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Sammendrag 

Bakgrunn: Audiovisuelt materiale (AVM) kan være en nyttig ressurs i 

spanskundervisningen. Film og video kan gi elevene et møte med autentiske tekster og 

målspråkets kultur. Audiovisuelle innslag gir variert metodebruk, noe som kan være gunstig 

ifølge Dunn og Dunns (2004) modell for læringsstiler. Det lystbetonte aspektet ved AVM kan 

bidra til å styrke elevenes motivasjon og læring, i henhold til Krashens (1982) teorier om 

språktilegnelse. Metodefriheten i Kunnskapsløftet innebærer at lærere i utgangspunktet står 

fritt til å velge arbeidsmetoder. I denne oppgaven argumenteres det for at bruk av AVM kan 

være både hensiktsmessig og berikende i fremmedspråkundervisningen. Den tekniske 

infrastrukturen i skolen blir stadig bedre, og i det digitale klasserommet er en mengde 

videoklipp tilgjengelig gjennom noen få tastetrykk. Takket være internett har man direkte 

tilgang til audiovisuelt materiale som inneholder oppdatert informasjon og mangfoldige 

kulturuttrykk fra hele den spansktalende verden. På grunnlag av disse punktene kan man 

argumentere for at AVM har et stort potensiale som læringsmiddel i fremmedspråkfaget. 

Allikevel kan det virke som at AVM er en lite benyttet ressurs i spanskundervisningen. Jeg 

ønsket å finne ut om dette var tilfelle, og hva det i så fall kan skyldes. I tillegg ønsket jeg 

finne ut hva som må til for at AVM kan bli bedre utnyttet i spanskundervisningen. 

Mål: Målet med studien er å kartlegge bruken av AVM hos et utvalg spansklærere, og 

identifisere faktorer som kan påvirke deres bruk av AVM, for å kunne si noe om hvilke 

forhold som må ligge til rette for at audiovisuelt materiale skal benyttes oftere, og på en 

læringsfremmende måte. 

Metode: Studien baserer seg på et datamateriale bestående av kvalitative, semistrukturerte 

intervjuer av ni spansklærere som jobber på ungdoms- og videregående skoler i Oslo-

området. 

Første analysekapittel tar for seg informantenes bruk av AVM. Her forsøker jeg å besvare 

de fagdidaktiske spørsmålene hva, hvordan og hvorfor. Jeg viser hvilket materiale 

informantene bruker, og hvilke kriterier som ligger til grunn når informantene velger 

materiale. Videre redegjør jeg for hvilke funksjoner AVM har i undervisningen, og i hvilken 

grad AVM knyttes opp mot læringsmål. Til sist viser jeg hvorfor informantene velger å 

benytte seg av AVM. 
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Andre analysekapittel presenterer faktorer som kan påvirke informantenes bruk av AVM. 

Faktorer som jeg har identifisert som relevante, er lærerens utdanning og fartstid, 

kunnskapsmangel og kompetanseheving, teknisk infrastruktur og kultur for bruk av IKT, 

elevenes forventninger og respons, samarbeid med kollegaer, og tids- og arbeidspress.  

Konklusjoner: Funnene i intervjuundersøkelsen viser at kunnskapsmangel er en sentral 

utfordring når det gjelder bruk av AVM i spanskundervisningen. Flere av informantene 

forteller at de er åpne for å bruke AVM, og ser på det som en spennende mulighet, men sier at 

de mangler kunnskap om temaet. I noen tilfeller benytter informanter audiovisuelt materiale, 

spesielt i form av spillefilmer og musikkvideoer, uten å ha en klar idé om hvordan dette 

materialet kan didaktiseres, slik at det fremmer læring. Resultatet er at bruk av AVM kan 

fremstå som løsrevet og lite lærerikt. Informantene som har gode erfaringer med AVM, 

kjennetegnes av at de tar utgangspunkt i en didaktisk tankegang når de benytter film og video, 

og at de knytter det audiovisuelle opp mot lærings- og kompetansemål. For en del lærere vil 

muligheten til kompetanseutvikling være avgjørende for bruk av AVM. Mange vil kunne ha 

nytte av å se håndfaste eksempler på hvordan AVM kan brukes til å fremme læring og 

måloppnåelse i faget. En del informanter forteller at de har blitt inspirert til å bruke film og 

video når de har deltatt på kurs som viser konkrete tips. På bakgrunn av dette, kan man hevde 

at kurs kan være en måte å introdusere flere lærere til en læringsrettet bruk av audiovisuelle 

læringsmidler. I tillegg kan fokus på fremmedspråkdidaktikk i lærerutdanningen legge 

grunnlaget for en reflektert og nyskapende undervisningspraksis. 

 Intervjuundersøkelsen viser at tids- og arbeidspress kan være en utslagsgivende faktor 

for bruk av audiovisuelt materiale. Noen av informantene beskriver variert metodebruk som et 

overskuddsprosjekt som nedprioriteres i hektiske perioder. En del av informantene benytter 

imidlertid AVM, til tross for at dette medfører en større arbeidsmengde. I slike tilfeller kan 

lærerens individuelle praksisteori være avgjørende. Det handler om lærerens idealer for 

undervisningen, og lærerens oppfatning av hvordan elever lærer. Informantene som velger å 

prioritere AVM, mener at det audiovisuelle gir et lystbetont møte med språket og skaper 

interesse for målspråkets kultur, noe som styrker elevenes motivasjon og læring. Funnene i 

intervjuundersøkelsen tyder på at lærere som har positive erfaringer med audiovisuelt 

materiale, blir motivert til å fortsette å bruke AVM og til å videreutvikle sin egen praksis.  
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1 INNLEDNING  

Denne oppgaven handler om bruk at audiovisuelt materiale (AVM) i undervisningen av 

spansk som fremmedspråk. Jeg begynte å interessere meg for dette temaet da jeg fullførte min 

utdanning som adjunkt i spansk, fransk og engelsk ved Universitetet i Oslo. I forbindelse med 

praktisk pedagogisk utdanning i 2010, hadde jeg praksis ved en skole der AVM hadde en 

fremtredende rolle i språkundervisningen. Lærerne brukte film, videoer og Youtube-klipp for 

å lære elevene om alt fra verbbøyning til kolonihistorie. Gjennom audiovisuelle 

læringsmidler, fikk man arbeidet med kompetansemål knyttet til autentisk språkbruk, 

lytteforståelse, forståelsesstrategier, kulturkunnskap og ikke minst digital kompetanse. I 

tillegg så jeg hvordan audiovisuelle innslag gjorde spanskfaget lystbetont for både lærer og 

elever, og at elevene ble mer motivert for å gjennomføre undervisningsaktivitetene. 

 I løpet av praksisperioden fikk jeg øynene opp for at audiovisuelt materiale kan være 

et nyttig språkdidaktisk verktøy, noe som understøttes av teori og forskning. Bruk av AVM 

kan forsvares ut fra Krashens (1982) teorier om tilegnelse av fremmedspråk, og Dunn og 

Dunns (2004) modell for læringsstiler, noe jeg vil argumentere for i oppgavens teorikapittel. 

Larrañaga Domínguez går så langt som å kalle AVM «en uuttømmelig kilde til ressurser for 

undervisningen av spansk som fremmedspråk» (Larrañaga Domínguez, 2000:60, min 

oversettelse). Dette ble skrevet i år 2000, og fremgangsmåten som beskrives består i å gjøre 

opptak av tv-sendinger ved hjelp av en VHS-spiller. Et drøyt tiår senere har den teknologiske 

utviklingen ført til en nærmest ubegrenset tilgang til audiovisuelle ressurser gjennom 

internett. I dagens digitale klasserom er enorme mengder audiovisuelt materiale på spansk 

bare noen få tastetrykk unna. 

 Jeg hadde imidlertid inntrykk av at audiovisuelt materiale brukes sparsomt i 

fremmedspråkundervisningen i norsk skole. I min personlige erfaring, både som språkelev og 

som spansklærer, var bruk av audiovisuelt materiale begrenset. Samtaler med andre 

lektorstudenter og språklærere tydet på at skolen der jeg hadde praksis var unntaket, ikke 

regelen. Jeg ble nysgjerrig på om mitt inntrykk av at AVM brukes sparsomt stemte overens 

med virkeligheten i norske klasserom, og hva som eventuelt var grunnen til at AVM er lite 

benyttet. Siden jeg hadde sett at audiovisuelt materiale kan være nyttig og læringsfremmende, 

ønsket jeg å finne ut hvilke forhold som må ligge til rette for at AVM skal benyttes oftere. 

 Målet med studien er å gjøre en empirisk undersøkelse av bruk av AVM hos et utvalg 

spansklærere, og, på grunnlag av disse funnene, si noe om hvilke forhold som må ligge til 
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rette for at audiovisuelt materiale skal benyttes oftere, og på en læringsfremmende måte. 

Læringsfremmende innebærer at elevene utvikler ferdigheter og kompetanse som gjør dem i 

stand til å oppnå læreplanens kompetansemål. Dette belyses gjennom en tredelt 

problemstilling:  

1) Hvordan bruker et utvalg spansklærere AVM i undervisningen? 

2) Hvilke faktorer påvirker deres bruk av AVM? 

3) Hvilke forhold må ligge til rette for at AVM skal brukes oftere, på en 

læringsfremmende måte? 

For å besvare de to første problemstillingene, vil jeg innhente empiriske data gjennom en 

kvalitativ intervjuundersøkelse med ni informanter som jobber som spansklærere i norsk 

skole. Målet med datainnsamlingen er: 1) Kartlegge bruken av AVM hos et utvalg 

spansklærere, og 2) Identifisere faktorer som kan påvirke deres bruk av AVM. På grunnlag av 

funnene fra analysen av datamaterialet vil jeg deretter: 3) Si noe om hvilke forhold som må 

ligge til rette for at audiovisuelt materiale skal benyttes oftere, og på en læringsfremmende 

måte. 

 Oppgaven er strukturert i 7 kapitler. I kapittel 2 vil jeg redegjøre for oppgavens 

teoretiske utgangspunkt og relevante begrepene, og argumentere for at AVM kan være nyttig i 

fremmedspråkundervisningen. Jeg vil vise hvordan bruk av AVM kan forsvares ut fra 

Krashens (1982) teorier om tilegnelse av fremmedspråk, Dunn og Dunns (2004) modell for 

læringsstiler, og Kunnskapsløftets læreplan for fremmedspråk. Kapittel 3 tar for seg de 

metodiske overveielsene som ligger til grunn for intervjuundersøkelsen. Det første 

analysekapitlet, kapittel 4, redegjør for hvordan informantene bruker AVM. Her seg jeg 

nærmere på hvilket materiale informantene bruker, hvordan informantene velger materialet, 

hvilke funksjoner AVM har i undervisningen, og hvorfor informantene bruker AVM. I det 

andre analysekapitlet, kapittel 5, presenterer jeg faktorer som kan påvirke informantenes bruk 

av audiovisuelt materiale. Faktorene som presenteres, er knyttet til lærerens utdanning og 

fartstid, kunnskapsmangel og kompetanseheving, teknisk infrastruktur og kultur for IKT-bruk, 

elevenes forventninger og respons, samarbeid med kollegaer og tidspress. I kapittel 6 tar jeg 

utgangpunkt i de empiriske funnene og relevant teori for å beskrive forhold som må ligge til 

rette for at AVM skal brukes oftere, og på en læringsfremmende måte. I kapittel 7 presenteres 

oppgavens konklusjon. 
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2 BEGREPSAVKLARING OG 

TEORETISK UTGANGSPUNKT 

Jeg vil starte med å vise for hvordan oppgavens tema faller under feltet 

fremmedspråkdidaktikk. Jeg vil deretter redegjøre for Handal og Lauvås’ (1999) begreper om 

lærerens handlingsrom og praksisteori. Siden vil jeg gi en avklaring av begrepene 

audiovisuelt materiale, og autentiske og tilpassede tekster. Videre vil jeg vise hvorfor AVM 

kan være nyttig i spanskundervisningen, med utgangspunkt i Krashens (1982) teorier om 

språktilegnelse, og Dunn og Dunns (2004) modell for læringsstiler. Siden vil jeg vise at bruk 

av AVM er forenelig med Kunnskapsløftets læreplan for fremmedspråk, og kan knyttes opp 

mot målsetningen om bruk av digitale verktøy i undervisningen. 

2.1 Fremmedspråkdidaktikk  

Denne oppgaven tar for seg spansklæreres bruk av audiovisuelt materiale i undervisningen. 

Dette fenomenet vil studeres i et fremmedspråkdidaktisk perspektiv. Sjøberg definerer 

fagdidaktikk som «overveielser som er knyttet til et fags situasjon i skole og utdanning.» 

(Sjøberg, 2007:156). Det er med andre ord snakk om pedagogiske og fagspesifikke 

vurderinger som en lærer gjør når hun underviser i et bestemt fag i en bestemt setting. I våret 

tilfelle dreier det seg om spansk fremmedspråk ved ungdoms- og videregående skoler i Norge. 

 Ifølge Simensen (2007:9) består fagdidaktikk i å besvare tre grunnleggende spørsmål: 

hva, hvordan og hvorfor. Hva-spørsmålet handler om hva som er målet med undervisningen, 

og hvilket innhold som skal undervises. Hvordan-spørsmålet er knyttet til metodikk og 

arbeidsmetoder i faget, og hvorfor-spørsmålet omhandler fagets overordnede formål og 

begrunnelse (Sjøberg, 2007:154). I spanskfagets tilfelle, vil fagets læreplan legge noen føringr 

for hvordan disse tre spørsmålene besvares. For eksempel slår Kunnskapsløftets læreplanen 

for fremmedspråk fast at elevene skal lære om «språkets alfabet og tegn» og «tradisjoner, 

skikker og levemåter i språkområdet». Dette er innhold som læreren må inkludere, dersom 

elevene skal oppnå læreplanens kompetansemål. Det nåværende læreplanverket er preget av 

metodefrihet (Mikkelsen, 2007:80), men noen av kompetansemålene forutsetter bestemte 

arbeidsformer. For eksempel kreves det at elevene skal kunne «bruke 

kommunikasjonsteknologi» og «bruke lytte-, tale-, lese- og skrivestrategier», noe som 

forutsetter metodevalg der elevene bruker IKT, og der elevene får lese, lytte og produsere 
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muntlig og skriftlig språk. Læreplanen redegjør dessuten for formålene med faget. For 

eksempel heter det at kompetanse i fremmedspråk «skal fremme motivasjon for læring og 

innsikt i flere språk og kulturer, bidra til flerespråklighet og gi et viktig grunnlag for livslang 

læring.» (KD, 2006a). Læreplanen legger med andre ord en del føringer for hvordan 

spanskfagets fagdidiaktiske spørsmål om hva, hvordan og hvorfor bør besvares. Samtidig er 

det mange avgjørelser og avveininger som er opp til den enkelte lærer. Handal og Lauvås 

(1999) omtaler dette som lærerens handlingsrom.  

2.2 Lærerens handlingsrom og praksisteori 

Ifølge Handal og Lauvås (1999), har læreren et handlingsrom der hun selv bestemmer 

hvordan undervisningen skal foregå. De hevder at det er lærerens praksisteori som styrer 

hvordan læreren utfolder seg i dette handlingsrommet (Handal og Lauvås, 1999:37). 

Praksisteori defineres som «en persons private, sammenvevde, men stadig foranderlige 

system av kunnskap, erfaring og verdier som til enhver tid har betydning for personens 

undervisningspraksis» (Handal og Lauvås, 1999:19-20). Siden en lærers undervisningspraksis 

vil påvirkes av praksisteori, er konseptet om praksisteori er relevant når målet er å identifisere 

faktorer som påvirker læreres bruk av AVM. 

 Den enkelte lærers praksisteori består av tre komponenter: personlige erfaringer, 

overført kunnskap og verdier. Personlige erfaringer er de erfaringene som læreren selv har 

gjort seg. På grunnlag av disse erfaringene, vil læreren danne seg hypoteser og trekke 

konklusjoner om hvorfor en gitt praksis er hensiktsmessig eller ikke. Vi kan se for oss en 

lærer som lar elevene synge karaoke til en spansk sang. Kanskje opplever hun at elevene 

morer seg og får bedre uttale, kanskje opplever hun at klassen er negativt innstilt og nekter å 

synge. Erfaringen hun gjør seg, vil integreres i hennes praksisteori og påvirke hennes 

undervisningspraksis i fremtiden. Overført kunnskap er erfaringer som vi får kjennskap til 

indirekte, gjennom at vi hører eller leser om dem. Et eksempel kan være en spansklærer som 

får høre av en kollega at elevene blir mer motivert for å spille rollespill når de får beskjed om 

å filme hverandre. Overført kunnskap består også av vitenskapelige teorier og 

kunnskapsstrukturer i form av «begreper, teoretiske modeller og kulturelt delte holdninger» 

(Handal og Lauvås, 1999:22). Den tredje komponenten i praksisteorien er verdier. Det er 

snakk om filosofiske, politiske og etiske verdier som påvirker hva vi vurderer «bra eller dårlig 

i undervisning, eller hva som er bra og dårlig i livet i sin alminnelighet» (Handal og Lauvås, 
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1999:22). For eksempel kan en lærer ha et ideal om at elevene skal ha en aktiv rolle i egen 

læring, og derfor la elevene være med på å bestemme hvilke arbeidsmetoder de skal benytte. 

 I den empiriske delen av oppgaven vil jeg studere faktorer som utdanning, erfaringer 

og holdninger, fordi disse faktorene kan ha innvirkning på informantenes praksisteori og 

dermed også deres undervisningspraksis.  

2.3 Audiovisuelt materiale 

Audiovisuelt materiale er, som navnet indikerer, materiale som kombinerer lyd og bilde 

(«Audiovisuelle hjelpemidler», 2005 – 2007). I denne oppgaven tar jeg for meg audiovisuelt 

materiale som foreligger i digital eller fysisk form, og som inneholder både lyd og bilde når 

det reproduseres. Jeg studerer med andre ord ikke audiovisuelle stimuli som baserer seg på at 

læreren, eller andre aktører, snakker i undervisningstimen. En lærer kan oppnå en audiovisuell 

tilnærming ved demonstrere salsa-trinn og forklare på spansk. Jeg anser imidlertid ikke dette 

for å være et materiale, fordi det ikke kan reproduseres. Læreren vil kunne gi elevene 

audiovisuell input ved å vise en Powerpoint-presentasjon og snakke på spansk, men jeg regner 

ikke Powerpoint-dokumentet utgjør ikke audiovisuelt materiale, dersom selve dokumentet 

ikke inneholder lyd. Eksempler på audiovisuelt materiale som faller innenfor definisjonen jeg 

opererer med, er spillefilmer, tv-program, musikkvideoer, reklamefilmer, videospill og ulike 

videoklipp. I tillegg har man sammensatte tekster som kombinerer lyd, bilde og eventuelt 

tekst, produsert med programvare som Powerpoint, Creaza og Photostory. Jeg bruker også 

begrepet audiovisuelle læringsmidler når jeg omtaler audiovisuelt materiale som brukes i en 

undervisningssammenheng. 

2.4 Autentiske og tilpassede tekster 

Innen fremmedspråkdidaktikk skiller man mellom autentiske og tilpassede tekster. I denne 

sammenhengen dreier det seg om et utvidet tekstbegrep, som omfatter skriftlig, auditivt og 

visuelt og audiovisuelt materiale (Økland og Aksnes, 2012). En tekst regnes som autentisk 

dersom den er produsert av morsmålsbrukere, for morsmålsbrukere (Bacon og Finneman, 

1990:469). Eksempler på autentisk tekster i audiovisuelt format er reklamefilmer, 

musikkvideoer og tv-serier. Tilpassede tekster er materiale som er produsert for spesielt for 

personer som lærer seg det aktuelle språket. Innen fremmedspråkdidaktikken brukes begrepet 

målspråk om et fremmedspråk som noen forsøker å lære eller tilegne seg («Lengua meta», 
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2012). Tilpasset materiale kan enten utformes fra bunnen av, eller ta utgangpunkt i autentiske 

tekster som endres for å passe målgruppens nivå (Simensen, 2007:151). Eksempler på 

tilpassede teksten innenfor AVM er videoklipp som viser iscenesatte dialoger, 

nyhetssendinger med forenklet språk, og videoer som eksplisitt redegjør for spansk vokabular, 

grammatikk eller uttale. 

 Ifølge Bacon og Finneman «kan bruk av autentisk materiale anbefales av både 

kognitive og følelsesmessige grunner» (Bacon og Finneman, 1990:459, min oversettelse). De 

viser til at det kan være mer motiverende å arbeide med autentiske tekster, fordi elevene føler 

at de lærer målspråket slik det faktisk brukes av morsmålstalere (Bacon og Finneman, 

1990:460). Ulempen med autentiske tekster er at språk og innhold kan være for avansert for 

målgruppen. (Simensen, 2007:151). Forarbeid og bruk av forståelsesstrategier kan bidra til å 

lette forståelsen. Det er også mulig å finne autentiske tekster som har enkelt språk. Tilpasset 

materiale har den fordelen at nivået kan skreddersys målgruppen. Man kan unngå språklige 

elementer som gjør elevene forvirrede og frustrerte, for eksempel avansert grammatikk. Dette 

gir eleven mulighet til å forstå teksten og å oppleve mestring. Tilpasset materiale kan ha den 

ulempen at det fremstår som konstruert og løsrevet. Simensen påpeker imidlertid at økt 

kunnskap om autentisk språk gjør det mulig å konstruere tekster som imiterer autentisk 

språkbruk (Simensen, 2007:151). 

2.5 Hvorfor kan audiovisuelt materiale være nyttig i 

spanskundervisningen? 

I det følgende vil jeg argumentere for at bruk audiovisuelt materiale kan være nyttig i 

undervisningen av spansk fremmedspråk. Argumentene for å bruke AVM kan deles i to 

grupper: argumenter knyttet til språklæring generelt, og argumenter knyttet til de politiske 

føringer som er lagt for den norske skolen og for opplæringen i fremmedspråk. Først vil jeg ta 

for meg mer generelle argumenter for å bruke AVM i undervisningen av spansk, forankret i 

fremmedspråkdidaktisk og pedagogisk teori. Deretter vil jeg vise hvordan AVM kan knyttes 

opp mot utvalgte kompetansemål i læreplanen for fremmedspråk, og argumentere for at bruk 

av AVM er i tråd med satsingen på digital kompetanse i norsk skole. 

2.5.1 En kilde til forståelig input  
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Et argument for å benytte AVM i fremmedspråkundervisningen, er at det kan utgjøre en kilde 

til forståelig input, noe som ifølge Krashen (1982) er en forutsetning for tilegnelse av et 

andrespråk. Krahen trekker et skille mellom tilegnelse av språk (language acquisition) og 

læring av språk (language learning). Han betegner tilegnelse av språk en underbevisst prosess 

der man tilegner seg kompetanse i målspråket. Ved tilegnelse av språk, vil man ha en intuitiv 

følelse for hva som høres «riktig» eller «galt» ut, selv om man ikke kan redegjøre for hvilke 

regler som gjelder (Krashen, 1982:10). Læring av språk består derimot i å utvikle bevisst 

kunnskap om målspråket. Det dreier seg i dette tilfellet om metalingvistisk kunnskap, for 

eksempel i form av regler for grammatikk og syntaks. Krahsen bruker begrepet «the 

acquirerer» (tilegneren) om personen som tilegner seg språket. I denne sammenhengen er det 

elever som skal tilegne seg språket, derfor har jeg valgt å bruke «eleven» når jeg i det 

følgende redegjør for hvordan Krashens teoretiske rammeverk kan anvendes til å forsvare 

bruk av AVM i spanskundervisningen. Krashens input-hypotese beskriver hvilke betingelser 

som må være på plass for at tilegnelse av språk kan forekomme. Fot at en elev skal tilegne seg 

ny struktur eller språklige elementer, må hun eksponeres for og forstå det Krashen betegner 

som forståelig input (comprehensible input). Å forstå innebærer i denne sammenhengen å 

fokusere på innhold, ikke form. Forståelig input er eksempler på språkbruk som er litt mer 

avansert enn det eleven selv behersker, og kan beskrives med formelen (i + 1), der i 

representerer elevens nåværende kompetanse, og + 1 representerer ny struktur (Krashen 

1982:21). Dersom inputen er for enkel i forhold til elevens nivå, vil hun ikke bli eksponert for 

nye strukturer. Dersom inputen er for avansert, vil ikke eleven forstå inputen, og vil derfor 

ikke ha forutsetninger til å tilegne seg de nye elementene. 

