaluering til 4 bli en
epistemisk agent som utfordrer elevens selvstendige tenkning og krever et
gjennomgripende redesign av pedagogisk praksis og leererens mandat.
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Metode

Undersokelsen er en scoping review (Arksey & O’Malley, 2005; Levac et al.,

2010), som bygger pa prinsippene til en systematisk kunnskapsoppsumme-

ring, men er mer tid- og ressurseffektiv (Thomas & Harden, 2008). Hensikten

med metoden er a kartlegge kunnskap pa et avgrenset tema og belyse hoved-

tendenser gjennom en systematisk og transparent innhentings- og utvelgelses-

prosess av eksisterende litteratur (Petticrew & Roberts, 2006). Oppsummert

kunnskap vil gi en bedre forstaelse for temaet enn hva enkeltstudier kan gjore

alene (Proitz, 2023). Basert pd metodens forhandsbestemte steg (Arksey &
O’Malley, 2005; Levac et al., 2010; Newman & Gough, 2020) vil vi videre pre-
sentere undersekelsens seleksjonskriterier, sokestrategi og utvelgelsesprosess.

Seleksjonskriterier

Tabell 1.1

Seleksjonskriterier

Inklusjonskriterier

Tematiske seleksjonskriterier

Eksklusjonskriterier

Populasjon (P)

Grunnopplaring i Norge;
grunnskole (1.-10. trinn) og
videregiende opplering. Studier
som ser pa flere utdannings-
nivaer og inkluderer grunn-
oppleering, kan inkluderes nar
resultatene er tydelig adskilt

Studier som ser pa andre utdan-
ningsnivaer (barnehage, hoyere
utdanning) eller der hvor det
ikke er mulig 4 skille ut resulta-
ter knyttet til grunnoppleering
fra de andre utdanningsnivaene

Konsept (C) Studier som beskriver, under- Studier som ser pé digitale verk-
soker eller evaluerer bruk av KI | tey uten bruk av KI eller der hvor
i eller for grunnoppleering KI-bruk ikke er tydelig adskilt fra
annen bruk av digitale verktoy
Kontekst (C) Studier gjennomfert i Norge Studier uten norsk kontekst

eller som analyserer norsk
grunnopplering; tverrnasjonale
studier inkluderes nir Norge
inngar eksplisitt

eller uten identifiserbare norske
resultater
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Inklusjonskriterier Eksklusjonskriterier

Tekniske seleksjonskriterier

Tid 2020-2026 Eldre publikasjoner

Publikasjonsform | Fagfellevurderte Andre publikasjonsformer
forskningsartikler

Sprak Norsk og engelsk Andre sprak

Studiens tematiske seleksjonskriterier er utformet basert pd PCC-rammeverket
(Peters et al., 2015). I tillegg er det benyttet tekniske kriterier for & avgrense
sokeprosessen, tilpasset tema og metode (se tabell 1). Kriteriene tydeliggjor
hvilke tematiske og tekniske avgrensninger som ble brukt i innhenting og
utvelgelse av studier til undersokelsen.

Sokestrategi

Var studie har som mal a identifisere all forskning innenfor seleksjonskrite-
rienes avgrensninger. Derfor var det hensiktsmessig 4 soke systematisk, bredt
og i flere kilder. Det ble brukt en omfattende sokestreng basert pa PCC, og
sokestrengen ble anvendt i et utvalg av databaser', med noen tilpasninger
basert pa den enkelte databasen®. For selve innsamlingen ble det utfort flere
provesok i alle utvalgte datakilder, og det ble planlagt hvordan tilpasninger
matte brukes for a resultere i overkommelige trefflister. OpenAlex tillater sok
kun i tittel og sammendrag; det ble derfor ogsa nedvendig a lage en forenklet
sokestreng for 4 inkludere treff fra OpenAlex i undersokelsen.

1 EBSCOHOST (Academic Search Premier, CINAHL, Education Source, ERIC, Business
Source Complete, Atla Religion Database with AtlaSerials, Communication & Mass Media
Complete, eBook Academic Collection, eBook Collection, GreenFILE, MEDLINE, Library,
Information Science & Technology Abstracts, Newswires, Regional Business News, Teacher
Reference Center), Web of Science, Scandinavian University Press, Oria og OpenAlex.