 Audiovisuelt materiale kan fungere som forståelig input dersom det oppfyller kriteriet 

om (i + 1). Krashens teorier gir grunn til å hevde at det er to fortrinn ved å bruke nettopp 

audiovisuelle materiale som kilde til forståelig input. For det første anbefaler Krashen at man 

gir eleven tilgang til «ekstralingvistisk støtte i form av realia og bilder», fordi dette letter 

forståelse (Krashen 1982:66, min oversettelse). I audiovisuelt materiale er slik ikke-språklig 

informasjon naturlig integrert i selve mediet, gjennom en kombinasjon av lyd, bilde og 

eventuelt tekst. Den andre fordelen ved å bruke audiovisuelt materiale som språklig input, er 

at mediet kan bidra til å fange elevenes interesse. Krashen understreker at optimal input bør 

være interessant og relevant for målgruppen. Han skriver følgende: «the best input is so 

interesting and relevant that the acquirer may even ‘forget’ that the message is encoded in a 

foreign language» (Krashen 1982:66). Optimal input er med andre ord så engasjerende for 
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eleven at hun fokuserer på mening og innhold, ikke form. Film og videoklipp vil i mange 

tilfeller vil fungere som en avveksling fra mer konvensjonelle tekster, for eksempel 

lyttetekster, skriftlige tekster, og muntlig tale. I tillegg kan film og video ha en 

underholdningsverdi, som kan bidra til at elevene opplever læringsmidlet som interessant og 

engasjerende i seg selv, sammenliknet med andre teksttyper. Dette kan føre til at elevene 

opplever indre motivasjon, noe som innebærer at læringsarbeidet opprettholdes på grunn av 

en interesse for lærestoffet i seg selv (Imsen, 2012:382). 

 En utfordring ved å bruke AVM som forståelig input, er at materialet kan inneholde 

språkbruk som krever et høyere kompetansenivå enn det elevene har opparbeidet seg. Denne 

problemstillingen er særlig aktuell ved bruk av autentiske tekster. Det er imidlertid fullt mulig 

å finne AVM som er tilpasset elevenes nivå, også når det er snakk om autentiske tekster. Et 

eksempel er et videoklipp der Pablo Neruda leser første del av diktet Pido silencio, som har 

enkel syntaks og benytter et overkommelig vokabular. I tillegg er det mulig å benytte 

tilpassede tekster, i form AVM som er produsert i spesielt for spanskundervisning. Der er med 

andre ord mulig å bruke AVM som forståelig input, og dermed legge til rette for at elevene 

skal tilegne seg spansk. Man kan imidlertid spørre seg hvorvidt tilegnelse av språk i det hele 

tatt er et aktuelt tema i fremmedspråkundervisningen i norsk skole. For at tilegnelse av språk 

skal forekomme, må den forståelige inputen være variert, og tilstrekkelig i kvantitet (Krashen, 

1982:71). På grunn av manglende empiri, vet man ikke nøyaktig hvor mye input som er 

nødvendig. Det er mulig at det ikke lar seg gjøre å gi elevene tilstrekkelig input i 

undervisningen, på grunn av fagets tidsrammer. Dette vil innebære at språkkompetansen som 

elevene oppnår i spanskfaget er et resultat av læring, ikke tilegnelse. Ifølge Krashen kan 

imidlertid forståelig input i undervisningen spille en viktig rolle for utviklingen av elevenes 

språkkompetanse, dersom elevene får lite forståelig input utenfor skolen (Krashen, 1982:58). 

Dette vil være tilfelle for mange spanskelever ved norske skole, som i liten grad leser og hører 

spansk på fritiden. Krashen understreker den formelle språkundervisningen bør legge 

grunnlaget for at eleven skal tilegne seg språket utenfor klasserommet: 

The classroom will probably never be able to completely overcome its limitations, nor does it have to. 

Its goal is not to substitute for the outside world, but to bring students to the point where they can begin 

to use the outside world for further acquisition, to where they can begin to understand the language used 

on the outside. (Krashen, 1982:59) 

Mens engelsk er et språk som de fleste nordmenn forholder seg til i sin daglige mediabruk, 

møter elevene i liten grad spansk i hverdagen. Elevene må aktivt oppsøke spanskspråklige 

kilder, dersom de skal få språklig input utenfor klasserommet. I denne sammenheng kan bruk 
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av audiovisuelt materiale i undervisningen vekke en interesse for spanskspråklig kultur som 

kan bidra til at elevene tilegner seg språk på fritiden.  

 Bruk av audiovisuelt materiale i spanskundervisningen kan forsvares ut fra Krashens 

teorier om språktilegnelse, fordi det kan utgjøre en kilde til forståelig input. Fordelen ved å 

bruke nettopp AVM, er at kombinasjonen av lyd og bilde fremmer forståelse, og at selve 

mediet kan stimulere til indre motivasjon hos elevene. I tillegg kan bruk av AVM ha en 

positiv effekt på det Krashen betegner som det affektive filteret.  

2.5.2 En måte å senke det affektive filteret  

Vi har sett at Krashens hypotese om forståelig input postulerer at språkelever tilegner seg 

språk gjennom å forstå språklig input som oppfyller kriteriet (i + 1). Krashen understreker 

imidlertid at denne tilegnelsen kun skjer når eleven er følelsesmessig mottakelig for læring. 

Krashens hypotese om det affektive filteret forklarer at en ugunstig følelsesmessig tilstand hos 

eleven fører til at forståelig input blokkeres, slik at språktilegnelse ikke forekommer. De 

følelsesmessige variablene som påvirker språktilegnelse er ifølge Krashen motivasjon, 

selvtillit og angst (motivation, self-confidence and anxiety) (Krashen, 1982:31). Dersom 

eleven har lav motivasjon, lav selvtillit og høy grad av angst knyttet til språklæringen, vil det 

affektive filteret heves, og tilegnelse uteblir. En elev som er motivert, har høy selvtillit og 

opplever læringssituasjonen som trygg, vil ha et lavt affektivt filter, og derfor være mer 

mottakelig for å forstå input (Krashen, 1982:30-32). Mang en språklærer har støtt på en elev 

som går i «baklås» og sier at hun ikke forstår noe som helst av en tekst, til tross for at hun har 

tilstrekkelige forkunnskaper til å forstå store deler av teksten. I dette tilfellet fører et høyt 

affektivt filter til at eleven ikke er mottakelig for input, men opplever oppgaven som umulig. 

Med et lavt affektivt filter, kunne den samme oppgaven fremstått som overkommelig. 

 Dersom læreren vil legge til rette for språktilegnelse, bør hun forsøke å holde elevenes 

affektive filter lavt. Dette innebærer å styrke elevenes motivasjon og gi dem anledning til 

mestringsfølelse, noe som vil bidra til å øke selvtillit og redusere angst. I tillegg kan positive 

opplevelser i klasserommet og bruk av humor bidra til at undervisningssituasjonen blir mindre 

angstpreget. Det audiovisuelle mediet byr på mange muligheter i så måte. Vi har sett at AVM 

kan oppfattes som mer interessant og engasjerende enn andre teksttyper. Soler-Espiauba gir 

uttrykk for dette, når hun skriver at for elevene er spillefilm «synonymt med fest, moro og 

adspredelse, vi bør derfor dra nytte av disse optimale forholdene i undervisningen av spansk 

som fremmedspråk» (Soler-Espiauba, 2006:185-186, min oversettelse). I tillegg til at elevene 
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er positivt innstilt til filmmediet, kan man finne videoer som appellerer til elevenes interesser 

eller deres humoristiske og estetiske sans. Dette kan gjør undervisningen mer lystbetont, noe 

som kan bidra til å øke elevenes motivasjon og redusere angst.  

 Audiovisuelt materiale kan gi positive opplevelser i møte med språket og i 

undervisningssituasjonen, fordi det oppleves som en avveksling og kan være underholdende. 

Dette kan bidra til å senke elevenes affektive filter, og dermed legge til rette for 

språktilegnelse. Hittil har vi sett hvordan bruk av AVM i språkundervisningen kan forsvares 

ut fra Krashens teorier om språktilegnelse. I tillegg kan innslag av AVM ha en positiv effekt 

på læring, fordi det bidrar til metodevariasjon. 

2.5.3 Variert undervisning og ulike læringsstiler 

Å bruke varierte metoder og ulike læringsmidler kan være gunstig for læring, dersom man 

legger til grunn at elever har individuelle læringsstiler. Ifølge Dunn og Dunns (2004) modell 

for læringsstiler, har individer har ulike preferanser i læringssituasjoner. En av dimensjonene 

ved læringsstiler er persepsjonspreferanse, altså om eleven fortrekker visuell, auditiv, taktil 

eller kinestetisk stimulering (Dunn og Griggs, 2004, i Imsen, 2005). Noen elever lærer best 

dersom de får stoffet inn auditivt, noen foretrekker visuell stimuli, og andre har behov for å 

bruke kroppen når de lærer. For eksempel vil noen elever ha behov for å se skrevne gloser når 

de skal lære nytt vokabular, mens andre elever har behov for å høre ordene. Film og video vil 

være egnede læringsmidler for elever hvis læringsstil er orientert mot det visuelle og det 

auditive. Ved å bruke AVM som et ledd i en variert metodebruk, kan læreren legge til rette 

for at elevene blir stimulert på ulike måter i undervisningen. Å ta hensyn til elevenes 

individuelle læringsstiler kan utgjøre en form for tilpasset opplæring, noe som er en lovfestet 

rettighet i norsk skole (Holmberg og Guldahl, 2004:15). AVM kan dessuten bidra til mer 

større innslag av muntlighet i spanskfaget. 

2.5.4 Fokus på muntlighet 

Audiovisuelt materiale kan være nyttig i spanskundervisningen fordi det kan bidra til mer 

muntlighet i faget, altså at elevene i større grad forholder seg til talt spansk. Å være i stand til 

å kommunisere muntlig er et ofte intuitivt mål for språklæring. For eksempel kan elevene ha 

et ønske om å snakke flytende, og kunne gjøre seg forstått på muntlig i møte med 

spansktalende. Læreplanen i fremmedspråk forutsetter at elevene skal kunne kommunisere 
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muntlig på målspråket. For eksempel heter det at eleven skal kunne «kommunisere med 

forståelig uttale» (KD, 2006a). I tillegg stiller fagets eksamensform krav til muntlige 

ferdigheter, siden elevene kan trekkes til muntlig eksamen både på nivå I og II. Allikevel kan 

spanskfaget, i en del tilfeller, være preget av skriftlige arbeidsformer. Innenfor 

fremmedspråkfaget, er det lange tradisjoner for at lesing, og skriftlige oppgaver, oversettelse 

og tekstproduksjon dominerer undervisningen (Simensen, 2007:31). I de senere årene har 

muntlighet blitt tillagt større vekt, men det er ikke alltid dette kommer til syne i 

undervisningen. Det kan være utfordrende å oppnå muntlige arbeidsformer i praksis. Elevenes 

begrensede språkkompetanse kan gjøre det vanskelig å bruke målspråket som 

undervisningsspråk, såkalt monolingual teaching (Simensen, 2007:27). I mange tilfeller fører 

dette til at læreren gir instrukser og beskjeder på norsk, og at elevene bruker norsk når de 

henvender seg til læreren. Når den muntlige kommunikasjonen i klasserommet ikke foregår 

på målspråket, får elevene færre anledninger til å høre og å snakke spansk. Mange læreverk i 

fremmedspråk inneholder oppgaver som krever at elevene lytter og snakker, men disse 

aktivitetene utgjør konstruerte kommunikasjonssituasjoner, som skiller seg fra den øvrige 

kommunikasjonen i klasserommet, dersom denne foregår på norsk. Audiovisuelt materiale 

kan bidra til mer muntlighet i spanskundervisningen, fordi det gir elevene mulighet til å høre 

talt språk. Dersom tema for undervisningen er feiringen av De dødes dag i Mexico, vil en kort 

dokumentar vil kunne gi elevene samme informasjon som en læreboktekst eller en artikkel, og 

i tillegg utgjøre en muntlig tilnærming. 

 Hittil har vi sett fremmedspråkdidaktiske argumenter for å anvende AVM i 

spanskundervisningen. Videre vil jeg vise at læreplanen i fremmedspråk åpner for bruk av 

audiovisuelt materiale.  

2.5.5 Relevante kompetansemål i læreplanen for fremmedspråk 

Kunnskapsløftets læreplan for fremmedspråk gir rom for å bruke AVM, og det kan 

argumenteres for at AVM er en særskilt gunstig innfallsvinkel i arbeidet med visse 

kompetansemål. Et av kjennetegnene ved Kunnskapsløftet er metodefrihet (Mikkelsen, 

2007:80). I utgangspunktet kan læren velge hvilke undervisningsmetoder hun vil benytte. 

Dersom elevene skal lære om tradisjoner og skikker i språkområdet, kan læreren fritt velge 

om det er mest hensiktsmessig å lese en tekst, lytte til et lydopptak, se en film, arrangere en 

salsa-time eller gå ut og spise tapas, så lenge elevene oppnår kompetansen som etterlyses i 

læreplanen. Det stilles imidlertid krav til bruk av digitale verktøy, da dette inngår som en av 
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de fem grunnleggende ferdighetene som eleven skal beherske. Kravet til at elevene skal kunne 

bruke digitale verktøy begrenser ikke muligheten til å bruke AVM i undervisningen, snarere 

tvert imot. Læreplanen legger opp til at man kan bruke varierte læringsmidler for å oppnå 

kompetansemålene.
1
 I tillegg vil jeg argumentere for at AVM er en fordelaktig tilnærming, 

når man arbeider med visse kompetansemål. Jeg mener at AVM vil være særskilt relevant for 

kompetansemålene som presenteres i tabellen under. Jeg har sortert kompetansemålene i seks 

kategorier, etter hvilket fremmedspråkdidaktisk tema de kan knyttes til. Tabellen skiller 

mellom kompetansemål på nivå I, som presenteres i første rad innenfor hver kategori, og 

kompetansemål på nivå II, som presenteres i rad nummer to innenfor hver kategori. Grå 

markering av annenhver rad er benyttet for å gjøre tabellen mer leservennlig.  

Kategori Relevante kompetansemål 

Mål for opplæringen er at eleven skal kunne: 

Uttale  kommunisere med forståelig uttale 

 kommunisere med god uttale og intonasjon 

Kommunikasjon  delta i enkle, spontane samtalesituasjoner 

 tilpasse språkbruken i noen grad til ulike kommunikasjonssituasjoner  

 delta i spontane samtaler om ulike temaer og aktuelle emner 

 tilpasse språkbruken til ulike kommunikasjonssituasjoner  

Strategier   bruke lytte-, tale-, lese- og skrivestrategier tilpasset formålet  

 velge og bruke lytte-, tale-, lese- og skrivestrategier tilpasset formål, situasjon og 

sjanger 

 

 

Autentiske tekster 

 finne relevante opplysninger og forstå hovedinnholdet i skriftlige og muntlige 

tilpassede og autentiske tekster i ulike sjangere  

 utnytte ulike kilder for autentiske tekster i egen språklæring  

 forstå innholdet i lengre skriftlige og muntlige autentiske tekster i ulike sjangere  

 

 

 

 

 

 

 

Kulturkunnskap 

 samtale om dagligliv, personer og aktuelle hendelser i språkområdet og i Norge 

 sammenligne noen sider ved tradisjoner, skikker og levemåter i språkområdet og i 

Norge 

 samtale om språk og sider ved geografiske forhold i språkområdet  

 gi uttrykk for opplevelser knyttet til språkområdets kultur  

 drøfte sider ved dagligliv, tradisjoner, skikker og levemåter i språkområdet og i 

Norge  

 drøfte sider ved livsvilkår og aktuelle samfunnsforhold i språkområdet 

 gjøre rede for sider ved geografi og historie i språkområdet 

 beskrive sentrale sider ved språkområdets kultur og gi uttrykk for opplevelser 

knyttet til dette 

 drøfte hvordan språkkunnskaper og kulturinnsikt kan fremme flerkulturelt 

samarbeid og forståelse 

 

 

Digital 

kompetanse 

 bruke digitale verktøy og andre hjelpemidler  

 bruke kommunikasjonsteknologi til samarbeid og møte med autentisk språk  

 bruke digitale verktøy og andre hjelpemidler på en kritisk og selvstendig måte  

 vurdere og utnytte kommunikasjonsteknologi til samarbeid og møte med autentisk 

språk 

 

                                                 
1
 Kompetansemålene i læreplanene impliserer at elever og lærere har tilgang til et bredt utvalg varierte og 

fleksible læremidler, både trykte og digitale og andre kunnskapskilder.» (St.meld. nr. 31, 2007-2008) 
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Jeg vil i det følgende argumentere for hvorfor AVM kan være en hensiktsmessig tilnærming 

til disse kompetansemålene. Sitatene i de følgende avsnittene er hentet fra Kunnskapsløftets 

læreplan for fremmedspråk (KD, 2006a), dersom ikke annet er oppgitt.  

Uttale og intonasjon  

Læreplanen har som mål at elevene skal kunne snakke med «forståelig uttale» på nivå I, og 

«god uttale og intonasjon» på nivå II. AVM kan være nyttig i forbindelse med disse 

kompetansemålene, fordi elevene får mulighet til å høre spansk uttale og intonasjon. Derwing 

og Munro påpeker at det er gjort lite forskning på hvordan man tilegner korrekt uttale i 

fremmedspråk (Derwing og Munro, 2005:380). Studier har vist at uttale kan forbedres 

gjennom eksplisitt undervisning (Derwing og Munro, 2005:388), men det er grunn til å tro at 

det å lytte til talt språk, er grunnleggende når en skal lære om målspråkets fonetiske 

kjennetegn. Derwing og Munro referer til flere studier som viser at språkelever som trener 

opp persepsjon av målspråkets uttale, altså evnen til å gjenkjenne språket fonetiske 

kjennetegn, automatisk forbedrer sin fonetiske output. Når elevene får høre muntlig språk, 

kan man dessuten forebygge feil som skyldes at elevene leser spansk med norsk uttale. For 

eksempel vil norske ofte elever uttale bokstaven o som [u:], noe som fører til at det spanske 

ordet for sol, sol, får uttalen [su:l], i stedet for den korrekte uttalen [sol]. AVM kan altså være 

relevant for kompetansemål knyttet til uttale, fordi det gir fonetisk input som kan bidra til 

bedre elevenes uttale og intonasjon. I tillegg til å være et eget kompetansemål i læreplanen, er 

adekvat uttale avgjørende for vellykket muntlig kommunikasjon (Arteaga, 2000:342). 

Kommunikasjon  

Et av kompetansemålene i læreplanen går ut på at elevene skal kunne «delta i spontane 

samtaler». For å kunne gjøre dette, må elevene tilegne seg kommunikativ kompetanse, 

bestående av flere delkompetanser. Vi har sett at AVM kan være gunstig for tilegnelse av 

uttale og grammatikk, to viktige forutsetninger for å produsere forståelig, muntlig språk. I 

tillegg må elevene være i stand til å forstå spansk tale. Simensen fremstiller video som et 

selvfølgelig valg når man jobber med lytteforståelse. Hun skriver følgende om valg av 

lyttetekster: «Whenever possible, of course, video-taped material should be used.» (Simensen, 

2007:157). Video kan være fordelaktig fordi lytteforståelse, i situasjoner der muntlig 

kommunikasjon foregår ansikt til ansikt, innebærer forståelse av ikke-verbalt språk 
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(Simensen, 2007:156). Gjennom video, får elevene mulighet til å se mimikk, gester og 

kroppsspråk, i tillegg til å høre den spanske dialogen. 

 Når elevene skal delta i spontane samtaler på målspråket, vil det være en fordel at de 

har kjennskap til hvordan muntlige interaksjoner på spansk foregår. Mange læreverk 

inneholder modellsamtaler som imiterer spontane muntlige interaksjoner. Ofte vil disse 

foreligge i skriftlig form, med et tilhørende lydopptak, på CD eller på læreverkets nettsider. 

En måte å jobbe med slike tekster, består i at læreren spiller av lydopptaket, mens elevene 

følger med på teksten i læreboka. I det virkelige liv, innebærer en spontan, muntlig samtale at 

man forholder seg til en kombinasjon av visuelle og auditive inntrykk, ikke en kombinasjon 

av lyd og tekst. I reelle samtalesituasjoner, vil mening kommuniseres gjennom tale og 

ekstralingvistisk informasjon, for eksempel i form av kroppsspråk. Audiovisuelle medier vil 

derfor gi et mer komplett bilde av en muntlig interaksjon som skjer ansikt til ansikt, enn hva 

et lydopptak eller en transkripsjon gjør. Man kan hevde at et videoopptak av en dialog ville gi 

en mer virkelighetsnær tilnærming, når målet er at elevene skal kunne delta i spontane, 

muntlige samtaler på spansk.  

 I tillegg skal elevene kunne «tilpasse språkbruken til ulike 

kommunikasjonssituasjoner». For å gjøre dette, må elevene vite hvordan ulike 

kommunikasjonssituasjon skiller seg fra hverandre. De må for eksempel vite at det er forskjell 

på hvordan man henvender seg til en kelner, og til en nær venn, og at dette kommer til syne 

gjennom språklig register og tiltaleformer. Audiovisuelt materiale gir gode muligheter til å 

vise et bredt spekter av muntlige interaksjoner, og den visuelle informasjonen vil kunne gjøre 

det lettere for elevene å se forskjell på ulike settinger. Bustos Gisbert fremhever video som et 

gunstig læringsmiddel i spanskundervisningen, nettopp fordi det viser kontekstualisert 

språkbruk (Bustos Gisbert, 1997:93). AVM kan med andre ord være nyttig når elevene skal 

utvikle sin kommunikative kompetanse, fordi det gir et realistisk bilde av muntlig 

kommunikasjon i ulike situasjoner. I tillegg kan AVM brukes for å styrke elevenes strategiske 

kompetanse.  

Strategier  

Ifølge læreplanen er det et mål at elevene skal bruke egnede strategier i møtet med 

målspråket. Begrepet strategier vil innen fremmedspråkdidaktikken betegne en rekke ulike 

teknikker, evner, fremgangsmåter og ferdigheter, som eleven benytter når hun skal forstå, 

lære og bruke målspråket (CVC, 2012). Audiovisuelt materiale kan være et godt utgangspunkt 
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for å arbeide med strategier, for eksempel knyttet til lytting og forståelse. Bustos Gisbert 

skriver at fordelen med video i språkundervisningen er at «kombinasjonen av lyd og bilde 

utgjør en komplett situasjon, sett fra et lingvistisk og pragmatisk-diskursivt synspunkt» 

(Bustos Gisbert, 1997:93, min oversettelse). En transkribert dialog eller et lydopptak kan 

fremstå som løsrevet og derfor vanskeligere å tolke, mens en video gir kontekst, ved at den 

plasserer dialogen i tid og rom, og i tillegg lar oss se personene som snakker. Når eleven får 

tilgang til slik tilleggsinformasjon, kan hun bruke sine kunnskaper om verden når hun 

forsøker å forstå det som blir sagt. I tillegg byr AVM på mange muligheter til å la elevene 

bruke strategier i møte med autentiske tekster. 

Autentiske tekster  

Læreplanen i fremmedspråk nevner spesifikt at elevene skal forholde seg til autentiske 

tekster, i ulike sjangre, og at disse tekstene skal være både skriftlige og muntlige. En muntlig, 

autentisk tekst vil kunne være auditiv, for eksempel i form av en radiosending eller en sang, 

men det er også mye å velge mellom innenfor audiovisuelle medier. Man kan dessuten finne 

skriftlige, autentiske tekster i audiovisuelt format. For eksempel finnes det reklamefilmer som 

inneholder tekst, eller man kan anvende en film som er tekstet på spansk. Det er spesielt 

nærliggende å benytte AVM for å oppfylle kravet til at elevene skal eksponeres for ulike 

sjangre. Gjennom nettsider som Youtube har man tilgang til videoer i et stort mangfold av 

sjangre. 

 På nivå II skal eleven dessuten kunne «utnytte ulike kilder for autentiske tekster i egen 

språklæring». Fordelen med audiovisuelt materiale i form av film, musikkvideoer og 

videoklipp, er at dette utgjør autentisk materiale som kan oppleves som mer fengende og 

interessant enn for eksempel skriftlige tekster. AVM kan med andre ord gi elevene indre 

motivasjon i møte med målspråket, noe som gjør det mer sannsynlig at elevene vil oppsøke 

materialet av fri vilje og på eget initiativ. Vi kan for eksempel se for oss en elev som bruker 

fritiden til å se den spanske skrekkfilmen El orfanato, eller til å se en musikkvideo av den 

puertoricanske artisten Daddy Yankee på Youtube. Å bli eksponert for språket på fritiden, kan 

ha en positiv effekt på elevenes kompetanseutvikling, gjennom at de får økt språklig input 

(Krashen, 1982:59). I tillegg er det en målsetning at opplæringen i fremmedspråk skal legge 

til rette for videre språklæring. I den generelle delen av læreplanen, heter det at «kompetanse i 

fremmedspråk skal fremme motivasjon for læring og innsikt i flere språk og kulturer, bidra til 

flerspråklighet og gi et viktig grunnlag for livslang læring». Dersom elevene fatter interesse 
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for spanskspråklige kulturuttrykk, kan dette føre til at de fortsetter å oppsøke spansk og 

latinamerikansk kultur og språk. 

 AVM kan brukes til å oppfylle kompetansemål knyttet til autentiske tekster i ulik 

sjangere. Man kan argumentere for at det audiovisuelle formatet er fordelaktig, fordi det kan 

gjøre møtet med autentiske tekster mer lystbetont, og kan bidra til at elevene oppsøker 

spanskspråklige kulturuttrykk på fritiden.  

Kulturkunnskap  

Læreplanen for fremmedspråk inneholder flere kompetansemål knyttet til kunnskap om 

språkområdets kultur. Det er ingen forutsetning at man bruker audiovisuelle materiale for å 

lære elevene om kultur, men det er absolutt en mulighet. Soler-Espiauba påpeker at 

audiovisuelle medier er godt egnet for å undervise om kultur og væremåte i spansktalende 

land, fordi elevene opplever AVM som et lystbetont læringsmiddel (Soler-Espiauba, 

2006:185-186). Elevene skal lære om dagligliv, personer, aktuelle hendelser, tradisjoner, 

skikker, levemåter, geografiske forhold og historie i språkområdet. Det vil være mulig å 

nærme seg disse temaene gjennom å vise en film, en dokumentar, en nyhetssending eller 

liknende. Vi kan også legge merke til at læreplanen spesifiserer at elevene skal ha kjennskap 

til aktuelle hendelser i språkområdet. I mange tilfeller, forutsetter dette at undervisningen 

suppleres med oppdatert materiell, i tillegg til det læreboka kan tilby. Det vil være 

nærliggende å benytte videoer fra internett, som en kilde til kontinuerlig oppdatert 

informasjon om aktuelle hendelser i Spania og Latin-Amerika. Dette gir dessuten en mulighet 

til å bruk digitale verktøy i undervisningen. 

Digital kompetanse  

Digital kompetanse er en av fem grunnleggende ferdigheter som går igjen i alle fag (Otnes, 

2009) Innenfor fremmedspråk innebærer digital kompetanse at elevene skal kunne «bruke 

digitale verktøy», og at de skal kunne «bruke kommunikasjonsteknologi til samarbeid og 

møte med autentisk språk». Bruk av AVM er en mulig tilnærming for å hjelpe elevene oppnå 

disse kompetansemålene, fordi det innebærer at man jobber med et digitalt medium. Man kan 

la elevene anvende digitale verktøy for å produsere egne audiovisuelle tekster, gjennom 

program som Creaza eller Moviemaker. I tillegg til å inngå som et kompetansemål i 
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læreplanen, er bruk av digitale verktøy i undervisningen en politisk målsetning for norsk 

skole.  

2.5.6 En del av den digitale skolehverdagen 

Et argument for å bruke AVM i spanskundervisningen er at det er en måte å integrere 

informasjons- og kommunikasjonsteknologi (IKT) i undervisningen. Det en målsetning at 

IKT skal utgjøre en naturlig del av undervisningen i norsk skole. I Utdanning- og 

forskningsdepartementets Program for digital kompetanse 2004-2008, uttrykkes det slik: 

Det er en betydelig oppgave for morgendagens utdanning at digital kompetanse inngår som en naturlig 

og hverdagslig del av læringsarbeidet på alle nivåer i utdanningen. IKT må ikke lenger være en sak for 

spesielt interesserte (Utdanning- og forskningsdepartementet, 2004-2008). 

Audiovisuelt materiale innebærer bruk av digitale verktøy, og kan derfor bidra til at digital 

kompetanse inngår som en naturlig og hverdagslig del av undervisningen. AVM kan i tillegg 

sies å være en relativt brukervennlig ressurs. Læreren trenger ikke å ha avanserte IKT-

ferdigheter eller kjennskap til særskilt programvare for å kunne vise film og videoklipp i 

undervisningen. Det er med andre ord snakk om en digital læringsaktivitet som mange kan 

benytte seg av, ikke et prosjekt for «spesielt interesserte». Program for digital kompetanse 

2004-2008 oppfordrer dessuten til å utnytte potensialet i digitale ressurser. Et av delmålene 

som presenteres, lyder som følger: «Innen 2008 skal alle norske utdanningsinstitusjoner 

utnytte IKT på en pedagogisk og innovativ måte i læringsarbeidet.» (Utdanning- og 

forskningsdepartementet, 2004-2008). Dersom man legger til grunn at IKT-bruken skal være 

innovativ, er det ikke tilstrekkelig at elevene skriver tekster i Word i stedet for i arbeidsboka, 

eller at man leverer prøver på Fronter fremfor at læreren samler dem inn. Innovativ bruk av 

IKT vil innebære at man utnytter det didaktiske potensialet i ulike digitale ressurser og 

verktøy, blant annet audiovisuelt materiale. For eksempel kan elevene utvikle sin 

språkkompetanse gjennom å produsere videoer og multimediale tekster. 

 Bruk av AVM i spanskundervisningen kan være i tråd med satsingen på digital 

kompetanse i norsk skole, fordi det kan bidra til at IKT blir integrert i undervisningen og 

utnyttet på en pedagogisk og innovativ måte.  
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2.6 Tidligere forskning  

Det er gjort omfattende forskning på læringseffekten av audiovisuelle læringsmidler i 

fremmedspråkundervisningen. Det meste av forskningen og litteraturen jeg har funnet om 

temaet, tar utgangpunkt i engelsk som fremmedspråk. Mekheimer (2011) gir en fyldig 

redegjørelse av eksisterende forskning på AVM i engelskundervisningen. Han henviser til en 

rekke studier, som konkluderer med at bruk av audiovisuelt materiale kan ha en positiv effekt 

på språkstudenters lytteforståelse, skriftlige og muntlige produksjon, og forståelse av 

målspråket kultur (Mekheimer, 2011:7). Innenfor fagområdet spansk som fremmedspråk 

(español como lengua extranjera), har jeg funnet lite forskning på bruk av AVM i 

undervisningen. Fagdidaktisk litteratur og ressurser for spansklærere tyder imidlertid på at det 

er en stor interesse for temaet. Flere spanskdidaktikere fremhever video som en spennende 

mulighet i spanskundervisningen (Bustos Gisbert, 1997) (Soler-Espiauba, 2006). En rekke 

spansklærere kommer med forslag til undervisningsopplegg knyttet til film og video, blant 

annet gjennom nettsidene til Spansklærerforeningen (ANPE, 2011) og Centro Virtual 

Cervantes (CVC, 2012). Jeg har ikke funnet forskning som spesifikt tar for seg AVM i 

spanskundervisningen i Norge. Bruk av audiovisuelt materiale i det digitaliserte klasserommet 

er en relativ ny problemstilling i norsk skole, fordi det er først de siste årene at den 

nødvendige tekniske infrastrukturen har kommet på plass. I tillegg er spansk et forholdsvis 

nytt fag i norsk skolesammenheng, og har et betraktelig lavere elevtall enn for eksempel 

engelsk. Det er med andre ord betegnes som et lite fagmiljø, sammenliknet med andre 

skolefag, og som et fagmiljø som fortsatt er i utvikling. Dette kan forklare hvorfor 

forskningen på spanskfaget i norsk skole er begrenset. Det har imidlertid vært nyttig å lese 

studier som tar for seg relaterte problemstillinger, for eksempel en kvantitativ 

surveyundersøkelse fra 2011, som omhandler bruk av IKT i engelskundervisningen ved 66 

norske ungdomsskoler (Arnesen, 2011).  
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3 METODE 

Målet med denne oppgaven er å studere hvordan et utvalg spansklærere bruker AVM i sin 

undervisning, identifisere faktorer som påvirker informantenes bruk av AVM, og si noe om 

hvilke forhold som må ligge til rette for at AVM skal brukes oftere, på en læringsfremmende 

måte. Datainnsamlingsmetoden består i en kvalitativ intervjuundersøkelse i form av 

semistrukturerte intervjuer av ni spansklærere. I de følgende avsnittene vil jeg redegjøre for 

utformingen og gjennomføringen av undersøkelsen, samt begrunne metodevalgene jeg har 

tatt. Først vil jeg vise hvorfor en kvalitativ tilnærming og semistrukturerte intervjuer har vært 

hensiktsmessige metodevalg i denne studien. Siden vil jeg redegjøre for fremgangsmåtene jeg 

har benyttet i datainnsamlingen og transkribering av intervjuene. Deretter vil jeg vise hvilke 

hensyn jeg har tatt når jeg analyserer og presenterer datamaterialet, og hvilke grep jeg har 

gjort for å ivareta de etiske aspektene ved studien.  

3.1 Valg av tilnærming og metode  

3.1.1 Kvalitativ metode 

Målet for den empiriske delen av oppgaven har vært å studere hvordan et utvalg spansklærere 

anvender audiovisuelt materiale i undervisningen, og å identifisere faktorer som kan påvirke 

deres bruk av AVM. For å gjøre dette, ønsket jeg å innhente data om lærernes 

undervisningspraksis, erfaringer, tanker, holdninger og kunnskap om temaet. Jeg har funnet 

det hensiktsmessig å benytte meg av en kvalitativ tilnærming. Kvalitativ metode går ut på å 

studere spesielle kjennetegn eller egenskaper ved et fenomen, i motsetning til kvantitativ 

metode, som består i å studere og tallfeste utbredelsen av et fenomen (Johannessen, Tufte og 

Christoffersen, 2010:31). Kvantitative undersøkelser må være av et visst omfang for å ha 

statistisk validitet (Johannessen, Tufte og Christoffersen, 2010:367). Jeg så for meg at det 

ville være vanskelig å få et tilstrekkelig antall respondenter, og at det derfor ville være mer 

fruktbart å få hente inn fyldige data fra et begrenset antall informanter. Videre var en 

kvalitativ tilnærming bedre egnet, fordi det var ønskelig med en mer eksplorativ studie, enn 

hva kvantitative undersøkelser tillater (Johannessen, Tufte og Christoffersen, 2010:58). Det 

foreligger ikke, så vidt jeg kjenner til, forskning på norske spansklæreres bruk av AVM. Det 

var derfor nyttig at undersøkelsen var eksplorativ, eller utforskende, fordi det var vanskelig å 



20 

 

forutse hva som ville være de mest sentrale funnene. Undersøkelsen bygget på 

arbeidshypoteser, som kunne vise seg å være feilaktige eller lite relevante. Underveis i 

datainnhentingen, opplevde jeg at jeg fikk ny kunnskap og innsikt, noe som førte til en mer 

effektiv datainnhenting, og at undersøkelsen genererte mer relevante data. Jeg benyttet meg 

av semistrukturerte intervjuer, noe som gjorde det mulig å tilpasse og forbedre 

datainnhentingen, etter hvert som jeg fikk mer kunnskap om temaet.  

3.1.2 Intervjuundersøkelse med semistrukturerte intervjuer 

Semistrukturerte intervjuer kan beskrives som planlagte og fleksible samtaler (Kvale og 

Brinkmann 2009:325). Samtalen tar utgangspunkt en intervjuguide med intervjuspørsmål, 

som har til hensikt å belyse undersøkelsens forskningsspørsmål. Jeg valgte å bruke 

semistrukturerte intervjuer, fordi den fleksible formen er gunstig for en utforskende 

undersøkelse. I tillegg ønsket jeg å samle inn så mye data som mulig fra hver enkelt 

informant, og anså det som fordelaktig at undersøkelsen var muntlig og personlig. Et intervju 

kan være mer engasjerende enn en skriftlig undersøkelse, dersom intervjupersonen opplever 

intervjueren som oppriktig interessert i intervjupersonens erfaringer og synspunkter. Dette 

kan føre til at intervjupersonen selv tar initiativ til å snakke om temaer som hun mener er 

interessante og relevante for samtalen. Dette kan bidra til at det kommer frem informasjon 

som intervjueren ikke hadde planlagt å spørre om. Et eksempel er svarene jeg fikk på 

spørsmålet «Bruker du undertekster når du viser spansktalende spillefilmer, og er de i så fall 

på norsk, spansk eller et annet språk?». Når lærerne besvarte dette spørsmålet, oppga de 

informasjonen som ble etterlyst, altså hvorvidt de brukte undertekster, og på hvilket språk. I 

tillegg kom mange av lærerne spontant med tilleggsinformasjon, for eksempel begrunnelser 

for valget, refleksjoner rundt bruk av undertekster, utfordringer de hadde støtt på, negative og 

positive erfaringer, og tanker rundt elevenes læringsutbytte. Den fleksible strukturen som 

kjennetegner semistrukturerte intervjuer, gir med andre ord rom for å utforske momentene 

som intervjupersonen selv tar opp (Kvale og Brinkmann, 2009:136). I løpet av intervjuene, 

kom det fram at informantene hadde svært ulike utgangspunkt og erfaringer, noe som gjorde 

det naturlig å fokusere på ulike temaer i de forskjellige intervjuene. En av lærerne hadde for 

eksempel mange interessante refleksjoner rundt elevenes læringsutbytte, mens en annen lærer 

var mer opptatt av kompetanseheving hos lærere, noe som førte til ulikt fokus i de respektive 

intervjuene. Kvaliativ metode og semistrukturerte intervjuer har vist seg å være godt egnede 

metoder for å innhente datamateriale som belyser oppgavens problemstillinger. 
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3.2 Datagenerering  

Utvalget i intervjuundersøkelsen består av ni informanter, som jobber som spansklærere i 

norsk skole. I det følgende vil jeg forklare hvordan informantene ble utvalgt og rekruttert til 

undersøkelsen, og komme med noen betraktninger om sammensetningen av utvalget. Deretter 

vil jeg presentere intervjuguiden, og redegjøre for valg av intervjuspråk og sted for 

intervjuene. Videre vil jeg beskrive hvordan intervjuene ble gjennomført, og vise hvordan jeg 

gikk frem da jeg transkriberte intervjuene.  

3.2.1 Kriterier for utvalg av informanter 

I en kvalitativ studie, er ikke målet at utvalget skal være representativt for populasjonen som 

studeres, men at utvalget skal være hensiktsmessig, det vil si at utvalget gjør det mulig å hente 

inn den informasjonen man er ute etter. Jeg tatt utgangspunkt i en kriteriebasert utvelgelse, 

altså at potensielle informantene skal oppfylle visse kriterier (Johannessen, Tufte og 

Christoffersen, 2010:109). I denne undersøkelsens tilfelle, var kriteriet at informantene jobber 

som spansklærere i norsk skole. Norsk skole forstås i denne sammenhengen som grunnskoler 

og videregående skoler, både offentlige og private. Det har ikke vært aktuelt å inkludere 

informanter som underviser i spansk ved private språkskoler eller institusjoner for høyere 

utdanning, fordi disse institusjonene ikke har samme rammevilkår som grunnskoler og 

videregående skoler. Av praktiske årsaker er utvalget geografisk begrenset. Oppgavens 

budsjett og tidsramme har ikke gjort det mulig å reise rundt i Norge for å intervjue lærere. 

Siden denne oppgaven ble skrevet i Oslo, en stor kommune der det jobber mange 

spansklærere i ulike skoleslag, var det naturlig å rekruttere lærere i hovedstaden. Som nevnt, 

går den kvalitative tilnærmingen ut på å produsere mest mulig kunnskap om et fenomen, og 

for å oppnå dette, er det nyttig at informantene kan bidra med varierte data. Utover kriteriet 

«spansklærere som jobber i Oslo» var det ønskelig med et heterogent utvalg, fordi jeg anså 

det som sannsynlig at det ville føre til at større mangfold i datamaterialet. Jeg ønsket derfor at 

utvalget skulle ha variasjon innenfor variablene kjønn, alder, utdanning, fartstid som lærer og 

skoleslag.  

3.2.2 Rekruttering av informanter  

Informantene ble rekruttert fra grunnskoler og videregående skoler i Oslo, både private og 

offentlige. Rekrutteringen foregikk ved at jeg sendte ut en invitasjon om deltakelse i 
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undersøkelsen på e-post, først til alle offentlige skoler i Oslo, og senere til Den Norske 

Spansklærerforeningens mailingliste. I tillegg ble to informanter rekruttert direkte, ved at jeg 

sendte dem invitasjon om deltakelse og en personlig hilsen, per e-post. 

 Da jeg startet rekrutteringen, tok jeg utgangspunkt i en liste over alle offentlige skoler 

i Oslo, som er tilgjengelig på nettsidene til Utdanningsetaten i Oslo (Utdanningsetaten i Oslo, 

2011). Jeg unnlot å kontakte rene barneskoler (klassetrinn 1 -7), fordi det i utgangspunktet 

ikke undervises i fremmedspråk ved barneskoler. Noen få barneskoler tilbyr tidlig start med 

fremmedspråk (Fremmedspråksenteret, 2010), men jeg fant ingen oversikt over hvilke skoler 

det gjaldt. Fremmedspråkundervisningen på barnetrinnet er dessuten ikke underlagt 

Kunnskapsløftets læreplan for fremmedspråk, som denne studien har som referansepunkt. Jeg 

har heller ikke kontaktet spesialskoler (Utdanningsetaten i Oslo, 2010), fordi nettsidene til 

disse skolene ga inntrykk av at undervisningen organiseres annerledes enn ved ordinære 

skoler, og fordi en del av skolene trolig ikke tilbyr spansk. Skolene som ble kontaktet, var 

kombinerte barne- og ungdomsskoler (1-10. trinn), rene ungdomsskoler (8-10. trinn), 

kombinerte ungdoms- og videregående skoler (8-13. trinn) og videregående skoler (11-

13.trinn). Jeg gikk inn på hver enkelt skoles nettside, og fant rektors e-postadresse. Dersom 

denne ikke var tilgjengelig, brukte jeg skolens generelle kontaktadresse. Jeg sendte en e-post 

til skolene med en invitasjon til å delta i intervjuundersøkelsen, og et informasjonsbrev om 

prosjektet (se vedlegg 9.2), og ba om at e-posten ble videresendt til skolens spansklærere. Når 

jeg fikk svar fra en spansklærer om at vedkommende ville delta i undersøkelsen, sendte jeg en 

e-post tilbake for å avtale tid og sted for intervjuet. Etter at alle aktuelle skoler var kontaktet, 

fikk jeg liten respons fra potensielle informanter. Etter tre uker hadde kun tre lærere meldt sin 

interesse, hvorav én trakk seg før intervjuet ble gjennomført. Jeg fikk e-post fra ledelsen ved 

en rekke skoler, der de gjorde det klart at deres skole av ulike grunner ikke var interessert i å 

delta. I flere tilfeller ble min e-post ikke videresendt til spansklærerne ved skolen. I samråd 

med min veileder besluttet jeg å forsøke alternative rekrutteringsmetoder. I håp om å 

rekruttere flere informanter, tok jeg kontakt med Den norske spansklærerforeningen, en 

forening for lærere som underviser i spansk i Norge (ANPE, 2011). Jeg sendte en e-post til 

foreningens kontaktadresse, der jeg la ved informasjonsbrevet som lærerne hadde fått, og 

spurte om de hadde anledning til å hjelpe meg. Jeg fikk svar om at e-posten hadde blitt 

videresendt til foreningens mailingliste. I de påfølgende ukene, fikk jeg svar fra flere lærere. 

Seks lærere i alt ble rekruttert, enten gjennom skolen der de jobbet eller gjennom 

spansklærerforeningen. Jeg tok også i bruk mitt personlig nettverket for å rekruttere lærere til 
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undersøkelsen. Dette gjorde jeg fordi jeg ønsket et større utvalg, og fordi jeg ønsket en 

jevnere kjønnsfordeling blant informantene. Jeg unnlot å kontakte lærere som jeg kjenner 

godt, fordi jeg anså det som potensielt ugunstig for datainnsamlingen å ha et nært forhold til 

intervjupersonene. Jeg tok direkte kontakt per e-post med tre bekjente som jobber som 

spansklærere, og spurte om de var interessert i å delta. Samtlige takket ja. Tre lærere ble altså 

rekruttert gjennom mitt personlige nettverk. Totalt deltok ni lærere i intervjuundersøkelsen. 

 Kvale og Brinkmann påpeker at utvalget i en kvalitativ undersøkelse bør være så stort 

at man får innhentet de data man ønsker å innhente. Videre viser de til at «et økt antall 

respondenter vil, utover et visst punkt, tilføre stadig mindre ny kunnskap.» (Kvale og 

Brinkmann 2009:129). Det vil med andre ord oppstå et metningspunkt i undersøkelsen. 

Antallet informanter må dessuten tilpasses prosjektets rammevilkår. For å kunne gjennomføre 

en grundig analyse, må datamaterialet ha et overkommelig omfang (Kvale og Brinkmann 

2009:129). I denne intervjuundersøkelsen viste ni informanter seg å være et passende antall. 

Det var stor spredning i erfaringene og synspunktene til informantene, noe som førte til et 

mangfoldig datamateriale, av passende størrelse. Intervjuene ble gjort fortløpende mens jeg 

fortsatte å rekruttere informanter, og da jeg opplevde at undersøkelsen nådde et 

metningspunkt, avsluttet jeg rekrutteringen.  

3.2.3 Sammensetning av utvalget 

Sammensetningen av utvalget er preget av at det var få lærere som meldte interesse for 

undersøkelsen. Jeg var forberedt på at det kunne bli vanskelig å rekruttere informanter. Å bli 

intervjuet i forskningsøyemed er en ukjent situasjon for mange, og det kan oppleves som 

krevende å avtale et intervju, møte en fremmed person og komme med uforberedte svar på 

ukjente spørsmål. I tillegg ble undersøkelsen gjennomført i perioden mai – juli, en periode da 

mange lærere opplever et høyt arbeidspress, på grunn av heldagsprøver, eksamener og 

sluttvurderinger. Det er mulig at datamaterialet ville blitt rikere, dersom utvalget var mer 

kritisk sammensatt. Siden tilgangen på informanter var knapp, var det ikke aktuelt å avvise 

lærere som ønsket å delta, selv om læreren hadde sentrale kjennetegn som allerede var godt 

representert i utvalget. Et resultat av dette, er at utvalget hovedsakelig består av unge lærere, 

hvorav en del har kort fartstid som lærer. Fire av informantene er i aldersgruppen 26-30 år, to 

stykker er 31-35 år og tre er 36-40 år. Det er mulig at den unge snittalderen blant 

informantene kan ha sammenheng med at spansklærerpopulasjonen er yngre enn den øvrige 

lærerpopulasjonen, eller at unge lærere er mer interessert i å delta i en undersøkelse om 
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audiovisuelt materiale i undervisningen. Fem av informantene kan betegnes som «ferske» 

lærere, noe som i denne sammenhengen innebærer å ha arbeidet som spansklærer i tre år eller 

mindre. I tillegg er en det skjev fordeling mellom kjønnene, med henholdsvis seks og tre 

informanter av hvert kjønn. Siden denne oppgaven har en kvalitativ innfallsvinkel, er det ikke 

et mål at informantene skal utgjøre et representativt utvalg av populasjonen som studeres, i 

dette tilfellet norske spansklærere. Det er allikevel en fare for at et svært homogent utvalg 

begrenser erfarings- og meningsmangfoldet i datamaterialet. Jeg fikk imidlertid erfare at 

sentrale kjennetegn ikke nødvendigvis avgjør hva den enkelte informant kan bidra med. For 

eksempel var det to lærere som fremsto som nokså like på papiret; de var omtrent like gamle, 

av samme kjønn og jobbet i samme skoleslag. Intervjuene viste imidlertid at de hadde svært 

ulik undervisningspraksis og ulike syn på elevenes språklæring. Begge informantene var med 

andre ord en kilde til nye opplysninger, selv om de delte mange karakteristikker. 

 Jeg anser det som uheldig at over halvparten av informantene er relativt ferske lærere, 

fordi dette innebærer at de har begrenset med erfaring å referere til. Det er grunn til å tro at 

lærere med lang fartstid har mer erfaring og kunnskap om en del temaer, enn uerfarne lærere. 

Lærerne med kort fartstid kan imidlertid være en kilde til data om hvilke utfordringer nettopp 

ferske lærere står overfor, noe som også bidrar til å belyse oppgavens problemstillinger. 

 En annen faktor som vil prege funnene i undersøkelsen, er den geografiske 

begrensingen. I utgangspunktet kan man anta at geografisk tilholdssted i liten grad påvirker 

læreres undervisningspraksis og holdninger, og at faktorer som utdanning, arbeidserfaring, 

kjennskap til IKT og tilgang til gode tekniske løsninger vil ha mer å si for bruk av AVM. Det 

er naturlig å anta at tilgangen på prosjektor i klasserommet vil være mer avgjørende for bruk 

av film og videoklipp, enn hvor klasserommet befinner seg. Det er allikevel viktig å ta høyde 

for at geografisk beliggenhet kan være signifikant. Skoler i Oslo kan skille seg fra resten av 

landet, på ulike måter. Skoler i sentrale strøk har for eksempel lettere for å tiltrekke seg høyt 

kvalifiserte lærere enn skoler i distriktet (Meld. St (2010-2011)). I en stor by, med mange 

skoler, kan det dessuten være lettere å danne nettverk med andre spansklærere, enn på et lite 

sted med færre spansklærere, noe som påvirker mulighetene til å utveksle undervisningsideer. 