2 Databasene har forskjellige avgrensningsmuligheter, men disse ble fulgt i trad med de
tekniske seleksjonskriteriene sa langt det lot seg gjore.
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Sgkestreng:

(“artificial intelligence” OR Al OR “machine learning” OR “generative Al” OR
“Generative Artificial Intelligence” OR “deep learning” OR “neural network*” OR
chatbot OR “large language model” OR LLM OR “Conversational Agent” OR “Al
literacy” OR “conversational agent*” OR AIED OR “artificial intelligence in educa-
tion” OR “Technology-Enhanced Learning” OR “language model*” OR AIGC OR
“artificial intelligence generated content” OR GenAl OR “generative artificial intel-
ligence” OR “data-driven modeling” OR “transformers” OR “generative model*”
OR “Natural Language Processing” OR NPL OR GPT OR “Generative pre-trained
transformer” OR “kunstig intelligens” OR maskinlzering OR KI OR GenKI OR “gene-
rativ KI” OR “generativ kunstig intelligens” OR “nevrale nettverk” OR sprakmodell
OR algoritmer OR “dyp lzering” OR samtaleagent OR “datadrevet modellering”
OR transformer-modeller OR “generative modeller”) AND (“primary school*” OR
“elementary school*” OR “lower secondary school*” OR “K-12” OR “compulsory
education” OR “compulsory schooling” OR “basic education” OR “education sys-
tem” OR “upper secondary school” OR “high school” OR “secondary education”
OR “learning practices” OR Classroom* OR “vocational education” OR “secondary
school*” OR “school education” OR “middle school” OR grunnskole* OR barneskole*
OR ungdomsskole* OR grunnopplaering* OR utdanning OR “digital undervisning”
OR “videregaende skole” OR “videregdende opplaering” OR VGS OR klasserom*)
AND (norway OR norwegian OR norge OR norsk)

Innhenting og utvelgelse

Alle litteratursek ble utfert 7. januar 2026. I en scoping review blir alle resul-
tater fra litteratursokene systematisk gjennomgétt og vurdert opp mot selek-
sjonskriteriene for a avgjore hvorvidt de skal inkluderes i undersokelsen eller
ei. Utvelgelsesprosessen foregikk i to runder: forst en grovsortering basert
pa tittel og sammendrag, deretter en fulltekstvurdering. Grovsorteringen ble
gjennomfort blindt. I vart tilfelle innebar dette at to vurderte alle studiene
hver for seg og avgjorde hva som skulle inkluderes og ekskluderes. Potensielle
konflikter ble lost i fellesskap i etterkant, og prosessen endte med at 33 studier
ble vurdert basert pa fulltekst. Disse ble fordelt mellom de to som gjorde
grovsorteringen, og til slutt ble 21 studier inkludert.

Dokumentasjon er en sentral del av en scoping review og illustreres
her i form av et PRISMA-flytdiagram (Mobher et al., 2010). Dette innebeerer
blant annet at vi dokumenterte innhenting av trefflister, duplikater og unike
treff, eksklusjon i utvelgelsesprosessen og hvor mange studier vi endte opp
med 4 inkludere.
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Figur 1.1
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Videre ble et registreringsskjema brukt til & ekstrahere informasjon og hoved-
resultatene fra de inkluderte studiene. Dette ligger til grunn for den videre
analysen i undersokelsen.

Metodiske begrensninger

Undersokelsen er avgrenset, med tanke pa datagrunnlaget, til kun fagfelle-
vurderte forskningsartikler. Dette var for 4 kunne avgrense sgkestrategien
og kontrollere omfanget av materialet. Det betyr ikke at det ikke er skrevet
publikasjoner om det utvalgte temaet i andre publikasjonsformer, men at det
var nedvendig for oss & redusere antallet sok og resultater med utgangspunkt
i tid og ressurser til undersokelsen. Ved & avgrense til fagfellevurderte forsk-
ningsartikler har vi sikret en form for kvalitetssikring av inkluderte studier.
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Resultater

I var analyse av artiklene om KI i norsk grunnskole fant vi tre grupper som
pa hver sine mater demonstrerer endringer i hva vi forstar med KI, og hvilke
utfordringer og muligheter som ligger i pedagogiske verktoy der KI spiller en
rolle. De to forste gruppene er henholdsvis det vi kaller det «gamle» algorit-
miske (A) og det «nye» generative (B) paradigmet. Dette speiler overgangen
fra individtilpasset respons og laeringsanalyse pa den ene siden til generative
modeller, spesielt tekst, pa den andre siden. Den tredje gruppen (C) kombi-
nerer de to farste (se tabell 2).