I tillegg vil lærere som jobber i Oslo og omegn ofte ha bedre tilgang til kurs som arrangeres 

av forlag, foreninger og liknende, enn lærere som bor i perifere strøk. I tillegg jobber flertallet 

av lærerne i undersøkelsen ved offentlige skoler, og har derfor samme arbeidsgiver, 

Utdanningsetaten i Oslo. Arbeidsvilkår, tilgang til kurs i regi av Utdanningsetaten og andre 

faktorer, kan føre til at lærere som er ansatt av Oslo kommune skiller seg fra lærere i resten av 
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landet. Innad i Oslo-skolen er det imidlertid stor variasjon. Skoler i Oslo kommune har 

varierende størrelse, elevsammensetning og resultater. Spansklærere som jobber på ulike 

skoler i Oslo vil sannsynligvis ha forskjellige forutsetninger for sin yrkesutøvelse, noe som vil 

kunne bidra til at varierte erfaringer og synspunkter kommer frem i intervjuundersøkelsen. 

 Funnene vil også kunne preges av informantenes frivillig deltakelse. Det er mulig at 

lærere er villige til å bli intervjuet om sin undervisningspraksis, i utgangpunktet har en større 

grad av bevissthet og motivasjon knyttet til sin lærergjerning, enn hva som er gjennomsnittet. 

Det kan også tenkes at lærere som takker ja til å delta i en undersøkelse om audiovisuelt 

materiale, er over gjennomsnittet interessert i nettopp dette temaet.  

3.2.4 Intervjuguide 

Utgangspunktet for samtalen i intervjuene, er intervjuguiden (se vedlegg 9.4 og 9.5). 

Intervjuguiden består av forslag til spørsmål, som er ordnet tematisk (Kvale og Brinkmann, 

2009:143). Intervjuspørsmålene har som hensikt å innhente informasjon som belyser 

undersøkelsen forskningsspørsmål, som i dette tilfellet er følgende: Hvordan bruker et utvalg 

spansklærere AVM i undervisningen, og hvilke faktorer påvirker deres bruk av AVM? 

 Da jeg utformet intervjuguiden tok jeg utgangspunkt i en del hypoteser om 

spansklæreres bruk av AVM. Disse hypotesene baserte seg på relevant litteratur og forskning 

innenfor pedagogikk og fremmedspråkdidaktikk, egen erfaring som spansklærer og språkelev 

i norsk skole, og samtaler med medstudenter og andre språklærere. Det følgende skjemaet 

viser en oversikt over faktorene som ifølge mine hypoteser kunne være relevante for 

spansklæreres bruk av audiovisuelt materiale: 

Faktorer som kan påvirke læreres bruk av AVM i spanskundervisningen 

Faktorer knyttet til læreren Faktorer knyttet til skolen og eksterne forhold  

Alder 

Utdanning, særlig PPU 

Fartstid som lærer  

Spanskferdigheter 

IKT-kunnskap 

Bruk av IKT i undervisningen 

Interesse for faglig utvikling og innovasjon 

Motivasjon som spansklærer 

Overskudd   

Tekniske løsninger på skolen  

Generell skolekultur for bruk IKT 

Tilgang til kurs  

Fysisk tilgang til audiovisuelt materiale  

Tidspress  

Samarbeid med kollegaer (formelle og uformelle forum for 

samarbeid) 

Elevenes forventninger og tilbakemeldinger 
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Intervjuguiden er utformet for å belyse de overnevnte faktorene. Jeg valgte å lage en nokså 

enkel intervjuguide, bestående av 25 spørsmål knyttet til åtte temaer. Da jeg gjennomførte 

intervjuene, stilte jeg langt flere spørsmål og oppfølgingsspørsmål. Jeg foretrakk en 

minimalistisk intervjuguide, fordi det ga bedre flyt i samtalen. I den første delen intervjuet, 

innhentes bakgrunnsopplysninger om læreren og lærerens arbeidssituasjon. Deretter 

introduseres temaet audiovisuelt materiale, ved at informanten får spørsmål om hvordan hun 

forstår dette begrepet. Det viste seg å være nyttig å ha en slik begrepsavklaring i starten av 

intervjuet, for å være sikker på at man forsto begrepet likt. Videre blir læreren spurt om hun 

bruker slikt materiale i undervisningen. Resten av samtalen var mer frigjort fra 

intervjuguiden. Noen av lærerne ga korte og konsise svar, samtalen ble da ført videre ved 

hjelp av oppfølgingsspørsmål eller nye spørsmål fra intervjuguiden. Andre lærere ga mer 

utfyllende svar, som besvarte flere av intervjuguidens spørsmål på samme tid, og tok selv 

initiativ til å snakke om temaer de syntes var relevante. Intervjuguiden ble lagt til side for å 

utdype relevante temaer som kom opp i samtalen. Når det virket som temaet var uttømt, ble et 

nytt spørsmål fra intervjuguiden stilt, inntil alle temaene i guiden var dekket. 

 I forkant av intervjuundersøkelsen, gjennomførte jeg et pilotintervju med en 

spansklærer jeg kjenner. Pilotintervjuet viste at den anslåtte tidsrammen på én time var 

passende og at lydopptakeren fungerte bra. Tilbakemelding fra intervjupersonen førte 

dessuten til at jeg gjorde noen endringer i intervjuguiden, for å gjøre spørsmålene mer presise.  

3.2.5 Intervjuspråk 

Lærerne fikk selv velge hvilket språk de ønsket å bli intervjuet på. De to lærerne som hadde 

spansk som morsmål, foretrakk å bli intervjuet på spansk, de øvrige informantene ble 

intervjuet på norsk. Jeg ga lærerne dette valget, fordi anså jeg det som sannsynlig at lærerne 

ville gi fyldigere og mer nyanserte svar i den språkdrakten de var mest komfortable i. I tillegg 

kunne det den skjeve maktbalansen mellom intervjuer og intervjuperson bli forsterket av at 

lærerne måtte uttrykke seg på et fremmedspråk. Både norske og spansktalende lærere uttrykte 

lettelse for at de kunne bruke sitt morsmål. I intervjuene som ble gjort på spansk, forekom det 

tilfeller av code-switching, altså at man veksler mellom to eller flere språk når man snakker 

(CVC, 2012). De spansktalende informantene brukte for eksempel norske ord som 

kompetansemål. En av informantene slo dessuten over til norsk underveis i intervjuet. Jeg 

tilpasset meg fortløpende og brukte det samme språket som informantene. 
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3.2.6 Sted for intervjuene  

Lærerne fikk velge om de ville bli intervjuet på sin arbeidsplass eller på et annet sted som 

passet dem. Forskningsintervjuer er preget av et asymmetrisk maktforhold mellom forsker og 

intervjuperson, der intervjueren legger premissene for intervjusituasjonen og styrer samtalen 

(Kvale og Brinkmann 2009:52). Å intervjue lærerne i et miljø som var kjent for dem, kunne 

bidra til at lærerne følte seg mer komfortable. Siden temaet for intervjuet var deres 

yrkesutøvelse, var det naturlig å intervjue lærerne på skolen der de jobber, og ikke i deres 

hjem. Når lærerne fikk muligheten til å bli intervjuet på sin egen arbeidsplass, kunne det 

dessuten være lettere for dem å takke ja til å delta, siden de ikke trengte å bruke tid og krefter 

på å forflytte seg. Intervjuene ble gjennomført på et uforstyrret sted, for eksempel lærerens 

kontor eller et møterom. Fem av informantene ble intervjuet på skolen der de jobbet. I de 

tilfellene der lærerne ikke ønsket å bli intervjuet på arbeidsplassen, fikk de selv velge hvor 

intervjuet skulle foregå. To informanter ble intervjuet på et seminarrom på Blindern, og to 

informanter ble intervjuet på en kafé der vi fikk sitte uforstyrret. En av lærerne foreslo å gjøre 

intervjuet via Skype, en videotelefontjeneste på nett. Jeg var bekymret for at dette kunne 

påvirke lydkvalitet på opptaket og dynamikken i intervjuet, og vi avtalte derfor å møtes på en 

kafé i stedet. Intervjuene ble tatt opp med en digital lydopptaker og varte mellom 37 og 63 

minutter. 

3.2.7 Gjennomføring av intervjuene 

Da jeg møtte informantene til intervju, fikk de først informasjon om prosjektet, om hvordan 

intervjuet skulle foregå, og om at det ville bli brukt lydopptaker. De hadde på forhånd fått 

beskjed om at de ikke trengte å forberede seg. I tillegg benyttet vi ofte anledningen til en 

uformell prat, før selve intervjuet startet, for å få et inntrykk av hverandres bakgrunn og 

situasjon. Kvale og Brinkmann (2009:141) påpeker at god kontakt mellom intervjuer og 

intervjuperson gjør det lettere for informanten å fortelle om sine opplevelser og følelser til en 

fremmed person. Et par av lærene ga uttrykk for at de var nervøse i forkant av intervjuet, men 

mitt inntrykk var at de slappet av i selve intervjusituasjonen. Lærerne fortalte ofte om 

morsomme observasjoner og episoder fra deres arbeidshverdag, noe som bidro til å løse opp 

stemningen. Intervjuets forløp varierte fra informant til informant. Etter hvert som jeg ble 

tryggere i intervjuerrollen, var det lettere å frigjøre seg fra intervjuguiden og lytte aktivt til 

intervjupersonenes utsagn, for å stille relevante oppfølgingsspørsmål. Dette førte til at jeg fikk 
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en god dynamikk med intervjupersonene. I flere tilfeller ble intervjuet fort preget av en god 

stemning og mye latter. Jeg opplevde at lærerne likte å fortelle sin historie. De fikk 

muligheten til å gi utrykk for frustrasjoner, men også gode erfaringer og lidenskap for 

spanskfaget og lærerrollen.  

3.2.8 Transkribering av intervjuene 

Da intervjuene ble transkribert, la jeg størst vekt på meningsinnholdet. Når man transkriberer 

forskningsintervjuer, vil detalj- og presisjonsnivået i transkripsjonen avhenge av hva man 

ønsker å studere. I dette tilfellet var målet å analysere meningsinnholdet i informantenes 

uttalelser. Jeg har derfor funnet det mest hensiktsmessig at transkripsjonene skal være det 

Kvale og Brinkmann kaller “en lettlest utgivelse av intervjupersonens historier” (2009:190). 

Informantenes muntlig språk er derfor gjengitt i en skriftlig stil. Intervjuene er i 

utgangspunktet transkribert ordrett. Muntlig tale er preget av ufullførte setninger, fordi den 

som snakker kan avbryte seg, selv for å modifisere eller utdype et utsagn. Denne muntligheten 

er bevart i den skriftlige transkripsjonen. Resultatet er at transkripsjonene inneholder 

formuleringer av denne typen: «Men jeg har også tenkt at det kunne vært interessant å finne 

noe som handler om – altså type tv-serier – jeg har lekt litt med det å finne en – ja, en type 

Hotell Cæsar på spansk.» Dersom en uttalelse av denne typen skulle omskrives til en setning 

som oppfyller skriftspråkets krav til syntaks, ville det innebære en tolkning av uttalelsen. En 

mulig omskrivning kunne for eksempel sett slik ut: «Jeg har også tenkt at det kunne være 

interessant å finne en tv-serie, noe tilsvarende Hotell Cæsar, på spansk». I en slik 

omskrivning mister man en del aspekter og nyanser, for eksempel at læreren sier at hun vil 

finne noe som handler om noe. Denne delen av utsagnet kan tyde på at læreren er interessert i 

innholdet i tv-serien, ikke bare selve sjangeren. For å unngå å miste informasjon som kan 

være signifikant for den senere analysen, er intervjuene i hovedsak transkribert ordrett, med 

enkelte unntak: Gjentakelser av ord og stavelser er utelatt, og lyder som brukes for å fylle opp 

pauser, som «eh» og «hm», er ikke notert. Lyder som brukes til å vise enighet eller oppmuntre 

samtalepartneren til å fortsette, for eksempel lyder tilsvarende «mm» og «mhm», er heller ikke 

transkribert. I de tilfellene der en bekreftende eller samtykkende lyd eller gest har en klar 

kommunikativ funksjon i diskursen, er dette transkribert som [bekreftende]. Ikke-verbal 

kommunikasjon som mimikk, kroppsspråk og pust noteres som regel ikke i transkripsjonen, 

fordi undersøkelsen ikke har som mål å studere informantenes sinnstilstand eller følelser. I 

noen få tilfeller er ikke-verbal kommunikasjon avgjørende for forståelsen av et utsagn, og er 
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derfor notert.  For eksempel når en av informantene sier følgende: «Det merker jeg når jeg 

treffer spansktalende eller plutselig skal snakke spansk med voksne mennesker, at [lyd]». I 

samtalens kontekst kan denne lyden med tilhørende mimikk tolkes som «jeg opplever at jeg 

ikke er god nok i spansk» eller «jeg blir nervøs». Latter har også blitt notert fordi det det i 

mange tilfeller er påvirker hvordan en uttalelse kan tolkes (Kvale og Brinkmann, 2009:143). 

 Alle intervjuene som ble gjennomført på norsk har blitt transkribert på bokmål, 

uavhengig av lærerens dialekt eller foretrukne målform, for å forhindre identifisering av 

intervjupersonene. Når det gjelder de to spansktalende informantene, har jeg ikke tatt noen 

grep for å fjerne dialektale kjennetegn. Jeg hadde i utgangspunktet planlagt å modifisere 

transkripsjonene, for å hindre at dialektale trekk tilkjennega informantens opphavsland. Det 

viste seg imidlertid at informantenes språkbruk ikke inneholdt de mest markante og 

avslørende trekkene, som jeg hadde planlagt å transkribere i såkalt nøytral spansk. 

Informantenes språkbruk er preget av deres respektive dialekter, men dette kommer til synes 

gjennom subtile nyanser. Jeg tok høyde for at mine kunnskaper om spanske dialekter ikke 

strekker til for å identifisere alle disse nyansene. Det ville derfor være liten nytte i å omskrive 

informantenes uttalelser, i håp om å eliminere alle dialektale trekk. Når jeg siterer de to 

spansktalende informantene, har jeg vært bevisst på at språkbruken i sitatene ikke skal avsløre 

informantens nasjonalitet. Hver intervjuperson fikk tilsendt transkripsjonen av sitt intervju, og 

fikk anledning til å komme med kommentarer. Ingen av informantene hadde noen 

innvendinger på måten intervjuet var transkribert.  

3.3 Analyse og fremstilling  

I det følgende vil jeg redegjøre for hvordan jeg har gått frem når jeg har analysert 

datamaterialet, og hvilke vurderinger jeg har gjort når jeg presenterer analysens funn.  

3.3.1 Meningsfortetning og kategorisering  

Da jeg analyserte datamaterialet, bestående av ni transkripsjoner, valgte jeg å benytte en 

fenomenologisk tilnærming. Kvale (2009) beskriver en fenomenologisk tilnærming på 

følgende vis: 

«Et fenomenologisk perspektiv fokuserer på personens livsverden. Det er åpent for intervjupersonens 

erfaringer, framhever presise beskrivelser, forsøker å se bort fra forhåndskunnskaper, og søker etter 

beskrivelsenes sentrale betydning.» (Kvale 2009:40) 
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Jeg ønsker med andre ord å ta utgangspunkt i informantenes subjektive opplevelse av det de 

skildrer. Analysen besto av flere trinn (beskrevet i Kvale og Brinkmann, 2009:212-213). Først 

leste jeg gjennom hver enkelt transkripsjon, og delte informantens uttalelser opp i naturlige 

meningsenheter, det vil si enheter som omhandler et avgrenset tema. Deretter foretok jeg en 

meningsfortetning, noe som består i å trekke ut essensen i en meningsenhet, og formulere 

dette i en kortere setning eller et stikkord. Denne fremgangsmåten vises i det følgende 

eksemplet:  

Uttalelse  Meningsfortetning  

«Men det vanskeligste er det her med å skulle vise ting i klasserommet, 

fordi at både prosjektor og internett i hvert fall tidligere har vært ekstremt 

ustabilt. Og så må jeg også da drasse med min egen laptop, og høyttalere. 

Og så må alt dette settes opp, og så må du sjekke signalene og sånn, og noen 

ganger fungerer det, noen ganger fungerer det ikke. Og da medfører det litt 

sånn – ganske mye stress for meg som lærer og, om å hele tiden ha et 

alternativt opplegg klart, hvis ikke.» 

 

 

Tekniske problemer kan være en 

utfordring når man bruker AVM. 

 

 

 

Setningene som representerte de ulike meningsenhetene ble så gruppert sammen i større 

kategorier, som i det følgende eksempelet: 

Hovedkategori Underkategori Relevante meningsenheter 

 

Samarbeid med 

kollegaer 

 

Hvor og når 

forgår 

samarbeid? 

- Samarbeid foregår ofte under uformelle møter.  

- Det er lav terskel for å samarbeide når språklærerne deler kontor  

- Mange av spansklærerne jobber deltid og er derfor sjelden til 

stede på skolen  

 

Kategoriene som meningsenhetene ble delt inn i, danner strukturen for avsnittene i oppgavens 

to analysekapitler. I løpet av analysen ble funn fra ulike kategorier sett i sammenheng med 

hverandre for å kunne belyse oppgavens overordnede problemstillinger.  

3.3.2 Reliabilitet og validitet  

Når man utformer og gjennomfører et forskningsprosjekt, er det viktig å sørge for at 

forskningen oppfyller krav om reliabilitet og validitet. Reliabilitet, eller pålitelighet, er knyttet 

til nøyaktigheten av undersøkelsens data (Johannessen, Tufte og Christoffersen, 2010:40). Det 

er vanskelig å teste reliabiliteten i kvalitative undersøkelser, fordi datainnsamlingen er 

avhengig av en spesifikk kontekst. Resultatene vil derfor ikke være reproduserbare på samme 

måte som i en kvantitativ undersøkelse. I kvalitativ forskning kan reliabiliteten styrkes ved å 

gi en grundig beskrivelse av konteksten, og en detaljert og åpen redegjørelse for hvordan 

datainnsamling, analyse og tolkning har foregått (Johannessen, Tufte og Christoffersen, 
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2010:229-230), noe jeg har forsøkt å gjøre i dette metodekapitlet.  

 Validitet handler om hvorvidt man studerer det man ønsker å studere, eller bare 

tilsynelatende gjør det.  Johannessen, Tufte og Christoffersen skriver følgende: «Validitet i 

kvalitative undersøkelser dreier seg om i hvilken grad forskerens fremgangsmåter og funn på 

en riktig måte reflekterer formålet med studien og representerer virkeligheten» (Johannessen, 

Tufte og Christoffersen, 2010:230). For eksempel forteller noen av informantene at elevene 

har lite læringsutbytte av å se film. Det er viktig å huske at dette ikke er data om elevers 

læringsutbytte, men data om læreres oppfatning av elevenes læringsutbytte. I 

analyseprosessen har jeg vært bevisst på disse epistemologiske begrensningene, for å unngå å 

trekke konklusjoner som datamaterialet ikke gir grunnlag for. 

 I intervjuundersøkelsen innhenter jeg data om informantenes meninger, oppfatninger 

og erfaringer. Man må imidlertid ta høyde for at informantenes fremstilling ikke nødvendigvis 

reflekterer de faktiske forholdene. Informantene kan tilbakeholde informasjon, eller fortelle 

noe som ikke står i samsvar med virkeligheten. Dette kan skyldes sviktende hukommelse, 

eller ha sammenheng med hvordan informantene ønsker å fremstå overfor andre, i dette 

tilfellet intervjuer. Da jeg gjennomførte intervjuundersøkelsen, var jeg bevisst på muligheten 

for at lærerne ville «pynte på sannheten». Jeg vet av egen erfaring at lærere ofte er under et 

stort arbeidspress, noe som kan føre til at det blir et sprik mellom teori og praksis. Læreren 

forholder seg til idealene for god undervisning som inngår i hennes praksisteori, og møter seg 

i tillegg forventninger fra skoleledelse, skoleeier og fra politisk hold. Det er imidlertid ikke 

gitt at læreren klarer å realisere de ambisjonene hun har for egen undervisningspraksis. Det 

kan gå på yrkesstoltheten løs å vedgå at man for eksempel viser film for å fylle opp 

undervisningstimer, selv om man tror at elevenes læringsutbytte er minimalt. Jeg ønsket at 

lærerne skulle fortelle meg hva de faktisk gjør, ikke hva de selv mener at de burde gjøre, eller 

hva de trodde jeg ønsket å høre. 

 Det var viktig å skape en setting der intervjupersonene kunne snakke åpent, uten å 

være redd for å tape ansikt. Jeg har selv jobbet som spansklærer, og har støtt på mange av 

utfordringene som informantene beskriver. Jeg ga uttrykk for forståelse for lærernes situasjon, 

og fortalte om egne opplevelser. Dette kan ha bidratt til å skape en tillit som gjorde det lettere 

for informantene å fortelle om utfordringer og vanskelige situasjoner. Når man gjør 

kvalitative undersøkelser, kan det være problematisk at intervjueren går ut av den distanserte 

forskerollen og «blir innfødt», altså opplever stor sympati med informantenes situasjon 

(Kvale og Brinkmann, 2009:92). I mitt tilfelle har jeg opplevd det som nyttig å kunne 
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identifisere meg med intervjupersonene. Min arbeidserfaring som lærer gir meg et bilde av 

«hvor skoen trykker», noe som kan bidra til å gjøre datainnsamling mer målrettet. I tillegg 

opplevde jeg at informantene hadde lett for å åpne seg for en intervjuer med samme 

yrkesbakgrunn som dem. 

 I løpet av datainnsamlingen har jeg blitt mer bevisst på min rolle som forsker, og har 

vurdert eget arbeid med et kritisk blikk. Da jeg transkriberte intervjuene, innså jeg for 

eksempel at jeg hadde stilt følgende spørsmål: «Synes du at det å vise film tar mye tid fra 

undervisningen?». Formuleringen «å ta tid fra undervisningen» impliserer at film ikke inngår 

som en integrert del av undervisningen. Dette stemmer overens med mine egne opplevelser, 

både som elev og som lærer, men informanten kan ha andre erfaringer og synspunkter. Min 

formulering vil imidlertid legge premissene for lærerens svar. Når intervjuer er forutinntatt, 

kan dette føre til at informantens erfarings- og meningsverden kommer mindre til syne, og at 

man mister tilgang til verdifull data. Dette var noe jeg ble mer bevisst på etter hvert som jeg 

fikk mer erfaring som intervjuer. Når jeg har analysert intervjuene i ettertid, har jeg vært nøye 

med å vurdere hvorvidt spørsmålene var ledende, og tatt hensyn til dette i tolkningsprosessen. 

Jeg har også vurdert om uttalelsene til lærerne inneholder deres egne utrykk, beskrivelser og 

refleksjoner, eller om de gjentar mine formuleringer, som i det følgende eksempelet: 

Grete: Hvis de har hatt litt sånn tunge økter med grammatikk eller noe sånn så får de en film etterpå. 

Intervjuer: Men er det på en måte – er det en slags belønning eller en slags pause, eller er det -  

Grete: Ja, det er godt spørsmål.  

Intervjuer: - en pause med faglig innhold, eller? 

Grete: [ler] Nei, ja. Jeg tror det fungerer ofte som en pause med faglig innhold. 

 

Det er ikke sikkert at Grete ville beskrevet film som en «pause» eller en «pause med faglig 

innhold», dersom ikke jeg hadde gjort det i spørsmålsformuleringen. I tilfeller der 

intervjupersonen gjentar mine formuleringer, er det usikkert om det er slik informanten 

virkelig oppfatter fenomenet, eller om hun bare bruker merkelappen som er lettest 

tilgjengelig. Det er med andre ord problematisk å rapportere at «Grete beskriver film som en 

pause med faglig innhold». Når jeg bruker direkte eller parafraserte sitater fra informantene i 

oppgaveteksten, benytter jeg ikke de uttalelsene der intervjupersonen gjentar mine 

formuleringer. I tillegg forsøker jeg å vise konteksten rundt uttalelsene.  
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3.3.3 Sitering av informantenes uttalelser 

Når jeg gjengir sitater fra de transkriberte intervjuene, gjør jeg noen ganger grammatiske og 

syntaktiske endringer, i retning av et mer formelt, skriftlig språk. Dette har blitt gjort for at 

utdragene skal være lettere å lese, og forståelige utenfor sin muntlige kontekst. I tillegg kan 

intervjupersoner som ikke er vant til å lese transkripsjoner av muntlig språk, reagere negativt 

når de ser ordrette sitater på trykk (Kvale og Brinkmann 2009:91). 

 De spanske transkripsjonene har blitt analysert i sin opprinnelige språkdrakt, parallelt 

med de norske transkripsjonene. Når jeg gjengir uttalelser fra de spansktalende informantene 

(Carmen og Helena), har jeg oversatt sitatet til norsk, og det opprinnelige spanske sitatet er 

gjengitt i en fotnote. Da jeg intervjuet Helena, byttet vi til norsk underveis. Dersom Helena er 

sitert uten at det spanske sitatet foreligger i en fotnote, betyr dette at utsagnet opprinnelig er 

på norsk. 

3.3.4 Anonymisering av informantenes navn og kjønn 

For å sikre anonymitet, har informantene blitt identifisert med en bokstav i alfabetet. Jeg har 

hoppet over bokstaven I, fordi denne bokstaven har blitt brukt for å representere «intervjuer» i 

transkripsjonene. De ni informantene har derfor fått merkelappene A, B, C, D, E, F, G, H og 

K. For å kunne omtale informantene i tredje person entall uten å avsløre kjønn, har jeg valgt å 

omtale alle informantene som «hun». Jeg gjør dette fordi variabelen kjønn ikke regnes som 

relevant for oppgavens problemstilling. I presentasjonen av funnene, har jeg valgt å tildele 

informantene navn, slik at det skal bli lettere for leseren å danne seg et bilde av den enkelte 

informant. De to informantene som kommer fra spansktalende land, Carmen og Helena, har 

fått mer spanskklingende navn enn de norske informantene. Informantene har fått blitt tildelt 

navnene Anne, Berit, Carmen, Dina, Eline, Frøydis, Grete, Helena og Kari. 

3.4 Etiske hensyn  

Som forsker er man nødt til å ta stilling til de etiske og juridiske aspektene ved forskning. Når 

forskningen direkte berører mennesker, er det spesielt viktig å ta etiske hensyn (Johannessen, 

Tufte og Christoffersen, 2010:89). Jeg har forholdt meg til de forskningsetiske retningslinjene 

utarbeidet av Den nasjonale forskningsetiske komité for samfunnsvitenskap og humaniora 

(NESH). Hensyn til personer deles i tre hovedkategorier, der målene er å oppnå følgende: å 

sikre frihet og selvbestemmelse, å beskytte mot skade og urimelig belastning og å trygge 
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privatliv og nære relasjoner («Hensyn til personer», 2009). I de neste avsnittene vil jeg vise 

hvilke grep jeg har tatt, for å ivareta disse hensynene.  

3.4.1 Informert og fritt samtykke 

Under prinsippet om frihet og selvbestemmelse, kommer kravet om informert og fritt 

samtykke. Informert samtykke innebærer at informanten skal få informasjon om hvilke 

opplysninger som skal innhentes, og hvordan opplysningene skal brukes. Fritt samtykke betyr 

at informanten når som helst kan trekke seg fra undersøkelsen, uten å oppgi begrunnelse, og 

uten at dette vil få negative konsekvenser for vedkommende (NESH 1, 2009). I denne 

intervjuundersøkelsen har alle potensielle informanter mottatt et informasjonsbrev som 

beskriver prosjektet (se vedlegg 9.2). Før intervjuet startet, fikk intervjupersonene skriftlig og 

muntlig informasjon om prosjektet, og skriftlig samtykke ble innhentet (se vedlegg 9.3). 

Informantene fikk en kopi av samtykkeerklæring samt skriftlig informasjon om retten til å 

trekke seg.  

3.4.2 Personvern 

Den som blir forsket på, har krav på at all informasjon de gir om personlige forhold behandles 

konfidensielt, altså at opplysningene holdes skjult for uvedkommende («Konfidensialitet», 

2009). Når funnene av en undersøkelse publiseres, skal det ikke være mulig å identifisere 

enkeltpersoner blant informantene (Johannessen, Tufte og Christoffersen, 2010:96). 

Identifisering av enkeltpersoner kan enten skje direkte, gjennom navn eller personnummer, 

eller indirekte, gjennom en kombinasjon av ulike opplysninger, for eksempel arbeidssted, 

alder og kjønn (Johannessen, Tufte og Christoffersen, 2010:94). For å hindre at informantene 

blir gjenkjent, må opplysningene anonymiseres. Anonymisering består i at man fjerner eller 

endrer opplysninger som gjør det mulig å identifisere enkeltpersoner («Anonymisering», 

2009). Jeg har lagt vekt på å ivareta informantenes personvern, fordi informantene er 

rekruttert fra en liten populasjon. Det er relativt få spansklærere som jobber i Oslo, 

sammenliknet for eksempel med lærere som underviser i matematikk eller norsk. Dette fører 

til en økt sjanse for at lærerne som deltar i intervjuundersøkelsen kan bli identifisert. For å 

minske risikoen for at noen av lærerne skal bli gjenkjent, har jeg fjernet indirekte 

identifiserbare personopplysninger som ikke ble regnet som relevante for å belyse oppgavens 

problemstillinger. Læreres kjønn blir ikke nevnt, og referanser til ektefelle eller partners kjønn 
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er fjernet. Undersøkelsen oppgir hvilken aldersgruppe lærerne tilhører (26-30, 31-35 eller 36-

40 år) men lærernes nøyaktige alder er utelatt. Referanser til spesifikke spansktalende land der 

lærerne har oppholdt seg eller har spesielle bånd til, er transkribert som [spansktalende land]. 

Opplysninger om nøyaktig stillingsprosent, permisjoner og annen informasjon som kan føre 

til identifisering, er utelatt. Til tross for at jeg tok disse grepene for å beskytte informantenes 

identitet da jeg transkriberte intervjuene, har jeg valgt ikke å inkludere transkripsjonene som 

vedlegg i oppgaven. Etter en nøye vurdering, kom jeg frem til at den samlede informasjonen 

som kommer frem om hver informant, kombinert med den begrensede populasjonen av 

spansklærere i Oslo, innebar at det var en risiko for at informantene kunne bli identifisert. I 

tillegg kan det, som nevnt, være mulig å fastslå nasjonaliteten til de to spansktalende 

informantene, på grunnlag av informantens samlede språkbruk i deres respektive 

transkripsjoner. Hensynet til informantenes personvern veide tyngst da jeg tok denne 

beslutningen. 

 Hittil har jeg redegjort for studiens teoretiske og metodiske utgangspunkt. I de neste to 

kapitlene vil jeg presentere funnene jeg har gjort, gjennom analyse av datamaterialet. 
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4 INFORMANTENES BRUK AV AVM 

Jeg har funnet det hensiktsmessig å presentere analysen av datamaterialet i to kapitler. Dette 

kapitlet (kapittel 4), tar for seg informantenes bruk av AVM i undervisningen, mens kapittel 5 

presenterer faktorer som påvirker informantenes bruk av AVM. I det følgende vil jeg 

redegjøre for informantenes bruk av audiovisuelt materiale i undervisningen, gjennom å 

belyse de fagdidaktiske spørsmålene hva, hvordan og hvorfor. 4.1 og 4.2 beskriver hvilket 

materiale informantene bruker, og hvordan de velger dette materialet. 4.3 viser hvordan 

informantene bruker AVM, og 4.4 redegjør for hvorfor informantene velger å bruke AVM i 

sin undervisning. 

 Jeg har fokusert på de kvalitative aspektene ved informantenes beskrivelser, for å 

kunne fange opp nyanser og motsetninger i datamaterialet. Jeg vil ikke gjøre kvantitative 

beskrivelser, for eksempel av hvor ofte hver enkelt informant bruker AVM, eller hvor mange 

timer hun bruker på forberedelser. Som en konsekvens av at jeg har gjennomført 

semistrukturerte intervjuer, har spørsmålene variert noe fra informant til informant. 

Datamaterialet gir derfor ikke grunnlag for en systematisk sammenlikning av tallfestede data. 

Det har imidlertid vært mulig å observere visse tendenser. Jeg observert en korrelasjon 

mellom varierte undervisningsmetoder, og hyppig bruk av AVM. Det vil si at de 

informantene som forteller at de bruker varierte metoder, for eksempel sang, spill, rollespill 

og fysiske øvelser, ofte benytter seg av AVM. Informanter som forteller om såkalt tradisjonell 

undervisningsstil, og hovedsakelig baserer seg på læreverket, tavleundervisning, 

grammatikkoppgaver og gloseprøver, bruker AVM i mindre grad. Jeg observerte dessuten en 

korrelasjon mellom hyppig bruk av AVM, og mangfoldig bruk av AVM. Det vil si at de 

informantene som bruker AVM ofte, bruker mange ulike typer audiovisuelt materiale. Jeg 

nevner dette fordi det kan gi en bedre forståelse av funnene knyttet til hvilke typer materiale 

informantene bruker, som presenteres i neste avsnitt. 

4.1 Hvilket materiale bruker informantene? 

Innledningsvis vil jeg gi en oversikt over hvilke typer materiale informantene oppgir at de 

bruker. Det er stor variasjon innenfor det audiovisuelle materiale som informantene benytter. 

Informantene anvender både autentiske og tilpassede tekster, fordelt på ulike sjangre og 

formater. Andre faktorer som varierer, er varighet og språklig vanskelighetsgrad. Jeg har 
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klassifisert materialet i ulike kategorier. Kategoriene skiller mellom autentisk og tilpasset 

materiale, i tillegg til sjanger og format. Disse valgene blir nærmere begrunnet i 

presentasjonen av hver enkelt kategori. Tabellen under, gir en oversikt over materiale som 

informantene oppgir å ha brukt i undervisningen. Hver bokstav representerer en informant (se 

punkt 3.3.4). Dersom ikke annet er oppgitt, er materialet på spansk.  

Type materiale  A B C D E F G H K 

Spillefilm uten undertekst      x    

Spillefilm med spansk undertekst (x)   x   x  x 

Spillefilm med norsk eller engelsk undertekst  x x x x x x x x 

Spillefilm (engelsk originalspråk, dubbet til spansk)   x     x  

Spillefilm på engelsk        x   

Kortfilm    x      

Tegnefilm eller andre progammer  rettet mot barn    x     x x 

Tegnefilm eller andre programmer rettet mot barn  

(engelsk originalspråk, dubbet til spansk) 

(x)      x x  

Musikkvideo  x x x x x x x x 

Videoklipp på internett (Youtube og andre nettsider)   x x  x x x x 

Didaktiske videoklipp    x   x x  

Elevprodusert materiale   x x  x   x 

 

 (x) Anne har nylig startet å jobbe som lærer. Hun har ikke brukt materialet ennå, men planlegger å gjøre det. 

 

Det første vi kan legge merke til, er at informantene har ulike profiler, når det gjelder hvor 

variert deres bruk av AVM er. Anne, Berit og Eline benytter seg kun av to av kategoriene, 

mens Dina, Grete og Helena benytter materiale fra hele syv av totalt tolv kategorier. I 

mellomsjiktet finner vi Carmen og Kari, som spenner over seks kategorier, og Frøydis som er 

innom ulike fem kategorier. Vi kan altså si at flertallet av informantene bruker et mangfoldig 

utvalg av audiovisuelt materiale, mens tre av informantene, Anne, Berit og Eline, har et mer 

begrenset spenn i forhold til hvilken type materiale de bruker. Som nevnt har jeg observert en 

korrelasjon mellom mangfoldig bruk, og hyppig bruk. Anne, Berit og Eline anvender AVM 

sjeldnere enn de øvrige informantene, og benytter kun spillefilm og musikkvideoer. Vi ser at 

musikkvideoer og spillefilmer, fortrinnsvis med norsk eller engelsk undertekst, er det 

materialet som flest av informantene benytter seg av. Det er med utgangspunkt i denne 

observasjonen, samt uttalelser fra informantene, at jeg vil argumentere for at bruk av film og 

musikkvideoer kan sies å være en relativt etablert praksis i spanskundervisningen. 
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4.1.1 Spillefilmer 

Alle lærerne i undersøkelsen har vist spillefilm i undervisningen, med unntak av Anne, som 

planlegger å gjøre det. Funnene i intervjuundersøkelsen kan tyde på at det å vise helaftens 

filmer, er en relativt etablert praksis blant spansklærere. Utrykket etablert praksis betyr i 

denne sammenhengen at bruk av spillefilm ikke anses som en nyskapende 

undervisningspraksis for de spesielt interesserte, men at det er noe de fleste språklærer er 

kjent med. Vi ser at selv Eline, som beskriver seg selv som «veldig konservativ», og som 

hovedsakelig baserer seg på såkalt tradisjonell tavleundervisning, har vist film. 

 Film er et kulturuttrykk som alle er kjent med, som er lett tilgjengelig, og som i 

utgangpunktet er lett å bruke. Det er en undervisningsaktivitet som kan være så enkel at den 

ikke forutsetter en didaktisk anstrengelse fra lærerens side. For eksempel nevner Dina og Kari 

at det er gunstig å vise film når man skal ha vikar, spesielt dersom vikaren ikke snakker 

spansk. Med andre ord kan det å vise film, være så enkelt som å trykke på play-knappen, 

dersom man ikke legger opp til for- og etterarbeid. Noen av informantenes uttalelser tyder på 

at film i noen tilfeller brukes mer av sedvane, enn som resultat av en didaktisk refleksjon, og 

at film til tider vises uten sammenheng med den øvrige undervisningen. Berit sier følgende: 

«jeg kjenner litt igjen i den kritikken som er mot norsk skole, at det er mye sånn aktivitet uten 

at den er så begrunnet, ikke sant, ‘Nå skal vi se på en film fordi vi skal se på en film.’». 

Denne uttalelsen kan tolkes som at Berit har vist film, uten at hun har en klar idé om hva som 

er læringsmålet ved aktiviteten. Hun omtaler spøkefullt oppgavene elevene gjør, etter å ha sett 

film, som «et pedagogisk alibi». Dette kan tolkes som at etterarbeidet blir en måte å 

legitimere undervisningsaktiviteten overfor elevene, og kanskje også overfor læreren selv. 

Bruken av ordet «alibi» kan tolkes som at læreren prøver å dekke over noe. Kanskje mener 

læreren at elevene får lite læringsutbytte av å se film, og prøver å få aktiviteten til å fremstå 

som læringsfremmende, gjennom å gi elevene oppgaver. Det er også mulig at læreren mener 

at elevene lærer lite av selve filmen, og at dette må kompenseres gjennom oppgaver som 

skaper læring. Læreren kan imidlertid ha gjennomtenkte begrunnelser for å vise film, selv om 

det kan være vanskelig å synliggjøre læringsaspektet overfor elevene. Dette vil jeg komme 

nære inn på i punkt 4.3 og 4.4, som tar for seg hvordan og hvorfor informantene bruker AVM. 

 I kategorisering av materialet som informantene bruker, har jeg delt spillefilmer i 

underkategorier, etter hvorvidt filmen vises med undertekst, og hvorvidt filmen er dubbet. Jeg 

har funnet det hensiktsmessig å trekke disse skillene, fordi det dreier seg om egenskaper kan 
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påvirke filmen funksjon i undervisningen. De neste to avsnittene vil se nærmere på 

betydningen av disse faktorene. 

Bruk av undertekster 

Den første faktoren jeg har brukt til å kategorisere filmer, er knyttet til bruken av undertekster. 

Informantene ble spurt om de brukte undertekster når de viste film, og hvilket språk de i så 

fall valgte. Bruk av undertekster er relevant, fordi det å se en spansktalende film med norsk 

tekst, ikke er det samme som å se den samme filmen uten tekst, fra et språkdidaktisk 

synspunkt. Dersom elevene ser film uten undertekst, forholder de seg kun til muntlig tale og 

visuelle inntrykk. Dette er en forståelsessituasjon som minner om muntlig kommunikasjon i 

det virkelige liv. I mange tilfeller, vil språkbruken i en spillefilm være for kompleks til å 

kunne fungere som forståelig input for elever på nivå I og II i spansk, i henhold til Krashens 

(1982) kriterier. Elevene vil ha problemer med å forstå alt som blir sagt. Kontekst og visuell 

støtte kan gjøre dem i stand til å forstå deler av dialog og handling, og elevene kan gjenkjenne 

ord og begreper, og tilegne seg nye ord og begreper, men det vil være mye som de ikke har 

forutsetninger for å forstå. Siden elevens lingvistiske kompetanse ikke strekker til, må de 

benytte ulike strategier for å prøve å forstå det som blir sagt. Det er en risiko for at elevene 

opplever at det er frustrerende ikke å forstå det de hører. Dette kan føre til at det affektive 

filteret heves, og eleven blir mindre åpen for inputen. Flere av informantene forteller at de 

velger å bruke undertekst, fordi de mener at elevene blir frustrerte, eller ikke får noe 

læringsutbytte, av å se en utekstet spillefilm på spansk. Frøydis og Helena er de eneste 

informantene som har vist en spansktalende film uten undertekst. Frøydis forteller at hun delte 

filmen opp i kortere klipp, som elevene jobber med i lengre perioder. Helena viste en 

Hollywood-film dubbet til spansk, og mente at elevene ville forstå en del, fordi de allerede 

hadde sett filmen på engelsk. 

 Tre av informantene har vist film med spansk teksting. Å lese tekst i tillegg til å høre 

tale, vil kunne gjøre det lettere for elevene å forstå det som blir sagt på spansk. I mange 

tilfeller vil elevene være vant til å forholde seg til skriftlig spansk, gjennom lærebok, og 

oppgaver og vurderingssituasjoner. Raskt tempo og uklare ordgrenser kan gjøre det vanskelig 

å gjenkjenne ord når man lytter til et fremmedspråk. Dersom elevene får se ordene i skriftlig 

form, i tillegg til å høre dem, vil det kunne være lettere å oppfatte enhetene i språket.  

 De fleste informantene velger å vise film med norsk eller engelsk undertekst, fordi de 

ønsker at elevene skal forstå det som blir sagt, og forstå filmen som helhet. Informantene 
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forteller at de foretrekker å bruke norsk tekst til dette formålet, men at de bruker engelsk 

teksting dersom ikke annet er tilgjengelig. Når elevene ser en spanskspråklig film som er 

tekstet på et språk som de behersker, slik tilfellet er med norsk eller engelsk, er det en risiko 

for at elevene konsentrer seg mer om teksten, enn om det som blir sagt på spansk. Det er med 

andre ord forskjell på forståelsesarbeidet elev gjør når hun ser film som er tekstet på norsk 

eller engelsk, og film med spansk tekst eller uten undertekst. Man kan hevde at utekstet film 

og film tekstet på spansk, stiller høyere krav til elevenes strategiske kompetanse.  

Spillefilmer dubbet til spansk (engelsk originalspråk) 

Jeg har funnet det hensiktsmessig å skille mellom spillefilmer som har spansk originalspråk, 

og engelskspråklige spillefilmer som er dubbet til spansk. Dubbede filmer skiller seg fra 

filmer med spansk originalspråk på flere måter. Det er viktig å understreke av dubbede filmer 

utgjør autentiske tekster, i henhold til definisjonen jeg opererer med, altså en tekst produsert 

av morsmålsbrukere, for morsmålsbrukere (Bacon og Finneman, 1990:469). Språkbruken i en 

dubbet film vil imidlertid kunne ha andre karakteristikker enn språkbruken i filmer i original 

språkdrakt. Den oversatte dialogen skal synkroniseres med replikkutvekslingen man ser i 

filmen, noe som kan føre til at originalspråkets underliggende strukturer preger oversettelsen 

(Petrella, 1997). I tillegg blir filmer ofte dubbet til såkalt nøytral spansk (español neutro), for 

å kunne distribueres til større deler av det spansktalende markedet. Nøytral spansk unngår å 

bruke vokabular, uttale og grammatikk som assosieres med en bestemt regional dialekt eller 

variant av spansk (Gómez Font, A. 2002). Ut fra et språklæringsperspektiv, kan nøytral 

spansk være fordelaktig, fordi det kan være lettere å forstå standardisert språkbruk enn 

språkbruk som er preget av regionale kjennetegn og slang. Hatch (1979 i Krashen, 1982:64) 

har studert hvordan morsmålstalere tilpasser språket når de snakker med mindre kompetente 

språkbrukere, for eksempel utlendinger. Noen av kjennetegnene ved denne forenklede 

uttrykksformen er ifølge Hatch «more use of high frequency vocabulary, less slang, fewer 

idioms» (sitert i Krashen, 1982:64). Såkalt nøytral spansk deler med andre ord fellestrekk 

med den formen for forenklet tale, som morsmålstalene ofte tillegger seg når de snakker med 

utlendinger. Dersom denne intuitive forenklingen fremmer forståelse, er det grunn til å tro at 

nøytral spansk også kan være fordelaktig for mindre kompetente språkbrukere. Med 

utgangpunkt i dette, kan man argumentere for at det kan være gunstig for elevene å se filmer 

dubbet til spansk, fordi det kan gi bedre forutsetninger for forståelse. Man kan imidlertid finne 

argumenter mot å bruke dubbede filmer i språkundervisningen. For eksempel mister man en 
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del ekstralingvistisk informasjon i form av gester og kroppsspråk som er spesifikke for 

målspråket. Dersom handlingen er lagt til et engelskspråklig miljø, byr filmen i liten eller 

ingen grad på kunnskap om spanskspråklig kultur og samfunnsforhold. Det er dessuten mulig 

at norske elever kan være negativt innstilt til å se dubbede filmer, fordi de er mer vant til å se 

film på originalspråket, med undertekster. 

 To av lærerne har valgt å vise Hollywood-filmer dubbet fra engelsk til spansk, med 

eller uten undertekster på engelsk. Jeg ble overrasket over dette, fordi så mange av 

informantene sa at målet med å vise film, var at elevene skulle få økt kulturkunnskap. 

Hollywood-filmene som informantene brukte, har ingen innslag av spanskspråklig kultur. I 

tillegg er det liten tradisjon i Norge for dubbing av filmer rettet mot voksne, og undertekster 

er den mest aksepterte løsningen. De to lærere som viste dubbede filmer kommer begge fra 

spansktalende land, hvor dubbing av filmer er utbredt (Soler-Espiauba, 2006:188). Disse to 

informantene er opptatt av at elevene skal lære om språkområdets kultur og høre autentisk 

språk, men forteller at de hadde fokus på andre læringsmål, da de viste dubbede filmer. 

Helena begrunnet valget sitt med at det var gunstig å vise en film som elevene allerede hadde 

sett på engelsk, slik at de lettere kunne forstå den spanske versjonen, uten undertekst. Med 

andre ord var målet for aktiviteten at elevene skulle anvende forståelsesstrategier, ikke tilegne 

seg kulturkunnskap. Carmen valgte å vise en Hollywood-film, fordi den passet med temaet de 

jobbet med. Formålet ved å vise film var ikke kulturkunnskap, men å gi elevene en positiv 

opplevelse i møte med spansk. Det skal nevnes at informantene forteller at det kan være 

vanskelig å finne gode, spansktalende filmer for ungdom, og at de opplever at de har lite å 

velge mellom. Det kan hende at disse to informantene hadde foretrukket å vise film fra Spania 

eller Latin-Amerika, dersom de hadde funnet en som var velegnet. 

 Interessant nok, var det en norsk lærer som også benyttet en Hollywood-film, der 

handlingen utspiller seg i et latinamerikansk land, fordi klassen nettopp hadde lært om dette 

landet og filmen passet godt til målgruppen. Grete viste imidlertid filmen på originalspråket, 

engelsk. Man kan argumentere for at elevenes læringsutbytte potensielt kunne vært større, 

dersom man hadde vist den samme filmen med spansk dubbing, siden eleven da ville fått 

spanskspråklig input. På grunn av den sterke tradisjonen for å se filmer i originalversjon i 

Norge, er det mulig at dette alternativet ikke en gang falt læreren inn.  

 Informantene gjør ulike valg i forhold til bruk av undertekster og dubbede filmer, men 

felles for alle informantene er at de viser eller planlegger å vise spillefilmer. En annen type 

materiell som også er mye benyttet, er musikkvideoer. 
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4.1.2 Musikkvideoer  

Flertallet av lærerne i undersøkelsen forteller at de bruker musikkvideoer i undervisningen. 

Det eneste unntaket er Anne, som hadde tenkt å vise musikkvideo, men var bekymret for at 

elevene ville bli distrahert av innholdet i videoen. Hun ønsket ikke å laste ned musikk ulovlig, 

og brukte derfor Youtube til å spille av sangen, uten at elevene fikk se videoen. 

Musikkvideoer er et eksempel på materiale som har en nokså innlysende plass i 

språkundervisningen. De fleste læreverk i spansk har eksempler på sangtekster, eller omtale 

av spanskspråklige artister og musikksjangere, noe som kan tyde på, og bidra til, at det brukes 

musikk i spanskundervisningen. I likhet med spillefilmer, er musikk og musikkvideoer 

kulturuttrykk som lærer og elever kjenner til, og som er lett tilgjengelige. Takket være 

Youtube og liknende nettsider, har man tilgang til en mengde spanskspråklige musikkvideoer. 

Annes eksempel viser at det kan være lettere å finne en musikkvideo på Youtube, enn å få tak 

i samme sang på CD eller lydfil, fordi materialet på Youtube er gratis og fritt tilgjengelig. 