Det algoritmiske paradigmet - adaptiv statte og mengdetrening

I den teknologiske logikken tilhgrende det «gamle» paradigmet fungerer KI
som en algoritmisk motor for mengdetrening, sakalte ITS-systemer (intel-
ligente veiledningssystemer), leeringsanalyse (LA) og adaptive leeringstekno-
logier (ALT) (Isaksen et al., 2024; Moltudal et al., 2020). Hensikten med disse
systemene er a kartlegge elevens arbeid og utvikling og kontinuerlig tilpasse
veiledningen til elevens niva. Ifelge Knight og Buckingham Shum (2017)
innebaerer denne kartleggingen a bevege seg fra elevenes digitale «klikk» til
«konstruksjoner» ved a transformere radata til dypere pedagogisk mening.
De understreker at teknologien da fungerer som en sosioteknisk infrastruktur
som ikke er ngytral, men som setter bestemte verdier i spill og er designet
for bestemte typer elever (s. 17).

Forskningen peker her pa bade effektiviseringsgevinster og pedagogiske
spenninger. Moltudal et al. (2020) viser hvordan adaptive systemer som Multi
Smart @Qving (MSQ) i matematikk kan stremlinjeforme mengdetrening og
dermed frigjore tid til praktisk matematikk og dybdelaering i klasserommet.
Gjennom en automatisert aktivitets- og programtilbakemeldingssloyfe kali-
brerer maskinen oppgaver basert pa elevens svar. Dette er muligheter som
denne teknologien gir. Samtidig peker studien pa at dette kan skape opp-
demmet frustrasjon (s. 26) dersom elevene stoter pa nye, krevende oppgaver
uten tilstrekkelig menneskelig stotte. En sentral utfordring er at teknologien
i dette paradigmet ofte opererer med en summativ tilbakemelding (rett/galt).
Teknologien er ikke i stand til 4 identifisere arsakene til feilene eller hva det er
eleven ikke forstar, med tanke pa a veilede videre i laeeringsprosessen.
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Behovet for personalisering understottes av Isaksen et al. (2024), som
beskriver hvordan ITS kan simulere en-til-en-veiledning og dermed tette gapet
mellom tradisjonell undervisning og individuelt tilpasset leering. Forfatterne
fremhever at disse systemene muliggjor personlig tilpassede laeringsstier ved
a gi umiddelbare, fagspesifikke tilbakemeldinger og stette i sanntid. Dette
tillater elevene a engasjere seg i laerestoffet i sitt eget tempo, samtidig som tek-
nologien analyserer elevdata for & identifisere individuelle styrker og svakheter.

Gjennom slike adaptive mekanismer kan systemet justere bade innholdet
og vanskelighetsgraden pa oppgavene basert pa elevens faktiske prestasjoner
og leeringsstil. Isaksen et al. (2024) peker pa at denne mélrettede tilnaermingen
er avgjorende for a avklare misforstaelser tidlig i leeringsprosessen, noe som
bidrar til & redusere stress og oke elevenes mestringstro og dypere faglige
engasjement. Slik fungerer ITS ikke bare som et verktoy for mengdetrening,
men som en interaktiv ressurs som kontinuerlig kalibrerer leeringstrykket for
a holde eleven i sin optimale laeringssone.

Studier som entydig plasseres i denne kategorien, er Isaksen et al.
(2024), som underseker ITS og adaptive plattformer for pensumtilpasning,
Melnikova et al. (2022), som fokuserer pa laeringsanalyseplattformer som
Eduten Playground og Matific, Moltudal et al. (2020), som studerer adaptiv
mengdetrening i matematikk, Nordby et al. (2022), som omhandler algorit-
misk tenkning som en forlgper til KI-forstaelse, og Seraa et al. (2021), som
ser pa fysiske sosiale roboter med programmerte funksjoner.

Det generative paradigmet - epistemisk agentskap
I den andre gruppen, tilhgrende det «nye» paradigmet, er studier av genera-
tiv KI som Large Language Models (LLM) og samtaleroboter i fokus. Disse
studiene er direkte knyttet til verktoy som kan produsere nytt innhold (tekst
eller bilder) og fungerer som samtalepartnere eller assistenter for elevene.
Her forstés ikke teknologien lenger bare som et statisk verktgy for monito-
rering, men som en epistemisk agent: en samtalepartner eller assistent som
utfordrer elevens selvstendige tenkning og fordrer et fundamentalt redesign
av pedagogisk praksis.