Blant lærerne i undersøkelsen synes musikkvideoer å inngå i et didaktisk basisrepertoar, altså 

at musikkvideoer som læringsmiddel er noe som mange kjenner til og bruker.   

4.1.3 Tegnefilmer og programmer rettet mot barn 

En annen type materiale som informantene forteller om, er tegnefilmer eller programmer som 

i utgangspunktet er rettet mot barn. Jeg formulerer det slik, fordi det i mange tilfeller er snakk 

om materiale som primært er tiltenkt barn, men som også voksne kan sette pris på. Jeg har 

valgt å samle denne typen materialet i en kategori, fordi det har visse egenskaper som er 

relevante i et språklæringsperspektiv. I materiale rettet mot barn, er ofte språk og tematikk 

enklere enn i materiale rettet mot voksne, noe som gjør det lettere for elevene å forstå teksten. 

I tillegg inneholder ofte tegnefilmer og barneprogrammer en del humor, som dessuten kan 

være mer lettfattelig enn humor som henvender seg til et voksent publikum. Dette innebærer 

at elevene kan oppleve møtet med målspråket som morsomt, selv om de har begrenset 

språkkompetanse. Materiale rettet mot barn finnes i ulike sjangre og format. Informantene 

forteller at de benytter seg av tv-serier, spillefilmer og korte klipp fra Youtube. Anne, Grete 

og Helena viser amerikanske tegnefilmer dubbet til spansk, for eksempel Disney eller 

Garfield. Helena, Kari og Carmen bruker autentiske tekster, i form av barneprogrammer og 

tegnefilmer som er produsert i spansktalende land.  



43 

 

4.1.4 Videoklipp på internett 

Når det gjelder audiovisuelt materiale som er tilgjengelig på nett, virker det som at bare 

fantasien setter grenser for hva som kan utnyttes i språkundervisning. Informantene bruker et 

mangfold av videoklipp fra Youtube eller andre nettsider. De viser blant annet reklamer, 

nyhetssendinger, dokumentarer, værmeldinger, sketsjer og turistinformasjonsvideoer om ulike 

land og byer i språkområdet. Ut fra det informantene forteller, er Youtube hovedkilden for 

slike videosnutter, men noen oppsøker dessuten nettsidene til spanskspråklige aviser og tv-

kanaler, for å finne videoklipp. Det er hovedsakelig snakk om streaming av videoer, noe som 

innebærer at man må være koblet til internett for å se dem. Kari er den eneste som forteller at 

hun bruker podcaster. Podcaster er lyd- eller video-filer, som kan lastes ned. Fordelen med 

dette formatet, er at man kan lagre videoen og spille den av uten å være avhengig av 

internettilkobling. Dina forteller at man hele tiden må tenke «Fungerer internett i dag, vil det 

fungere i morgen?» når man planlegger å vise audiovisuelt materiale. Med podcast slipper 

man å bekymre seg for ustabil internettilkobling. Man unngår dessuten problemer knyttet til at 

videoer blir fjernet. Når man har det aktuelle klippet trygt lagret, er det lettere å bruke det 

samme undervisningsopplegget flere ganger, og noe som sparer tid. Flere av informantene 

forteller at det ofte er svært tidkrevende å finne gode ressurser på nett. Dina utrykker det slik: 

«tar jo tid, å finne fram i den jungelen». Youtube, og liknende sider, gir tilgang til et 

fantastisk mangfold av ressurser, men det kan være vanskelig å navigere seg frem til egnet 

materiale. Da kan det være lettere å forholde seg til materiale som er skreddersydd for 

språkundervisning. 

4.1.5 Didaktiske videoer  

Noen av lærerne i undersøkelsen bruker didaktiske videoklipp, altså audiovisuelt materiale 

som er produsert i undervisningsøyemed. Det er med andre ord snakk om ikke-autentiske eller 

tilpassede tekster. Dina, Grete og Helena benytter seg av DVD-er med korte videoklipp, rettet 

mot språkelever. Det er snakk om to ulike DVD-er, som heter henholdsvis La buena vida og 

Mi querida familia. Dina bruker didaktiske videoklipp på nett, fra en serie kalt Mi vida loca, 

produsert av BBC. Dina forteller også om Anaconda, en nettside lagd av Sveriges 

Utbildningsradio, som inneholder didaktiske videoklipp og andre ressurser. Dina og Frøydis 

forteller at de har brukt didaktiske klipp på nett, som de har funnet ved hjelp av søkemotoren 

Google og nettsiden Youtube. Informantene som bruker didaktiske DVD-er, gir inntrykk av at 
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de er fornøyd med materialet, fordi det er tilpasset elevenes nivå og berører mange av 

temaene det er vanlig å jobbe med i fremmedspråkundervisningen, for eksempel familie, 

skole og fritid.  

4.1.6 Elevprodusert materiale  

Noen av lærerne lar latt elevene fremstille audiovisuelt materiale selv. Carmen og Kari lar 

elevene produsere egne audiovisuelle tekster, ved hjelp av Creaza og Photostory, program 

som gjør det mulig å kombinerer bilde, tekst og lyd. En av informantene har latt klassen bruke 

elev-PC-er til å filme hverandre, i forbindelse med et prosjekt der de skulle lage en 

værmelding på spansk. Hun forteller dessuten at hun viser dessuten elevvideoer i for klassene 

sine, forutsatt at de er av god kvalitet. En annen informant har planlagt å la elevene bruke 

programmet Skype, for å ha videosamtaler med elever fra en annen spanskklasse. Dette faller 

strengt tatt ikke under min definisjon av audiovisuelt materiale, siden det ikke utgjør et 

materiale som kan reproduseres, men det er en interessant måte å oppnå audiovisuell 

tilnærming på. Funnene i intervjuundersøkelsen tyder på at bruk av AVM i undervisningen, i 

liten grad innebærer at elevene selv produserer materiale. De fleste eksemplene på AVM-bruk 

som informantene forteller om, kjennetegnes ved at elevene konsumerer, ikke produserer, 

AVM. Fordelen ved at elevene får mulighet til å skape audiovisuelt materiale selv, er at de går 

fra en mer eller mindre passiv rolle, til å ta en aktiv del i læringsarbeidet. Å la elevene skape 

videoer og multimediale tekster, er en spennende mulighet i språkundervisningen, fordi det 

gir elevene mulighet til å produsere språk, og å ta i bruk digitale verktøy. En utfordring som 

begrenser mulighetene for elevprodusert AVM, kan være at læreren ikke har tilstrekkelig 

kunnskaper om opptaksutstyr og programvare, eller at man ikke har tilgang til de nødvendige 

hjelpemidlene. 

 I denne delen av analysen har vi sett hvilken type audiovisuelt materiale lærerne 

bruker. Videre vil vi se hvordan informantene går frem når de velger materiale for bruk i 

undervisningen. 

4.2 Hvordan velger informantene materiale? 

En av utfordringene lærere står overfor når de bruker AVM i undervisningen, er valg av 

materiale. Læreren må vurdere materialets innhold, vanskelighetsgrad, og appell til elevene, 

for å avgjøre om det egner seg til bruk i undervisningen. I tillegg må læreren forholde seg til 



45 

 

hvorvidt det er mulig å oppdrive materialet hun ønsker å bruke. I det følgende vil jeg 

redegjøre for hensyn informantene tar, når de velger materiale.  

4.2.1 Språkdidaktiske hensyn 

Informantene legger i varierende grad vekt på didaktisk hensyn når de velger materiale, 

avhengig av hvilken funksjon materialet skal inneha i undervisningen. I noen tilfeller velger 

informantene materiale som inneholder visse språklige elementer, dersom tanken er å jobbe 

med grammatikk eller vokabular. For eksempel bruker Eline sangen Me gustas tú av Manu 

Chao, med tilhørende musikkvideo, for å lære elevene å bøye verbet gustar. Ved noen 

anledninger velger informantene materiale med relativt enkelt språknivå og klar uttale, for at 

eleven skal trene opp lytteforståelse. Carmen har vist episoder av Pocoyo, en tegneserie rettet 

mot barn i barnehagealder, fordi språket er så enkelt at det er mulig for elevene å forstå 

innholdet, ved hjelp av bildene og noen sentrale gloser. Carmen sier: «etter å ha sett videoen, 

var elevene i stand til å forklare meg hva hele teksten handlet om.»
2
. Ved å vise en så enkel 

video, gir Carmen elevene mulighet til å bruke lytte- og forståelsesstrategier, og å oppleve 

mestring i møte med språket. I andre tilfeller bruker Carmen videoklipp som inneholder mer 

komplisert språk, fordi hun tror at det kan være verdifullt for å trene opp forståelsesstrategier. 

Hun sier at elevene blir «skremt»
3
 av å høre avansert spansk, men at det gir elevene et 

realistisk bilde av hva det innebærer å lære et fremmedspråk. Flere av informantene forteller 

at de vil unngå å «skremme» elevene, og at de derfor velger bort materiale der det språklige 

nivået er for høyt. Kari påpeker at frustrasjonen elevene opplever når de møter avansert språk, 

kan føre til mindre læring: 

For det er jo frustrerende å høre noe en ikke forstår. Da lærer en heller ikke. Det er i alle fall min 

erfaring med elever som ikke skjønner, de blokkerer: «Dette forstår jeg ingenting av, jeg kommer jeg 

aldri til å skjønne det heller. Da gidder jeg ikke å prøve.»  

Ifølge Kari, kan elevenes manglende mestringsfølelse føre til at de blir motløse og mindre 

motiverte for læring. Vi har sett at informantene tar flere didaktiske hensyn når de velger 

AVM, avhengig av hvilke læringsmål som knyttet opp mot materialet. I tillegg forteller 

informantene at de forsøker å finne materiale som kan ha en motiverende effekt på elevene. 

                                                 
2
 «después de ver el video, el alumno me sabía explicar de qué iba el texto entero.» 

3
 «se asustan» 
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4.2.2 Materialet bør appellere til elevene  

Flere av informantene understreker at det er en fordel at elevene liker materialet som de skal 

jobbe med. Dette kan ha sammenheng med ønsket om å gi elevene et positivt møte med 

spansktalende kultur, noe jeg vil se nærmere på under punkt 4.4.  Det handler også om at 

negativt innstilte elever har et dårligere utgangspunkt for læring. Kari forteller at hun viste 

Bonbón: El perro, en lavmælt og ettertenksom film, for en gruppe elever som hun beskriver 

som «ganske umotiverte og barnslige». Ifølge Kari, opplevde elevene det som «helt grufullt». 

Hun oppsummerer det slik: «Det var bom. Det var feil film til det publikummet». Elevene 

hadde ikke forutsetninger for å sette pris på filmen, noe som gjorde dem negativt innstilt. 

Dersom materialet derimot appellerer til elevene, kan dette føre til at undervisningen fremstår 

som mer interessant. Berit opplevde dette da hun viste elevene en musikkvideo av den 

chilenske rapartisten Anita Tijoux, Hun forteller: «der tror jeg det er en hjelp å ha 

musikkvideoen. De synes det er morsommere fordi de synes hun er kul og pen og…». 

Elevene ble med andre ord mer interessert i sangen, fordi de likte artisten. I noen 

læringsaktiviteter vil det være en forutsetning at elevene liker materialet. Helena lar elevene 

synge karaoke på spansk, og forteller at de velger sangene i plenum. Hun går gjennom flere 

sanger med klassen, til de finner en som elevene liker, «fordi de må like den, hvis ikke er det 

er mareritt!»
4
. Dette kan tolkes som at elevene er lite samarbeidsvillige dersom sangen ikke 

fenger, og at det går lettere å gjennomføre læringsaktiviteten når elevene motiveres av 

materiale som er tilpasset deres smak og interesser. Flere av informantene lar i likhet med 

Helena elevene velge materiale. Andre baserer seg på intuisjon om elevenes preferanser, 

anbefalinger fra andre lærere, og prøving og feiling.  

4.2.3 Sex, vold og videofilm – jakten på passende materiale 

Informantene forteller at en avgjørende faktor når de velger materiale, er at innholdet skal 

passe den aktuelle aldersgruppen. Læreren må ta hensyn til om filmen har et seksuelt eller 

voldelig innhold, og om filmens tematikk passer elevenes modenhetsnivå. Informantene gir 

uttrykk for at det kan være vanskelig å finne passende materiale, særlig når det er snakk om 

spillefilmer. Helena sier at det er spesielt utfordrende å finne filmer som passer for de yngste 

elevene. Flertallet av filmene som informantene forteller at de har vist, har anbefalt 

aldergrense på 15 år eller eldre. Når man skal vise film for ungdomsskoleelever i alderen 13 

                                                 
4
 «porque les tiene que gustar, si no ¡es una pesadilla!» 
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til 16, kan utvalg oppleves som begrenset. 

 Berit påpeker at det er viktig å vurdere hvordan enkelt elevgruppe vil reagere på 

filmens tematikk. Hun sier at hun gjerne skulle vist filmene til den spanske regissøren Pedro 

Almodóvar, men at elevene ikke er modne nok til å se en filmer som inneholder karikerte 

fremstillinger av homofile. Berit sier: «På et sted som [dette], med så mange fordommer, da er 

ikke de outrerte homsene til Almodóvar det som egner seg best, for å introdusere 

homoseksualitet som noe normalt, som man ikke skal hyle æsj av, ikke sant.». Hun forteller at 

hun gjerne kunne benyttet en film som normaliserer homoseksualitet, men vil ikke vise noe 

som bygger opp under elevenes fordommer.  

 Flere av informantene gir uttrykk for at de har lite å velge mellom, når de leter etter 

egnede spillefilmer. Grete opplever at dette er noe som går igjen blant spansklærere, og sier: 

«Når man er på kurs ute så hører man alltid det: ‘Har du noe tips til filmer?’, og merker det at 

det er jo de samme som går igjen da.» Ut fra det Grete forteller, er det visse filmer som ofte 

benyttes i undervisningen, og at det kan være vanskelig å finne filmer utover dette utvalget. 

Grete sier dessuten at filmanbefalinger må tas med en klype salt: «Det en lærer mener er 

fantastisk, er for voldelig for en annen». Lærere har med andre ord ulike kriterier for hvilke 

filmer de mener er passende i en undervisningssetting. Felles for informantene i 

undersøkelsen, er at alle tar hensyn til om innholdet i filmene er aldersadekvat. En del av 

informantene opplever at valgmulighetene blir begrenset, siden mange filmer utelukkes på 

grunn av upassende innhold. Utvalget kan begrenses ytterligere, fordi informantene ikke har 

tilgang til materialet de ønsker å bruke. 

4.2.4 Man tager hva man haver – tilgjengelighet er avgjørende 

Funnene i intervjuundersøkelsen viser at utfordringen ved å anvende AVM, ikke bare består i 

å velge passende materiale, men også å skaffe til veie dette materialet. Informantene gir 

uttrykk for denne problemstilling gjelder særlig for spillefilmer. Dette kan ha sammenheng 

med at spillefilmer er den typen materiale som flest av informantene bruker, og dette 

materialet som regel anskaffes fysisk, i form av DVD eller VHS, i motsetning til annet 

materiale, som gjerne er tilgjengelig på internett. 

 Informantene forteller at de i hovedsak baserer seg på de filmene de selv eier, eller 

filmer som er tilgjengelig på folkebibliotek eller skolebibliotek. Noen av informantene kjøper 

inn filmer, enten for egne penger eller på vegne av skolen, men sier at de har begrensede 

valgmuligheter, fordi bare utvalgte spansktalende filmer distribueres i Norge. Carmen, som 
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kommer fra et spansktalende land, sier at hun syns at det er «veldig vanskelig å finne egnede 

spanske filmer i Norge»
5
. Anne, Carmen, Helena og Dina forteller at de kjøper inn materiale 

når de er på ferie i spansktalende land, der utvalget er større. Det er imidlertid ikke gitt at man 

kan bruke materialet man kjøper inn, dersom man baserer innkjøpet på anbefalinger eller 

omtale. Dina forteller at hun har kjøpt mange spillefilmer som hun ikke har fått brukt, fordi de 

har vist seg å ha upassende innhold. Helena påpeker at en utfordring ved å kjøpe filmer i 

utlandet, er at man ikke får norsk undertekst, noe som kan være problematisk for elever som 

sliter med å lese engelsk tekst. Flere av lærerne forteller at mangel på undertekster begrenser 

hvilket materiale de kan bruke. Dina sier at hun har lekt med tanken om å vise elevene «en 

type Hotell Cæsar på spansk», men hun synes at «det er en fordel at du har spansk tekst 

under». Hun har imidlertid ikke funnet noen spanskspråklig såpeserie med undertekst. Her ser 

vi at Dina har en klar idé om materiale hun kunne tenke seg å bruke, men at hun ikke har 

kunnet realisere denne ideen, fordi materialet ikke er tilgjengelig. Carmen forteller om et 

liknende tilfelle. Hun sier at hun gjerne skulle vist elevene filmen Motorsykkeldagbøkene 

(Diarios de motocicleta), men at hun ikke får tak i den. Hun tar høyde for at det er mulig at 

hun ikke har visst hvor hun skal lete. Carmen har med andre ord hatt en idé om en konkret 

film som hun tror vil passe i undervisningen, men har ikke vist den. fordi hun ikke har tilgang 

til den aktuelle filmen. 

 Jeg benyttet anledningen til å tipse Carmen om det Deichmanske bibliotek, der de har 

et stort utvalg av filmer. Dina påpeker imidlertid at det å låne filmer på biblioteket, kan by på 

utfordringer for en travel spansklærer: «Deichmanske har jo masse, men der er det én uke, og 

med lange arbeidsdager og én ukes lånefrist så er det ofte veldig vanskelig». I et slikt tilfelle 

kan det oppleves som brysomt å vise film, fordi man først må dra på biblioteket, og deretter 

bekymre seg for en kort lånefrist. Kari forteller at skolen der hun jobber har «et bra 

bibliotek», med flere spansktalende filmer. Hun synes ikke at det er vanskelig å få tak i 

passende filmer, tvert imot: «Det er egentlig ikke vanskelig å finne egnet, men utvalget er så 

enormt at det kan være tidkrevende å finne det som er best egnet.» Det er grunn til å tro at 

Kari opplever at hun har mer å velge mellom, nettopp fordi hun har tilgang til et velutstyrt 

skolebibliotek. I motsetning til andre informanter, trenger hun ikke oppsøke et eksternt 

bibliotek eller bruke egne penger på å anskaffe filmer som kan vise seg å være lite egnede. 

 Ut i fra hva informantene forteller, virker det som at tilgjengelighet er en faktor som 

får stor betydning for valg av materiale. Ved noen anledninger har informantene unnlatt å 

                                                 
5
 «Es muy difícil encontrar películas españolas adecuadas en Noruega» 
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bruke AVM, fordi de ikke har fått tak i materialet de ønsket å benytte. Dårlig tilgang til 

materiale, gir begrensede valgmuligheter. 

 Hittil har vi sett hvilket materiale informantene bruker, og hvordan de velger det. 

Videre vil jeg redegjøre for hvordan informantene bruker det audiovisuelle materialet i 

undervisningen.  

4.3 Hvilke funksjoner har AVM i undervisningen?  

Audiovisuelt materiale kan ha mange ulike funksjoner i undervisningen, alt fra å introdusere 

et tema, til å jobbe med lyttestrategier. Informantene forteller at en og samme type materiale 

kan tjene ulike formål. For eksempel kan en musikkvideo brukes til å lære om både kultur og 

om grammatikk. I de følgende avsnittene vil jeg redegjøre for hvordan informantene bruker 

audiovisuelt materiale, og hvilken rolle materialet har i undervisningen. Jeg vil først vise at 

spillefilm kan fungere som pause og belønning. Deretter vil jeg ta for meg sammenhengen 

mellom AVM og den øvrige undervisningen. Jeg vil vise i hvilken grad AVM knyttes opp 

mot læringsmål, og hvilket for- og etterarbeid informantene legger opp til. Til sist vil jeg si 

noe om informantenes inntrykk av læringsutbytte, ved bruk av AVM. 

4.3.1 Spillefilm som pause og belønning  

Det første undervisningsfunksjonen jeg vil kommentere, er bruk av spillefilm som pause og 

belønning. Jeg starter med nettopp dette fenomenet, fordi det kan bidra til å belyse hvorfor en 

del spansklærere i liten grad benytter AVM. Under punkt 4.1.1 argumenter jeg for at bruk av 

spillefilm i fremmedspråkundervisningen kan sies å være en relativt etablert praksis i norsk 

skole. Funnene i intervjuundersøkelsen og anekdotiske bevis tyder på at spillefilm er en type 

audiovisuelt materiale som mange språklærere kjenner til og bruker. Samtidig forteller 

informantene om en praksis der spillefilm fungerer som en slags pause eller belønning. I 

tillegg tyder intervjuundersøkelsen på at det finnes det en oppfatning, både blant lærere og 

elever, om at elevene ikke får læringsutbytte av å se film. For en del lærere, er spillefilm enten 

det eneste eller et av få innslag av audiovisuelt materiale i spanskundervisningen, samtidig 

som film anses som lite læringsfremmende. Med et slikt utgangspunkt, er det forståelig at 

lærere ikke assosierer audiovisuelt materiale med læring, og heller ikke ser det didaktiske 

potensialet i AVM. 

 Vi kan se nærmere på hva informantene forteller om spillefilm som pause eller 
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belønning. Det er viktig å understreke at film ikke utelukkende fungerer som en belønning 

eller en pause, men at film kan ha denne funksjonen, ved noen anledninger. I andre tilfeller 

har den samme informanten brukt film som en integrert del av et undervisningsopplegg. 

Samtlige av lærerne i undersøkelsen gir utrykk for at film i noen tilfeller kan fungere som en 

slags pause eller avveksling, fra det som oppfattes som faget kjerneaktiviteter. Anne, Carmen, 

Eline og Grete sier at de har vist film etter hektiske perioder med mange 

vurderingssituasjoner, eller rett før ferier. Anne sier følgende: «Og da tenker jeg ‘jeg kommer 

ikke til å begynne på et nytt kapittel, eller et nytt tema, fredagen før påskeferien’». Dette kan 

tolkes som at Anne mener at det er hensiktsmessig å vise film i situasjoner der man ikke har 

tid til å starte på et nytt tema. I tillegg kan elevene være mindre motivert for læringsarbeid i 

forkant av ferier. Grete sier at film har fungert som «fyll» ved én anledning. Film kan med 

andre ord brukes å fylle opp undervisningstimer. Hensikten med å vise film i slike situasjoner, 

er det ikke kun å fylle tid man har «til overs», men også å gi elevene en form for belønning. 

Berit sier følgende om film: «det fungerer jo også litt som en sånn godbit, ikke sant, ‘hvis 

dere er stille i tre uker nå og jeg ikke trenger å sette noen anmerkninger, så skal vi se en 

film.’». Eline bruker utrykket som «belønning», Dina omtaler film som en «gulrot», mens 

Grete, Carmen og Helena bruker utrykket «premie»
6
. 

 Ved noen anledninger, fungerer spillefilm som en pause eller en belønning. Flere av 

informantene sier imidlertid at de har en målsetning om at det skal være en sammenheng 

mellom det audiovisuelle materialet de viser, og den øvrige undervisningen. 

4.3.2 Sammenheng mellom AVM og den øvrige undervisningen  

Funnene fra intervjuundersøkelsen tyder på at informantene ideelt sett ønsker at det skal være 

en sammenheng mellom de audiovisuelle innslagene og den øvrige undervisning. 

Informantene forteller at det noen ganger kan være vanskelig å oppfylle dette idealet, spesielt 

i forhold til spillefilmer. For noen informanter er relevans en forutsetning for å bruke AVM i 

timene. Relevans betyr i denne sammenhengen at materialet skal kunne knyttes opp mot den 

øvrige undervisningen. For eksempel vil en film om Frida Kahlo kunne fremstå som relevant 

når man lærer om Mexico, og et videoklipp av en værmelding vil være relevant når man lærer 

å snakke om været. Frøydis, Grete og Helena forteller at de jobber temabasert, og at film og 

filmklipp blir valgt med utgangspunkt i et bestemt tema. Anne, Berit, Carmen og Eline gir 

                                                 
6
 Carmen og Helena bruker det spanske ordet «premio», som kan oversettes til «premie» eller «belønning». 
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uttrykk for at det er ønskelig at det skal være en sammenheng, men at det ikke er et 

ufravikelig krav. Som vi vil se under punkt 4.4, mener en del av informantene at det å se film 

har en egenverdi, i forhold til språklæring og motivasjon. Man kan altså forsvare å vise en 

film, selv om den ikke har en klar sammenheng med undervisningen. Eline utrykker det slik:  

Det blir jo løsrevet på grunn av at det ikke følger læreplanen
7
, hvis du ser litt strengt på det. Men du får 

inn vokabular og alt det andre der, så du utvider på andre områder. Så det er ikke noe sånn at det er 

noen direkte link, men på en måte så er det implisitt. De lærer jo, allikevel. 

Som vi kan se av Elines sitat, kan læreren ha en klar tanke om at det er lærerikt å se film, selv 

om dette læringsutbyttet ikke er synlig ved første øyekast. Alle informantene i undersøkelsen 

er opptatt av elevenes læring, og flertallet mener at elevene kan lære mye av å se film og 

videoklipp. Spansklærerne har faglige kompetanse som fremmedspråkdidaktikere, og 

personlig erfaring med å lære fremmedspråk, og vet derfor hvilken positiv effekt AVM kan ha 

på språklæring. Elevene, som ikke har disse forutsetningene, vet ikke nødvendigvis hvilket 

læringsutbytte AVM kan gi. Mitt inntrykk er at idealet om en klar sammenheng mellom film 

og øvrig undervisning står sterkt, fordi man vil at undervisningsaktiviteten «å se film» skal 

fremstå som meningsfull og læringsfremmende for elevene, ikke bare for læreren selv. Berit 

forteller at hun har noen faglig sterke elever, som vil lære så mye som mulig, men som ikke 

ser poenget i å jobbe med sanger og musikkvideoer. Hun gjengir en spøkefull replikkveksling 

mellom henne og elevene, som viser at lærerens pedagogiske og didaktiske begrunnelser for å 

bruke AVM ikke alltid kan formidles direkte til elevene: 

 [Elevene sier] ‘Å, hvorfor skal vi høre på sang, hvorfor hører vi så mye på sanger?’ Så sier jeg at ‘Det 

er fordi du skal bli glad og få en følelsesmessig tilknytning til spansk.’ Og da ser de på meg som jeg er 

gæren. [ler] 

Selv om elevene ikke er mottakelige for begrunnelser av denne typen, er det mulig å gjøre 

visse didaktiske grep, for at elevene selv skal oppleve at de lærer når de jobber med 

audiovisuelt materiale. En måte å synliggjøre læringsutbytte for elevene, er å sette 

undervisningsaktivitetene i sammenheng med konkrete læringsmål.  

 

 

                                                 
7
 Når Eline snakker om å «følge læreplanen» tolker jeg det dithen at hun referer til årsplan eller lærebok. 

Metodefriheten i kunnskapsløftet åpner for bruk av film, følgelig er det ingen motsetning mellom å følge 
læreplan og det å vise film. 
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4.3.3 AVM knyttet til læringsmål 

Det varierer i hvilken grad informantene knytter det audiovisuelle materialet opp mot 

læringsmål eller kompetansemål. Noen av informantene nevner konkrete kompetansemål i 

læreplanen for fremmedspråk, andre informanter snakker om læringsutbytte på et mer 

generelt grunnlag. 

 Noen av informantene bruker læreplanens kompetansemål aktivt. Når Carmen får 

spørsmål om hun bevisst jobber opp mot kompetansemål, svarer hun følgende: «Når du lager 

en oppgave må den ha et mål, et innhold, en metode, en gjennomføring – alt. Så ja. Det er 

grunnleggende. »
8
 Denne uttalelsen tyder på at Carmen anser det som en selvfølge at bruk av 

AVM, i likhet med alle undervisningsaktiviteter, skal knyttes til læringsmål. Kari understreker 

at det er viktig at læreren har en klar forestilling om hvilken funksjon det audiovisuelle 

elementet har i undervisningen. Hun sier at læreren bør «vite hva en skal med det. Ikke bare 

vise noe fordi en kanskje tror elevene synes det er fint. Men ha et formål med det en skal 

bruke». Formålet kan være alt fra å styrke elevenes motivasjon, til å arbeide mot konkrete 

læringsmål. Kari gir et eksempel på hvordan dette kan gjøres: «[Læreren sier] ‘Nå skal vi lære 

noe om måten en hilser på i Spania.’ – før en ser en videosnutt som viser akkurat det.». I 

tillegg forteller Kari at målene for undervisningen til enhver tid er synliggjort i periodeplanen 

som elevene forholder seg til underveis. Karis undervisning er med andre ord preget av at 

både lærer og elever vet hva som er læringsmålene når de arbeider med AVM. 

 Helena sier at man alltid kan finne en måte å relatere AVM til læreplanen. Hun sier 

følgende: «Kompetansemålene er veldig store, tenker jeg. Så hvis du begynner å spisse dem 

ned, så finner du alltid noe i den filmen som du kan bruke.» Denne formuleringen kan tolkes 

som at Helena velger filmen først, og deretter finner ut hvilke læringsmål som er relevante.  

 Det er ikke alltid informantene nevner læreplanens kompetansemål eksplisitt når de 

snakker om hvilket læringsutbytte elevene får av å jobbe med AVM. Det er imidlertid ofte et 

samsvar mellom de ferdighetene lærene nevner, og de kompetansemålene som jeg har 

identifisert som relevante for bruk av AVM (se punkt 2.5.5). Berit, Frøydis, Grete, Helena og 

Kari sier at AVM kan være en kilde til kulturkunnskap. Carmen, Dina, Eline, Helena og Kari 

forteller at de bruker AVM til å jobbe med lytte- og forståelsesstrategier. Dina bruker 

didaktiske videoklipp som et utgangspunkt for at elevene selv skal produsere muntlig tale. 

Eline, Frøydis og Kari bruker autentiske klipp som et utgangspunkt for eksplisitt 

                                                 
8
 “Cuando haces un ejercicio tiene que tener un objetivo, un contenido, una metodología, una elaboración – 

todo. Entonces sí. Básico.”  
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grammatikkundervisning. Helena bruker didaktiske klipp for at elevene skal jobbe med 

grammatikk. Anne, Berit, Carmen, Dina, Grete og Helena sier at AVM er nyttig fordi elevene 

får høre spansk uttale. Informantene knytter med andre ord AVM opp mot ulike læringsmål 

og kompetansemål. Læringsmålene for aktiviteten vil påvirke hvilket for- og etterarbeid 

læreren legger opp til.   

4.3.4 For- og etterarbeid  

Informantene foreller at de benytter ulike typer for- og etterarbeid når de anvender 

audiovisuelt materiale, avhengig av hva som er målet for aktiviteten. Forarbeid er nyttig fordi 

det forbereder eleven på det hun skal se og høre. Forarbeid kan bidra til å aktivere elevens 

kunnskaper om tema og sjanger, noe som kan gjøre det lettere for eleven å forstå teksten 

(Simenen, 2007:152). Man kan gi elevene redskap som gir bedre dem forutsetninger for å 

forstå teksten, for eksempel ved å gjennomgå viktige gloser, slik Carmen gjør, eller la elevene 

lese en filmomtale før man viser filmen, slik Eline gjør. Frøydis forteller at hun alltid gjør et 

forarbeid før hun viser klipp. Noen ganger kan forarbeidet være så enkelt som at hun sier: 

«‘Nå skal jeg vise dere noe, så vil jeg høre reaksjonene.’». På dette viset gir hun elevene en 

idé om hva som er forventet av dem, og hvordan de bør lytte til teksten. 

 Etterarbeid kan for eksempel bestå i at elevene gjør oppgaver knyttet til det de har sett 

og hørt, eller at lærer kommenterer noe av det man har sett. Berit forteller at hun «prøver å ha 

litt oppgaver til filmen, altså sånn i ettertid». Vi kan legge merke til hun sier at hun prøver. 

Dette kan tolkes som at Berit mener at det ideelt sett bør være oppgaver etter filmen, men at 

hun ikke alltid har det. Dette kan sees i sammenheng med ønsket om at elevene skal oppleve 

undervisningsaktiviteten som relevant og lærerik, som nevnt under punkt 3.3.2. Noen av 

informantene legger mye arbeid i å lage gode undervisningsopplegg rundt de audiovisuelle 

innslagene. Frøydis forteller at arbeid med film og filmklipp i noen tilfeller bærer preg av 

prosjektarbeid. Hun pleier på vise spillefilm uten undertekst, og sier at «da jobber vi lang tid. 

Da bruker vi kanskje en måned, med temaet, filmen og ord og utrykk. Og så ser vi på 

filmen.». Hun viser opp til seks klipp fra filmen som elevene skal jobbe med, før de får se 

filmen sammenhengende til slutt. Dette er et omfattende prosjekt som hun gjennomfører én 

gang i året.  

 Ved noen tilfeller, velger informantene bevisst å la det audiovisuelle tale for seg selv. 

Helena sier at hun ofte avslutter timen med et kort videoklipp. I disse tilfellene pleier hun ikke 

å gjøre noe etterarbeid, fordi hensikten er at elevene skal få høre språket. Carmen forteller 
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også at noen ganger er det eneste formålet med det audiovisuelle, at elevene skal få et positivt 

møte med målspråket, og at det derfor ikke er behov for etterarbeid. Når jeg spør Grete om 

hun har noe for- eller etterarbeid, svarer hun: «Der er jeg ikke så flink. Jeg har ikke gjort så 

mye mer ut av det, for jeg tror at jeg bruker det mest som en illustrasjon.» Vi kan legge merke 

til at hun beskriver seg selv som «ikke så flink». Dette kan tolkes som at hun ideelt sett mener 

at undervisningen burde inneholdt for- og etterarbeid. Grete forteller at klippene hun viser 

alltid er knyttet til tema, men at hensikten er at elevene skal få inn stoffet på en annerledes 

måte. Hun sier at det er vanskelig å jobbe mer med klippene, fordi elevene ikke har 

språkkompetansen til har forutsetning til å forstå den autentiske talen, for eksempel i en 

nyhetssending. 

 Informantene legger opp til ulike former for for- og etterarbeid, avhengig av hvilken 

funksjon det audiovisuelle har i undervisningen.  

4.3.5 Læringsutbytte ved bruk av AVM 

Informantene har ulik oppfatning av læringsutbyttet elevene sitter igjen med, når de bruker 

AVM i undervisningen. Læringsutbytte vil i denne sammenhengen bety at elevene tilegner 

seg kunnskap og ferdigheter som gjør dem i stand til å oppnå kompetansemålene i læreplanen. 

Noen av informantene opplever at det kan være vanskelig å bruke AVM på en måte som 

fremmer læring hos elevene. For eksempel sier Eline: «jeg har liksom ikke funnet hvordan du 

bruker det audiovisuelle sånn at de lærer – de lærer jo, men jeg vet ikke om –», før hun 

avbryter seg selv om skifter tema. Eline mener at elevene lærer noe, men denne uttalelsen kan 

tyde på at hun føler at hun ikke vet hvordan man kan utnytte det didaktiske potensialet i 

AVM. 

 Informantene har mange gjennomtenkte begrunnelser for å bruke AVM, og de 

audiovisuelle innslagene kan tjene ulike funksjoner i undervisningen. For å kunne vurdere 

hvorvidt elevene får et læringsutbytte, må læreren være bevisst på hva som er læringsmålene 

for den aktuelle aktiviteten. Carmen forteller om en anledning der hun viste en spillefilm som 

var for avansert for elevene. Hun sier: «Det viste seg at de ikke forsto noen ting. Men det var 

ikke målet. For meg var målet at de skulle høre spansk.»
 9

. En lærer som opplever at elevene 

ikke forstår filmen de har sett, kan komme til å vurdere dette som en mislykket 

læringsaktivitet. Carmen forteller imidlertid at hennes mål for undervisningen, at elevene 

                                                 
9
 «Salió que no entendieron nada. Pero eso no era el objetivo. El objetivo para mí era que oyeran el español.» 
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skulle høre spansk, ble oppfylt. Siden Carmen er bevisst på hva som var formålet ved å vise 

film, har hun klare kriterier for å vurdere om aktiviteten var vellykket eller ikke. Det vil 

følgelig være lettere å vurdere elevenes læringsutbytte. Frøydis er en informant som har mye 

erfaring med å bruke AVM. Hun jobber tett opp mot kompetansemål, og synes at elvene får et 

godt læringsutbytte. Hun opplever imidlertid at varierte metoder gir mindre effektiv læring. 

Hun sier følgende: 

Jeg tror noen ganger så har de mer moro, og kanskje litt mindre læring. Jeg tror nok at jeg hadde brukt 

mer tradisjonelle metoder ellers, fordi jeg tror det er mer sikker læring, enn så mye variasjon. 

Frøydis mener altså at tradisjonelle metoder kan være en «tryggere» vei til læring. Frøydis 

sier samtidig at hun «har jo absolutt troen» på metodevariasjon, og mener at elevene «lærer 

veldig mye». Disse uttalelsene tyder på at Frøydis’ praksisteori og undervisningspraksis bærer 

preg av at hun er positivt innstilt til variert metodebruk. Samtidig mener hun at en såkalt 

tradisjonell tilnærming kan være mer effektiv. Sitatet over kan tolkes som at Frøydis mener at 

for mye variasjon kan gå på bekostning av elevenes læring. 

 Ifølge informantene kan det være vanskelig å vurdere elevenes læringsutbytte når man 

bruker AVM. Det vil kunne være lettere å vurdere læring, dersom man operer med konkrete 

læringsmål. Hittil har vi sett hvordan informantene bruker AVM i undervisningen. Videre vil 

jeg redegjøre for hvorfor informantene velger å benytte audiovisuelt materiale.   

4.4 Hvorfor velger informanten å bruke AVM? 

Som vi har sett under punkt 2.5.5 kjennetegnes Kunnskapsløftet av metodefrihet, noe som 

innebærer at lærerne selv bestemmer om de vil bruke audiovisuelt materiale i undervisningen. 

Funnene i intervjuundersøkelsen tyder på bruk av AVM kan medføre ekstraarbeid for læreren, 

fordi hun må bruke tid på å lete etter passende materiale og til å utforme et 

undervisningsopplegg med for- og etterarbeid (se punkt 5.6). For eksempel sier Dina at hun 

har brukt «uforholdsmessig mye tid» på å lage gode undervisningsopplegg knyttet til AVM. 

Et annet eksempel er Frøydis, som sier: «Det er så mye jobb innimellom at jeg lurer på hva 

jeg driver med». Med andre ord kan det virke som at det å bruke AVM krever en «ekstra» 

innsats fra lærerens side. Dina beskriver det som et «overskuddsprosjekt» som er «avhengig 

av motivasjon og tid». I og med at bruk av AVM er valgfritt, og i tillegg kan medføre 

ekstraarbeid, er det grunn til å tro at lærerens motivasjon spiller en viktig rolle. I de neste 
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avsnittene vil jeg presentere faktorer som motiverer informantene til å bruke AVM i 

undervisningen. 

4.4.1 Lidenskap for spanskfaget  

Den første faktoren som trer frem under analysen av datamaterialet, er knyttet til det jeg har 

valgt å kalle lidenskap for faget. Jeg hadde gleden av å intervjue inspirerende spansklærere, 

og det var åpenbart at mange av informantene var lidenskapelig opptatt av spansk språk og 

kultur. Denne personlige og faglige interessen kommer til utrykk gjennom en sterk vilje og 

evne til å formidle kunnskap videre til elevene. Et eksempel er Frøydis, som bruker tid i 

helger og ferier på å lage undervisningsopplegg knyttet til AVM. Når jeg spør hva som 

motiverer henne til å bruke så mye av fritiden sin på lærerjobben, svarer hun slik: 

«Jeg brenner veldig for fagene mine. Jeg synes jo språk er kjempespennende. Før var jeg veldig opptatt 

av språk i seg selv, nå har jeg blitt mer og mer opptatt av kultur. Jeg har en enorm interesse, rett og slett. 

Men så motiverer jo elevene mine meg òg, da. Det er alltid noen elever som setter veldig pris på det.» 

På en side ser vi at det faglige engasjementet legger grunnlaget, samtidig som at positive 

opplevelser i klasserommet og god tilbakemelding fra elevene bidrar til å opprettholde 

motivasjonen. Dina forteller at hun ønsker at elevene skal ha et like positiv forhold til spansk 

og spanskfaget, som det hun har: «jeg synes spansk er så morsomt, så jeg ønsker at elevene 

skal oppleve at det her er gøy.». Med andre ord kan en sterk personlig interesse for spansk 

motivere lærerne til å gi elevene gode opplevelser i faget, og til å forsøke å styrke elevenes 

interesse for språket, for eksempel gjennom AVM 

4.4.2 Læreren yrkesstolthet  

Informantenes motivasjon kan også være knyttet til det jeg har valgt å betegne som 

yrkesstolthet. Lærerne ønsker å oppleve at de gjør en god jobb, altså at de lever opp til de 

idealene de har for god undervisning, i henhold til sin individuelle praksisteori. Dette kan 

innebære at man er godt forberedt, at man har kontroll på fagstoffet og at man utformer et 

undervisningsopplegg som er godt egnet for den aktuelle elevgruppen. I tillegg handler 

lærerens yrkesstolthet om å lykkes med det formidlingsarbeidet som utgjør en intuitiv kjerne i 

lærergjerningen. Informantene i undersøkelsen gir utrykk for å være oppriktig opptatt av at 

deres undervisning skal føre til læring hos elevene, i form av tilegnelse av språket og 

oppnåelse av læreplanens kompetansemål. Kari sier: «jeg vil jo at elvene skal bli gode i 
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spansk, og jeg tror ikke de blir gode nok i spansk av bare å lese en tekst og oversette, og svare 

på spørsmål. De må gjøre andre ting.». Karis motivasjon for å variere undervisningen 

gjennom AVM, henger sammen med hennes ønske om at eleven skal lære. Hun sier dessuten 

at såkalt tradisjonell undervisning kan være «usedvanlig kjedelig». Videre sier hun: «Og jeg 

har ikke lyst til å være en kjedelig lærer, og jeg har ikke lyst til å møte elever som blir lei av 

faget fordi de synes det er lite motiverende.». På en side kan dette handle om at det er 

krevende for læreren å forholde seg til umotiverte elever, men det kan også tolkes som et reelt 

ønske om at elevene skal oppleve mestring og læring, noe som kan knyttes opp mot lærerens 

yrkesstolthet. Noen av informantene bruker AVM, fordi deres praksisteori tilsier at det å gjøre 

en god jobb som lærer, innebærer at man varierer undervisningen. I tillegg kan variert 

metodebruk oppleves som motiverende for læreren.  

4.4.3 Bruk av AVM er lystbetont og motiverende for læreren 

Noe av grunnen til at noen av informantene bruker AVM, er at de selv opplever det som 

morsomt og motiverende. Dina sier at undervisningen blir mer morsom, både for elevene og 

for henne selv. Hun sier «det har vært gøy, så det er det som har vært motivasjonen min.». 

Også Eline, som utgangspunktet har en tradisjonell undervisningsstil, forteller om positive 

opplevelser de gangene hun har brukt audiovisuelt materiale. Hun sier følgende: «Jeg bruker 

[AVM] litt som variasjon. Det er ikke hoveddelen, men det er jo det som egentlig er artigst 

da.». Eline opplever med andre ord bruk av AVM som morsommere enn mer tradisjonell 

undervisning. Lærere kan bli motivert til å bruke AVM i undervisningen, fordi de selv 

opplever det som lystbetont. I tillegg kan audiovisuelt materiale ha en motiverende effekt på 

elevene. 

4.4.4 Variert undervisning gir økt motivasjon hos elevene  

Flere av informantene sier at de bruker AVM, fordi de mener at variert undervisning styrker 

elevenes motivasjon. Helena sier for eksempel: «jeg synes som sagt at det å variere i 

undervisningen, det er alfa og omega for at faget overlever». Når Helena sier at variasjon er 

viktig for at faget skal overleve, kan dette sees i sammenheng med det store frafallet i 

fremmedspråkene. Tall fra ungdomstrinnet viser at omtrent 10 % av elevene bytter fra 

fremmedspråk til språklig fordypning etter 8. klasse, i tillegg mister spanskfaget elever som 

bytter til andre fremmedspråk (Doetjes og Ryen 2009:5). For å forhindre frafall, er læreren 
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nødt til å holde elevenes motivasjon oppe over tid. Dina sier at «det er viktig med ordentlig 

motivasjon» når elevene skal lære spansk, fordi språket er helt ukjent for dem, og faget blir 

mer krevende etter hvert. Hun sier at hun vil gi elevene alt hun kan av «input på at det kan 

være gøy å lære». Et mer tradisjonelt undervisningsopplegg med grammatikkøvelser og 

oversettelse kan være lærerikt, men hvorvidt elevene opplever det som gøy, er mer tvilsomt. 

Da kan alternative undervisningsmetoder, herunder arbeid med AVM, være noe som elevene 

opplever som mer lystbetont. Grete sier at spanskfaget kjennetegnes av at det er rom for å 

bruke varierte metoder: 

 Nettopp spanskfag eller språkfag er sånn fag der man kan appellere til flere sanser, og gjøre mer det 

sånn opplevelsesrikt. Jeg tror det er det som elevene liker veldig godt. Med språkundervisning. I alle fall 

så er det det jeg har fått tilbakemeldinger på før. 

Grete har med andre ord opplevd at elevene liker at undervisningen er variert. Dersom dette er 

tilfelle, kan variert metodebruk bidra til å styrke elevenes motivasjon. Videre sier Grete at 

fremmedspråkundervisningen kan være en et «pustehull» i en teoritung skolehverdag. Disse 

uttalelsene viser at noen av informantene bruker AVM for å variere undervisningen, med det 

mål å styrke elevenes motivasjon. Informantene mener dessuten at variert metodebruk kan gi 

bedre læring hos elevene. 

4.4.5 Variert undervisning gir bedre læring  

Flere av informantene mener at elevene lærer mer når undervisningen er variert. For det første 

sier de at elevene lærer lettere når de er motiverte og positivt innstilt til undervisningen. Grete 

sier for eksempel at elevene «lærer mye lettere» når de har «gode timer å gå til, der de har 

positive forventinger». I tillegg mener noen av informantene at variert undervisning har en 

egenverdi, fordi elevene lærer bedre når de får stoffet inn gjennom ulike arbeidsformer, noe 

som er i henhold med Dunn og Dunns (2004) modell for læringsstiler. 

 Carmen sier at det å gå vekk fra læreboka innebærer mer arbeid for læreren, men det 

er «uunnværlig
10

». Dette har sammenheng med hennes læringssyn og praksisteori. Ifølge 

Carmen, styrkes elevenes læring når de får oppleve og bruke språket på andre måter enn 

tradisjonelle undervisningsmetoder tillater. Kari mener at varierte arbeidsmetoder har en 

positiv effekt på de kognitive prosessene som kjennetegner språklæring. Hun sier: «det 

visuelle og det auditive gir flere stimuli, og jeg tror det aktiviserer mange språksentre oppi 

hjernen, samtidig.». Karis læringssyn tilsier altså at AVM er en gunstig tilnærming til 
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 «indispensable» 
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språklæring. Dina snakker om fordelene ved ta inn stoffet «ved hjelp av flere sanser». Det 

audiovisuelle er et rikt medium, og kombinasjonen av lyd og bilde kan skape et slagkraftig 

uttrykk. Grete sier: «Det er noe helt annet å sitte og lese en tekst om hvordan jul feires i 

Spania, [..] og så se det. Veldig stor forskjell.» Hun viste elevene en video som viser et opptog 

på hellige tre kongers dag. Man kan levende forestille seg at det gjør større inntrykk å se en 

slik video, enn å lese en tekst som beskriver samme hendelse, og at det er større sjanse for at 

videoklippet fester seg i elevenes hukommelse. For noen av informantene, er slike muligheter 

til å gi elevene et levende møte med målspråkets kultur, en viktig motivasjon for å bruke 

AVM. 

4.4.6 Et levende møte med kultur  

Carmen og Helena, som begge har spansk som morsmål, legger vekt på at elevene skal forstå 

at spansk ikke bare et skolefaglig konstrukt som springer ut fra læreboka, men at spansk er et 

levende språk som er knyttet en rik kultur, og at det er dagligspråket til millioner av 

mennesker. Carmen sier følgende:  

Selvfølgelig må man forstå grammatikk, men språket er mer enn grammatikk. Man må leve språket for 

å forstå det. Det er ikke bare tekstboka og oppgaveboka. Man må se filmer, man må le, man må bli sint, 

for å vite hva språket går ut på. 
11

 

Jeg tolker denne uttalelsen dithen at Carmen ønsker at spansk ikke skal fremstå som en 

abstrakt størrelse, men som noe som har en personlig relevans for elevene. Denne relevansen 

kan for eksempel synliggjøres gjennom kulturuttrykk som elevene kan identifiseres seg med, i 

form av film og musikk. Helena legger vekt på at undervisningen skal bære preg av en 

«permanent kobling» med den kulturen man lærer om, «fordi hvis ikke, så henger det i luften 

hele tiden». Hun ønsker med andre ord at elevene skal forstå at de lærer et levende språk, som 

gir mulighet til kontakt med en annen kultur. Hun fremhever IKT, herunder AVM, som et 

verdifullt verktøy for å sette elevene i kontakt med spansktalende kultur. Vi har sett at flere av 

informantene mener at AVM er nyttig, fordi det kan gi elevene innsikt i språkområdets kultur. 

Gjennom film og video, får man mulighet til å bringe litt av den spansktalende verdenen inn i 

klasserommet. I tillegg er mange av informantene opptatt av at AVM gir elevene mulighet til 

å høre talt språk. 