Forskningen i denne kategorien dokumenterer en kraftig okning i bruk,
samtidig som den belyser dype pedagogiske og etiske spenninger. Bueie et al.
(2025) viser gjennom omfattende kartlegging at elevers bruk av generative
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verktoy i norsk skole gkte fra 43,7 prosent i 2023 til 71,4 prosent i 2024 (s. 1),
til tross for utbredt usikkerhet om verktoyenes noyaktighet og pedagogiske
verdi (s. 7).

Leaerernes perspektiv utfylles av Graham et al. (2025), som finner at selv
om et flertall av leerere (57 %) har tatt i bruk generativ KI i skriveoppleeringen,
skjer bruken fortsatt sporadisk og preges av bekymring for etiske implikasjoner
og manglende profesjonell forberedelse (s. 23). Denne skepsisen underbygges
av Elstad og Eriksen (2025), som peker pé leerernes motstand som en reak-
sjon pa det «teknologiske sjokket» (s. 190) ChatGPT utleste, der individuelle
faktorer som mestringstro og kollektive oppfatninger i leererkollegiet blir
avgjorende for hvordan teknologien integreres.

En sentral teoretisk diskusjon i dette paradigmet dreier seg om forde-
lingen av akterskap mellom menneske og maskin. Standal og Moen (2025)
introduserer begrepet epistemisk aktorskap (epistemic agency) for & beskrive
nedvendigheten av at studenter forblir aktive kunnskapsaktorer i mote med
«ferdigtygd» informasjon fra samtaleroboter (s. 233). De advarer mot at
overdreven delegering av tenkning til KI kan hindre elever i a utvikle en
personlig relasjon til faginnholdet. Dette stottes av Bohn (2024), som fra et
dannelsesperspektiv advarer mot at vi risikerer & havne i en «selvforskyldt
umyndighet» dersom vi lar teknologien overta selve tenkeprosessen i lesing
og skriving (s. 35).

Samtidig belyser studiene nye muligheter for kritisk tenkning og kreati-
vitet. Anisimova (2025) utforsker hvordan ChatGPT kan brukes i sprakopplee-
ring for a fremme kritisk refleksjon omkring egne skriveprosesser, samt kritisk
tenkning om opphav, plagiat, forfatterskap og kildekritikk. P4 samme mate
viser Ringvold et al. (2024) hvordan bildegeneratorer kan endre kunstfaglig
utdanning ved & fungere som verktoy for visualisering av ideer og muliggjore
nye former for samarbeidende kreativitet mellom menneske og maskin.

Leander et al. (2025) oppsummerer dette skiftet ved 4 observere hvordan
teknologien sosialt konstrueres i klasserommet. Den beveger seg fra & vaere
en passiv kilde (som en leerebok) til a bli en agentisk partner som aktivt deltar
i elevenes meningsskaping (s. 10). Felles for forskningen i dette paradigmet er
erkjennelsen av at KI ikke lenger bare stotter eksisterende leeringsprosesser,
men aktivt omformer hva det vil si 4 vite, skape og leere i skolen, med betyde-
lige implikasjoner for hvordan vi forstdr danning og elevautonomi.

36



Mellom adaptiv stgtte og generativ forstyrrelse

Nar adaptive systemer blir generative

Den tredje gruppen studier (Gruppe C) befinner seg i et pedagogisk og tekno-
logisk skjeeringspunkt der logikken fra det «gamle» algoritmiske paradigmet
smelter sammen med det «nye» generative. Her undersokes verktoy som har
utviklet seg fra regelbasert stotte til a integrere store sprakmodeller (LLM),
noe som endrer teknologien fra a vaere et passivt evalueringsverktoy til a bli
en aktiv mediator i leeringsprosessen.

Forskningen pa Essay Assessment Technology (EAT) stér sentralt i denne
kategorien og dokumenterer en gradvis utvikling fra den ferste prototypen,
som ga rent syntaktisk og regelbasert stotte, til senere versjoner drevet av
generative modeller som gir tilbakemelding pd innhold og organisering
(Engeness, 2025, s. 9-10). Engeness beskriver dette som en transformasjon
der KI fungerer som et kulturelt verktoy som stotter elevens selvregulering
og dypere engasjement (s. 5). Gjennom denne teknologien utfordres elevene
pa det Krange et al. (2023) kaller en «trippel utfordring», det vil si evnen til
a identifisere, tolke og faktisk ta i bruk automatisert tilbakemelding for & for-
bedre egne tekster. Funnene tyder pd at slike systemer er serlig effektive nar
de fungerer som et «delt objekt» for dialog mellom leerer og elev, snarere enn
som en isolert teknisk lgsning (s. 55).

Spennet mellom menneskelig veiledning og maskinell respons belyses
ogsa av Burner et al. (2025), som undersegker integrasjonen av GPT-modeller
i eksisterende kunnskapsbaser. De finner at Al-generert tilbakemelding verd-
settes for a vaere umiddelbar og fagspesifikk, men understreker at leereren
fortsatt ma ha «det siste ordet» for a sikre pedagogisk relevans (s. 7). Dette
stottes av Moltudal et al. (2025), som sammenlikner Al-feedback med med-
elevrespons og finner at den maskinelle tilbakemeldingen i storre grad sti-
mulerer til dialogiske interaksjoner i klasserommet, forutsatt at elevene har
tilstrekkelig feedback literacy.

Dette transformasjonsfeltet, forstatt som en overgangssone der regel-
baserte teknologier utvikles til generative og dialogiske KI-verktoy, reflekterer
ogsé en endring i det utdanningspolitiske og teoretiske synet pa KI. Seby (2023)
beskriver gijennombruddet for store sprakmodeller som et paradigmeskifte
som fornyer hele feltet for leeringsanalyse, der KI gar fra & vaere et statistisk
verktoy for monitorering til a bli en «intellektuell protese» eller en superdigital
hjelper for bade elever og laerere (s. 270). Samtidig peker Viberg et al. (2025) pa
at tillit til slike hybride systemer er en kritisk faktor som pavirkes av leerernes

37



Danning og samfunnsansvar

egen teknologiske mestringstro, et poeng som ogsa belyses i kapittel 2 i denne
antologien om KI og tillit av Clemens Cavallin.

Samlet sett viser forskningen i denne gruppen at skolen ikke bare tar
i bruk nye verktoy, men star midt i et fundamentalt skifte der KI blir en epis-
temisk partner som aktivt omformer rammene for danning og selvstendig
tenkning i norsk skole.

Tabell 1.2
Inkluderte artikler

Forfattere Gruppe | Tittel Ar

Isaksen, S. et al. A Transforming Distance Learning with Artificial 2024
Intelligence in Remote Areas of Norway During
the Pandemic

Melnikova, J. A The Benefits of Learning Analytics for Education: | 2022

etal. A Study of the Experiences of Teachers in Norway
and Lithuania

Moltudal, S. etal. | A Glimpses Into Real-Life Introduction of Adaptive | 2020
Learning Technology: A Mixed Methods
Research Approach to Personalised Pupil
Learning

Nordby, S. K. A Primary Mathematics Teachers’ Understanding of | 2022

etal. Computational Thinking

Seraa, R. A.etal. | A Children’s perceptions of social robots: a study of | 2020
the robots Pepper, AV1 and Tessa at Norwegian
research fairs

Anisimova, [. B ChatGPT and the development of Critical 2025
Thinking and Writing Skills in the Norwegian L2
Classroom

Bueie, A. A.etal. | B High school students’ use and beliefs about gene- | 2025
rative artificial intelligence and writing in school

Bohn, E. D. B Kan generativ kunstig intelligens opplyse og 2024
danne oss?

Elstad, E. & B Antecedents of Norwegian High School Teachers’ | 2025

Eriksen, H. Al Resistance

Graham, S.etal. | B Secondary teachers’ use and beliefs about genera- | 2025
tive artificial intelligence and writing in school

Leander, K. M. B It becomes like a source, just like reading the 2025

etal textbook: towards an expanded GenAlI-informed
multiliteracies model
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Forfattere Gruppe | Tittel Ar
Ringvold, T. A. B The AI Generative Text-to-Image Creative 2024
etal. Learning Process: An Art and Design Educational
Perspective
Standal, @. E & B Epistemisk aktorskap? Ein casestudie av undervis- | 2025
Moen, K. M. ningsopplegg genererte av kunstig intelligens
Engeness, 1. C Cultural-Historical Perspective to Design 2025
Pedagogical AI for Enhancing Student Writing
Burner, T. et al. C «We Should Not Be Like a Dinosaur» — Using AI | 2025
Technologies to Provide Formative Feedback to
Students
Moltudal, S. H. C Same assignment-two different feedback contexts: | 2025
etal. lower secondary students’ experiences with feed-
back during a three draft writing process
Krange, I. et al. C A Triple Challenge: Students’ Identification, 2023
Interpretation, and Use of Individualized
Automated Feedback in Learning to Write
English as a Foreign Language
Segaran, M.K. & | C A Qualitative Descriptive Study of Teachers’ 2025
Moltudal, S. H. Beliefs and Their Design Thinking Practices in
Integrating an AI-Based Automated Feedback
Tool
Seby, M. Leringsanalyse - tilbakeblikk og frampek 2023
Viberg, O. et al. C What Explains Teachers’ Trust in Al in Education | 2025
Across Six Countries?
Nordmo, M. C Felles digital innsats 2023

Diskusjon

Spersmélet som reiser segilys av forskningen fra 2020 til 2026, er hva skiftet
fra KI som monitoreringsverktoy til «epistemisk agent» representerer som
pedagogisk utfordring. Ved & bruke Knight og Buckingham Shums (2017)
EPA-triade som linse ser vi at spenningen mellom kunnskapssyn og vur-
dering i norsk skole er i ferd med a transformeres. Mens det algoritmiske
paradigmet (Gruppe A) reduserte pedagogikk til en behavioristisk logikk
om rett og galt gjennom adaptive lokker, tvinger det generative paradigmet
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(Gruppe B) forskningsfeltet til a redefinere selve aktorskapet i klasserommet.
Leander et al. (2025) beskriver teknologien som en agentisk partner, noe som
tilsynelatende harmonerer med Utdanningsdirektoratets (2025) visjon om
KI som en samtalepartner. Men her oppstar det etter vare vurderinger en
fundamental diskusjon: Kan KI veere en reell «partner» i dialogisk forstand,
eller simulerer den bare en relasjon som i realiteten passiviserer eleven? Dette
peker mot spersmaélet om epistemisk aktorskap.

Begrepet epistemisk aktorskap defineres som elevenes evne og vilje til
a veere aktive deltakere i sin egen kunnskapskonstruksjon, samt a ta person-
lig ansvar for de overbevisningene de danner seg. Standal og Moen forklarer
at dette aktorskapet er et sentralt mal for utdanning, og at det utvikles gjen-
nom personlige erfaringer ved det & kunne noe. Dette forutsetter at elevene
bearbeider faginnholdet selv, fremfor & ukritisk innta en diett av ferdigtygd
informasjon generert av KI. Nér elevene arbeider med tekst, egen refleksjon
og egne tanker, oppstdr det en form for nedvendig motstand som er avgjo-
rende for leering, og som risikerer & ga tapt dersom man delegerer for mye av
refleksjonen og tenkeprosessen til genereringsakterer. En slik passivisering
kan ifelge Behn (2024) lede til en selvforskyldt umyndighet, der den person-
lige relasjonen til faget svekkes fordi teknologien overtar rollen som den
tenkende autoriteten. Epistemisk aktorskap fungerer dermed som en kritisk
motvekt og en pedagogisk rettesnor for a sikre at eleven forblir en selvstendig
kunnskapsakter i mete med stadig mer autonome generative KI-systemer.

Denne spenningen blir szrlig tydelig nar vi holder Standal og Moens
(2025) krav om epistemisk akterskap opp mot Udirs (2025) uttalte frykt for
«kjappe losninger». Diskusjonen handler ikke lenger bare om verktoyets
effektivitet, slik Isaksen et al. (2024) vektla i sine studier av intelligente vei-
ledningssystemer, men om en dragkamp mellom kognitiv avlastning og dan-
ning. Behn (2024) advarer om at vi risikerer en «selvforskyldt umyndighet»
(s. 35) dersom skrivingens tankearbeid delegeres til ytre aktorer. Her kolliderer
de teknologiske mulighetene med skolens dannelsesidealer, som vektlegger
selvstendighet, evne til refleksjon og kritisk tenkning som sentrale deler av
skolens dannelsesoppdrag (Udir, 2017). Det underliggende spgrsmalet er om
KI-generert feedback, som Burner et al. (2025) viser kan gke mestringstroen,
i realiteten forer til at elevene produserer tekster de ikke lenger har en personlig
relasjon til. Har vi da oppnddd leering, eller bare simulert den?
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Vurderingspraksisen fremstar som det mest kritiske punktet i denne
transformasjonen. Engeness (2025) argumenterer for at Essay Assessment
Technology (EAT) kan fungere som et kulturelt verktoy for selvregulering,
noe som stetter Udirs (2025) ambisjon om a vurdere selve laeringsprosessen
fremfor det ferdige produktet. Likevel ma dette dreftes opp mot det Krange
et al. (2023) kaller den «triple utfordringen», det vil si evnen til a identifisere
tilbakemeldingene som gis, tolke meningen i automatiserte responser og ta
dette i bruk i selvstendig arbeid.

Det er en betydelig risiko for at gapet mellom elevens faktiske forstaelse
og det KI-stottede produktet blir sa stort at vurderingen mister sitt dannende
potensiale. Nar Elstad og Eriksen (2025) beskriver laerernes reaksjon som et
teknologisk «sjokk» (s. 10), handler det kanskje mindre om frykten for juks
og mer om en krise i leererens profesjonelle skjonn. Hvordan skal dette brukes
og vurderes? Hvordan skal leereren fungere som «arkitekt» for laering, slik
Segaran og Moltudal (2025) foreslar, nar rammene for tillit og vurdering er
sa diffuse som Cavallin (kapittel 2) papeker?

Til syvende og sist koker diskusjonen ned til om begrepet profesjonsfaglig
digital kompetanse er modent nok for denne nye virkeligheten. Seby (2023)
kaller KI en «intellektuell protese», men en protese forutsetter en kropp som
kan styre den. Hvis laereren skal tilrettelegge for «Undesign» (Leander et al.,
2025, s. 14), altsd a leere elevene a bryte ned og hybridisere KI-tekst, kreves det
en pedagogikk som ter 4 utfordre de kommersielle premissene teknologien
er bygget pd. Paradokset i dagens situasjon er at mens Udir (2025) ber om
lokalt skjonn og pedagogisk balanse, er lererne i stor grad overlatt til seg selv
i et marked der de teknologiske ambisjonene ofte loper foran de pedagogiske
refleksjonene. Sparsmilet for fremtidens skole blir dermed om KI skal brukes
til a tette gapet (Isaksen et al., 2024), eller om vi skal akseptere at KI funda-
mentalt endrer hva det vil si a vite noe.

Konklusjon

Var problemstilling var a undersoke hvilke pedagogiske muligheter og utfor-
dringer som identifiseres i nyere forskning pa kunstig intelligens i norsk
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grunnopplering, samt hvilke utviklingstrekk som trer frem pa dette feltet.
Forskningen peker pa betydelige muligheter, seerlig knyttet til sanntidstilbake-
meldinger, personlig tilpassede leeringsstier og en effektivisering av under-
visningsarbeidet som kan gi leererne storre handlingsrom for menneskelig
stotte og faglig veiledning. Samtidig fremheves flere kritiske utfordringer,
blant annet risikoen for kognitiv passivisering, leererens motstand i mote
med et teknologisk sjokk og et okende press pa skolens dannelsesidealer og
vurderingspraksiser.

Det mest markante utviklingstrekket i denne forskningen er et para-
digmeskifte der teknologien ikke lenger fungerer som et statisk monitore-
ringsverktoy, men som en aktiv epistemisk agent som deltar i og pévirker
meningsskaping i klasserommet. Denne forskyvningen fordrer at laereren
i storre grad trer inn i rollen som arkitekt for leeringsprosesser — en posisjon
som krever profesjonell demmekraft i navigeringen mellom adaptiv stette og
generativ forstyrrelse.

Utdanningsdirektoratets (2025) anbefaling om & balansere pedagogiske
ambisjoner mot risikoen for «kjappe lgsninger» finner gjenklang i studiens
funn om overgangen til det generative paradigmet. Mens Udir ser KI som en
potensiell samtalepartner som kan fremme aktiv leering, viser forskningen at
dette fordrer et epistemisk aktorskap hos eleven som ikke kommer av seg selv.
Uten leererens aktive tilrettelegging som arkitekt for leeringsprosessen risikerer
KIs inntog i skolen & favorisere produkt over prosess, i direkte motstrid med

malet om & utvikle elevenes evne til & leere a leere.
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