                                                 
11

 «Por supuesto hay que entender gramática, pero el idioma es más que la gramática. Hay que vivir el idioma 
para entenderlo. No es sólo el libro de texto y el libro de ejercicios. Hay que ver películas, hay que reírse, hay 
que enfadarse, para saber lo que es el idioma.» 
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4.4.7 Et audiovisuelt språkbad  

Flertallet av informantene forteller at en viktig motivasjon for å bruke audiovisuelt materiale, 

er at elevene skal få høre spansk uttale og språkmelodi. Kari sier for eksempel at det å se film 

kan ha en egenverdi, selv om man ikke gjør for- og etterarbeid, fordi elevene får et 

«språkbad». Hennes egen erfaring da hun lærte spansk, tilsier at det er gunstig å bli 

«eksponert for språket, mest mulig». Kari påpeker at er det begrenset hvor mye input elevene 

får gjennom undervisningen. Hun oppsummerer det slik: «en 90 minutters økt med spansk,s i 

en hverdag som består av norsk, er jo en liten holme i et stort hav.». Carmen sier at et av 

formålene ved å vise AVM, er at elevene skal få bedre uttale. Hun sier at elevene «snakker en 

veldig norsk spansk, for å si det slik, med en veldig dårlig aksent.»
12

. Flere av informantene 

fremhever at det er viktig at elevene får høre autentisk språk, noe AVM kan være en god kilde 

til. Berit sier: «Det er ikke tilstrekkelig med den språklige inputen jeg som lærer gir.». Eline 

og Helena sier dessuten at det er positivt at elevene får høre ulike dialekter av spansk. 

Flertallet av informantene mener at AVM kan være en god kilde til muntlig input. Noen 

informanter sier at en annen fordel med audiovisuelt materiale, er at elevene liker å jobbe med 

digitale læringsmidler. 

4.4.8 Elevene reagerer positivt på IKT i undervisningen 

Noen av informantene forteller at elevene virker mer komfortable og mer motiverte når de får 

jobbe med digitale uttrykk. Frøydis forteller om et prosjekt der elevene skulle spille inn en 

værmelding på spansk, ved hjelp av Smartboard og filmkamera. Hun forteller at elevene 

gledet seg til å lage sin egen værmelding. I utgangspunktet har denne aktiviteten mange 

fellestrekk med en muntlig presentasjon. Elevene måtte produsere muntlig språk på spansk, 

og vise dette til resten av klassen. For en del elever, er ikke en muntlig presentasjon noe man 

gleder seg til, snarere tvert imot. I dette tilfellet er det mulig at spennende arbeidsmetoder 

bidro til å flytte fokuset vekk fra nervøsitet og prestasjonsangst. Helena forteller at man kan 

dra nytte av de positive assosiasjonene som elevene har til IKT. Hun har for eksempel gode 

erfaringer med å la elevene løse grammatikkoppgaver på interaktiv tavle, fremfor 

konvensjonell tavle eller papir. Hun sier: «Grammatikken er like vanskelig, men det virker 

som at for dem er det lettere, fordi det er på Smartboard […] Det virker til og med som at de 
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 «hablan un español muy noruego, te lo digo así, con un acento muy pobre. » 
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har lyst til å gjøre det.»
13

. Informantene har med andre ord opplevd at bruk av IKT, herunder 

AVM, kan bidra til å styrke elevenes motivasjon. Frøydis forteller lattermild at hun kan se en 

tydelig endring hos elevene, når hun snur seg mot klassen etter å ha gjort klar prosjektoren. 

Hun sier: «det er på en måte som du ser med en gang, at de åpner seg for læring da.» Bare det 

å skru på prosjektoren, er så løftebringende at elevene sitter som tente lys, selv om de tidligere 

var uoppmerksomme eller likegyldige. Også Eline sier at det audiovisuelle er noe som 

«fenger» elevene: «Med en gang jeg tar frem prosjektoren og alt det der, så blir de der. Klistra 

til skjermen på tavla.». Å få elevenes fulle oppmerksomhet er noe de fleste lærere ønsker seg. 

Allikevel er det ikke tilstrekkelig bare å fange elevenes oppmerksomhet, man må også holde 

på den.  Helena mener at IKT-bruk gjør elevene mer motiverte for læringsarbeidet. Hun sier 

følgende: «Jeg tror at når du gir dem mulighet til å skape, ved hjelp av digitale verktøy, der er 

da de blir revet med.»
14

. Når elevene får jobbe med arbeidsmetoder de oppfatter som 

lystbetonte, blir aktiviteten preget av indre motivasjon. 

 En del av informantene opplever at digitale verktøy i undervisningen, for eksempel 

ved bruk av AVM, kan bidra til å fange elevenes oppmerksomhet og styrke deres motivasjon. 

En annen fordel ved å bruke AVM er at det kan styrke elevenes motivasjon i faget, gjennom å 

skape en interesse målspråkets kultur.  

4.4.9 AVM skaper interesse for spansk språk og kultur  

Flere av informantene legger vekt på at audiovisuelt materiale kan gjøre elevene mer 

interessert i spansk språk og kultur. På kort sikt kan dette føre til at eleven blir mer motivert i 

faget, fordi det oppleves som mer relevant. På lang sikt kan denne interessen bidra til at 

elevene i større grad oppsøker spanske kulturuttrykk på fritiden, og blir motivert til å fortsette 

å lære språket, selv etter at de har gått ut av skolen. Dette er i tråd med læreplanens 

målsetning om livslang språklæring (se punkt 2.5.5). 

 Anne påpeker at AVM gir elevene en mulighet til å høre spansk språk, uten å være 

preget av de negative følelsene som knyttes for eksempel til en lytteprøve. Hun sier «Så for at 

de skal få høre spansk i en positiv forbindelse, så tror jeg det kan være veldig nyttig å bruke 

film.». Berit har også en målsetning om å gi elevene en positive opplevelser i møte med 

språket. Hun sier: «det som jeg jo håper, er at de kan bli glad i spansk og latinamerikansk 
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 La gramática es igual de complicada, pero parece que para ellos fuera más fácil porque está en el 
Smartboard. […] Los ves como que hasta que tienen ganas de hacerlo. 
14

 A mí me parece cuando les das la posibilidad de crear, utilizando digitale verktøy, es ahí cuando se 
enganchan. 
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kultur, ikke sant, sette pris på det kulturuttrykket». Det er gunstig at elevene utvikler en 

personlig interesse for elementer av spansk kultur, fordi dette kan bidra til at de oppsøker 

spanskspråklig film, musikk og liknende på fritiden. Berit sier at fagets timetall gjør at det er 

begrenset hvor mye audiovisuell input man kan gi elevene. Når man tar seg tid til å vise noe i 

timen, kan dette ifølge Berit fungere som en «døråpner», som hjelper elevene med å få øynene 

opp for at det finnes en hel verden av spansktalende kulturuttrykk. Både Kari og Eline 

forteller at de har gitt elevene en liste med linker til spanske sanger på Youtube, med mål om 

å skape interesse for språket. For Dina er ønsket om å skape en interesse for språket noe av 

det viktigste ved å bruke AVM. Hun sier: «det er veldig viktig for meg, at de skal synes det er 

gøy, og føle at de får lyst til å lære mer språk.» Noen av informantene mener med andre ord at 

å eksponere elevene for spansktalende kultur, for eksempel i for av audiovisuelt materiale, 

kan skape en interesse som fører til økt motivasjon, og som også kan bidra til livslang 

språklæring. 

 Hittil har vi sett hvilket audiovisuelt materiale informantene bruker, og hvordan og 

hvorfor de bruker det. I det neste kapitlet vil jeg ta for meg faktorer som kan påvirke 

informantenes bruk av AVM. 
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5 FAKTORER SOM PÅVIRKER 

INFORMANTENES BRUK AV AVM 

I det følgende vil jeg presentere faktorer som jeg har identifisert som relevante for 

informantenes bruk av AVM. I analysen av intervjuene, har jeg merket meg forhold som 

synes å påvirke hvordan informantene bruker AVM, og hvor ofte de bruker det. I noen 

tilfeller var det snakk om faktorer som gjelder for mange informanter. For eksempel var 

utfordringer knyttet til tidspress og tilgang til teknisk utstyr noe som gikk igjen i flere 

intervjuer. I andre tilfeller identifiserte jeg problemstillinger som kun noen få av informantene 

sto overfor. Når jeg presenter disse marginale tilfellene i dette kapitlet, er det fordi jeg har 

vurdert dem som relevante fordi de bidrar til å gi et mer helthetlig bilde av faktorer som kan 

påvirke bruk av AVM. Informantene har ulike utgangspunkt, og møter ulike utfordringer, 

derfor vil en forklaringsmodell for bruk AVM være mangefasettert.  

 Jeg vil først presentere faktorer knyttet til lærerens utdanning og fartstid. Siden vil jeg 

ta for meg betydningen av kompetansemangel og kompetanseheving. Jeg vil deretter 

redegjøre for betydningen av teknisk infrastruktur og kultur for IKT-bruk. Videre vil jeg se 

nærmere på hvordan elevenes forventninger og respons kan påvirke bruk av AVM. Siden vil 

jeg ta for meg samarbeid med kollegaer. Til sist vil jeg vise betydningen av tidspress og 

arbeidspress.  

5.1 Lærerens utdanning og fartstid  

Da jeg utformet intervjuundersøkelsen, hadde jeg en hypotese om at informantenes utdanning 

og fartstid som lærer kunne påvirke deres bruk av AVM. I det følgende vil jeg redegjøre for 

informantenes utdanning, vise hvordan lærerutdanning kan stimulere til bruk av AVM, og 

hvordan gode språkferdigheter og lang arbeidserfaring kan gjøre det lettere å benytte AVM. 

5.1.1 Informantenes utdanning 

Jeg vil starte med å redegjøre for informantenes utdanning. Spansklæreres formelle utdanning 

varierer etter to variabler. Den ene variabelen er knyttet til hvorvidt informanten er formelt 

kvalifisert som lærer, gjennom lærerutdanning eller praktisk- pedagogisk utdanning (PPU). 

Den andre variabelen er knyttet til formell undervisningskompetanse i spansk, noe som utgjør 
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30 studiepoeng i spansk ved ansettelse på ungdomsskole, og 60 studiepoeng i spansk ved 

ansettelse på videregående skole, jamfør Forskrift til opplæringsloven, § 14-1, § 14-2, og § 

14-3 (KD, 2006b). Den følgende tabellen viser informantenes formelle kvalifikasjoner: 

 Lærerutdanning / PPU Formell undervisningskompetanse i spansk 

Anne Ja Ja 

Berit Nei. Tar PPU på deltid Ja 

Carmen Ja Nei. Morsmålstaler. 

Dina Nei. Tar PPU på deltid. Nei 

Eline Nei Ja 

Frøydis Ja Ja 

Grete Ja Ja 

Helena Nei. Tar PPU på deltid. Nei. Morsmålstaler. 

Kari Ja Ja (Snart fullført.) 

 

Vi kan se at kun fire av lærerne, Anne, Frøydis, Grete og Kari, oppfyller de formelle kravene 

for å undervise i spansk. Grete er tatt med blant disse fire, fordi hun snart oppnår formell 

undervisningskompetanse i spansk. Berit og Eline har formell kompetanse i spansk, men 

mangler PPU. Dina og Helena har verken godkjent lærerutdanning eller formell kompetanse i 

spansk. Carmen er utdannet lærer, men har kun realkompetanse i spansk. Med andre ord har 

over halvparten av informantene i utvalget mangelfulle formelle kvalifikasjoner for å jobbe 

som spansklærere i norsk skole. Dette er til tross for at informantene jobber i Oslo-området, 

hvor det er bedre tilgang til kvalifiserte lærerressurser enn i distriktet (Meld. St (2010-2011)). 

La oss se nærmere på hvordan utdanning kan påvirke bruk av AVM. 

5.1.2 Lærerutdanning som kilde til didaktiske verktøy og inspirasjon 

Jeg hadde en hypotese om at formell utdanning kunne bidra til økt og mer hensiktsmessig 

bruk av AVM. Jeg gikk ut ifra at kjennskap til læringsteorier og fagdidaktiske prinsipper 

kunne gi mulighet til faglig refleksjon rundt egen praksis, noe som kunne bidra til nytenkning. 

Utdanningsdirektoratet uttrykker det slik: «Liten bevissthet om egen praksisteori kan fort bli 

en bremsekloss for forandringsvilje, og dermed også en bremsekloss for viljen til å ta i bruk 

ny teknologi.» (KD, 2005:10). Noen av informantenes uttalelser tyder på at lærerutdanningen 

bidrar til faglig refleksjon. Frøydis, som er nyutdannet lærer, forteller for eksempel at hun 

alltid har læreplanens kompetansemål i bakhodet når hun utformer undervisningsopplegg. 
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Hun sier leende: «det er jo ikke så lenge siden jeg har tatt ped, så det er jo banket inn i hodet 

på oss.». Fokus på at undervisningsaktiviteter skal ha læringsmål, står sentralt i 

lærerutdanningen, og Frøydis opplever at dette preger henne når hun planlegger undervisning. 

Carmen, som også er utdannet lærer, mener at hennes undervisning bærer preg av at hun 

kjenner til rådende læringsteorier. Hun sier: «Nå for tiden har vi en dynamisk og aktiv 

tilnærming til læring. Tekstboka og oppgaveboka utgjør ikke aktive og dynamiske 

tilnærminger.»
15

. Carmens kjennskap til pedagogisk og fagdidaktiske teori gjør at hun i større 

grad varierer undervisningen, blant annet ved hjelp av audiovisuelle innslag. For disse to 

informantene, kan det virke som at lærerutdanningen har utviklet deres praksisteori, gjennom 

å gi dem kjennskap til et pedagogisk og fagdidaktisk rammeverk. Disse overførte erfaringene 

inngår i den enkelte informants praksisteori, og preger hennes undervisningspraksis. Samtidig 

ser vi et eksempel på at en av informantene blir motivert til å etterstrebe god 

undervisningspraksis nettopp fordi hun er ufaglært. Når jeg spør Dina hva som motiverer 

henne til å bruke tid og krefter på å lage gode og varierte undervisningsopplegg, svarer hun: 

«Det er litt sånt flink pike-syndrom tror jeg, og så tror jeg litt også skal bevise at jeg duger 

som lærer, i og med at jeg ikke har hatt formell kompetanse.». Dina er med andre ord opptatt 

av at hennes undervisning skal holde god pedagogisk og didaktisk standard, nettopp fordi hun 

mangler formelle kvalifikasjoner. Hun sier at hun vil «bevise» at hun duger som lærer. Det 

kan tenkes at hun ønsker å bevise dette overfor seg selv, noe som kan ha sammenheng med 

verdiene i hennes praksisteori, og hennes yrkesstolthet. Det kan også hende at hun ønsker å 

vise seg dyktig overfor elever, kollegaer og skoleledelse.  

 I tillegg til at lærerutdanningen kan bidra til å utvikle lærerens praksisteori, kan 

utdanning i pedagogikk og fagdidaktikk gi læreren et repertoar av konkrete fremgangsmåter 

og undervisningsaktiviteter. Berit, som mangler PPU, håper at dette er tilfelle. Når jeg spør 

om hun tror at mangel på pedagogiske fag påvirker hennes yrkesutøvelse, svarer hun «Ja, jeg 

håper det!».  Hun tar PPU på deltid, og sier: «jeg skal ha didaktikk neste år, da tenker jeg at 

nå skal jeg få verktøykassa og alle triksene jeg ikke kan.». Berit har med andre ord en tydelig 

forventing om at PPU vil gi henne kunnskap og ferdigheter som vil påvirke hennes praksis 

som lærer. Det er også verdt å legge merke til at Berit bruker uttrykk som «verktøykasse» og 

«triks». Innenfor fremmedspråkdidaktikk finnes det en del utprøvde teknikker og 

fremgangsmåter som mange lærere benytter seg av. Et eksempel er å la elevene se en scene 

                                                 
15

 «Estamos ahora mismo en  un concepto de aprendizaje dinámico y activo. El libro de texto y el libro de 
ejercicios no son conceptos dinámicos y activos.» 
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fra en film, og gi dem i oppgave å skrive en tekst på spansk om hvordan de tror historien 

fortsetter. Slike teknikker vil kunne inngå som en del av språklæreren «verktøykasse» eller 

«triks», og vil kunne gjøre det enklere for læreren å didaktisere det audiovisuelle materialet. 

Dersom læreren mangler de didaktiske verktøyene for å bruke AVM på en måte som fremmer 

læring hos eleven, vil hun sannsynligvis finne det lite hensiktsmessig å anvende AVM. Eline 

sier: «jeg har liksom ikke funnet hvordan du bruker det audiovisuelle sånn at de lærer». Dette 

kan være en faktor som bidrar til at Eline i liten grad benytter AVM. Dersom læreren og 

elevene opplever AVM som løsrevet og lite læringsfremmende, kan dette føre til at det brukes 

sjeldnere. 

 Manglende innsikt i pedagogisk og fagdidaktisk teori kan føre til at lærerens 

praksisteori i større grad baserer seg på lærerens egne erfaringer og intuisjon, fremfor et 

oppdatert teoretisk rammeverk. Eline har en imponerende utdanning innen spansk, men har 

ikke PPU. Når jeg spør Eline om hun er konservativ i sin undervisningsstil, svarer hun 

følgende: 

«Ja. Fordi jeg mener at fundamentet er grammatikken. I ethvert språk. Du må ha grammatikken, og så 

må du selvfølgelig utvide ordforrådet. Og det må pugges og pugges og pugges, ikke sant.» 

For Eline er tavleundervisning, grammatikkoppgaver og oversettelse naturlige valg av 

arbeidsmetoder, fordi hun ønsker at elevene skal sitte igjen med solide grammatikkunnskaper. 

Flertallet av informantene legger vekt på at grammatikk er viktig, men tendensen er at man 

betrakter grammatikkferdigheter som en viktig delkompetanse, ikke nødvendigvis som et mål 

i seg selv. For eksempel har vi sett at Carmen sier «Selvfølgelig må man forstå grammatikk, 

men språket er mer enn grammatikk.»
16

. Det er ikke sikkert at Eline anser 

grammatikkferdigheter som et mål i seg selv, men hennes uttalelser kan tolkes dithen. Dersom 

det er tilfelle, er det mulig at Eline ville revurdere sitt språk- og læringssyn for eksempel i 

møte med en kommunikativ tilnærming til språk. Det er fullt mulig at Eline ville valgt den 

samme undervisningsstilen selv om hun hadde hatt PPU. Fordelen med å ha kjennskap til 

pedagogisk og fagdidaktisk teori, er at man har mulighet til å ta et bevisst, faglig begrunnet 

valg. 

 I en ideell situasjon vil utdanningen dessuten gi lærerstudenten gode eksempler til 

etterfølgelse. Når jeg spør Frøydis om hva det er som inspirerte henne til å utforske AVM i 

undervisningen, svarer hun: «jeg tror den første som inspirerte meg var fagdidaktikklæreren 

min». Hun hadde med andre ord en lærer i fagdidaktikk som fikk henne til å se potensialet i 
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 «Por supuesto hay que entender gramática, pero el idioma es más que la gramática.» 
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AVM. Analysen av intervjuene viser at en av grunnene til at AVM benyttes i liten grad, er at 

flere av informantene ikke kjenner til mulighetene film og videoklipp byr på. Dette er tilfellet 

for Berit, som sjelden anvender AVM i sin undervisning. Når vi snakker om Youtube-klipp, 

sier hun: «jeg har ikke noen formening om hva som kan fungere». Det kan tenkes at det ville 

vært lettere for Berit å la videoklipp inngå i undervisningen, dersom hun kjente til noen 

konkrete eksempler på hva som kan brukes, og hvordan det kan brukes. Når jeg spør Eline om 

hun har noen tanker om hvorfor hun sjelden benytter AVM, svarer hun: «det har jo med 

hvordan vi har blitt lært opp da, hvordan ting var før.» I og med at Eline ikke er utdannet 

lærer, er det naturlig at hun baserer sin undervisningspraksis på de erfaringene hun selv har 

hatt som elev og språkstudent. Ideelt sett bør lærerutdanningen gi studentene tilgang til 

pedagogiske forbilder som viser hvordan ny teknologi og viten kan brukes i praksis. 

 Analysen av datamaterialet tyder på at det kan være en viss sammenheng mellom 

lærerutdanning og bruk av AVM. Frøydis og Carmens uttalelser viser at innsikt i pedagogisk 

og fagdidaktisk teori kan utvikle lærerens praksisteori. Vi ser at Carmens kjennskap til 

læringsteorier fører til at hun bruker mer varierte metoder, herunder AVM. Dinas tilfelle viser 

at lærere uten formelle kvalifikasjoner også kan ha en velutviklet fagdidaktisk bevissthet. 

Dinas mangel på formelle kvalifikasjoner motiverer henne til å gjøre en god jobb, noe som for 

henne innebærer å bruke varierte metoder, blant annet AVM. Berits forventning om at PPU 

skal gi henne en didaktisk «verktøykasse» tyder på at lærerutdanningen kan gi læreren 

kjennskap til kontrete fremgangsmåter og undervisningsaktiviteter. Det kan tenkes at det er 

lettere for læreren å bruke AVM dersom hun gjennom lærerutdanning har fått se konkrete tips 

om hvordan man kan bruke film og videoer i språkundervisningen. I tillegg kan 

lærerutdanningen inspirere til bruk av AVM, slik Frøydis opplevde. Så langt har vi sett 

hvordan formelle kvalifikasjoner kan påvirke bruk av AVM. Læreren spanskferdigheter kan 

også være av betydning.  

5.1.3 Gode språkferdigheter gir trygghet i lærerrollen 

I tillegg til lærerens formelle kvalifikasjoner, kan lærerens realkompetanse i spansk ha 

betydning for bruk av AVM. Man kan se for seg at en lærer med begrensede 

spanskkunnskaper vil kunne oppleve det som tryggere å forholde seg til læreverket. I tillegg 

vil det kunne være lettere å søke opp og forholde seg til AVM, som i mange tilfeller utgjør 

autentiske tekster, dersom man har gode språkkunnskaper. Jeg hadde derfor en hypotese om 

at lærerens språkkompetanse kunne påvirke bruk av AVM. 
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 Flertallet av informantene gir uttrykk for at de har god realkompetanse i spansk. 

Carmen og Helena har spansk som morsmål. Berit, Dina, Eline, Frøydis og Kari sier at de 

snakker språket flytende. Anne sier at hun ikke snakker spansk flytende, men «ganske bra». 

Grete vurderer sin egen kompetanse som nivå C1 ifølge Det felles europeiske rammeverket 

for språk. Hun sier: «Så det er jo ikke veldig flytende. Men nok til å kommunisere ganske 

bra.» Det skal nevnes at både Anne og Grete har hatt lengre opphold i spansktalende land, og 

at aktivitetene de bedrev i disse landene gir grunn til å tro at har gode spanskkunnskaper.   

 Grete forteller at hennes språkkompetanse har påvirket hennes undervisningspraksis. 

Da hun startet å undervise i spansk, hadde hun gått mange år uten å praktisere språket. På 

grunn av dette, følte hun seg utrygg på grammatikken. Den følgende utvekslingen viser 

hvilken effekt dette hadde på hennes undervisning: 

G: Så da måtte jeg jo jobbe mye språklig. Og da ble det mye oppgaver og grammatikk ut av 

undervisningen. Men så fort jeg ble tryggere, så følte jeg at hadde mye større repertoar å spille på. 

I: Men når du sier repertoar, hva tenker du på da? 

G: Nei, jeg tenker på liksom mange flere metoder, og trygghet i rollen og språket.  

I: Så på en måte den utryggheten du følte på din språkkompetanse, den påvirket hvor variert 

undervisningen din var? 

G: Absolutt. Det gjorde det. Det gjorde det. Så det måtte liksom gå seg litt til. Men i løpet av et halvårs 

tid eller noe sånt, så var det merkbar forbedring, synes jeg. 

Grete snakker om å ha trygghet i rollen og språket. Jeg tolker det dithen at det er snakk om 

trygghet i rollen som spansklærer. Grete hadde allerede jobbet som lærer, men det var første 

gang hun underviste i spansk. Man kan se for seg at formidlerrollen oppleves som tryggere 

når man har god oversikt over fagstoffet. Når Grete oppnådde denne tryggheten, fikk hun et 

større «repertoar», hun følte seg med andre ord komfortabel med mer varierte metoder. I den 

perioden hun følte seg utrygg, var det større fokus på oppgaver og grammatikk. Man kan si at 

Grete hadde en mer tradisjonell undervisningsstil da hun følte seg usikker på språket, og at det 

ble mer aktuelt å bruke varierte metoder etter hvert som hun ble tryggere på sin egen 

språkkompetanse. 

 Utover dette eksempelet, fant jeg ingen data i intervjuundersøkelsen som belyste 

sammenhengen mellom informantenes språkkompetanse og deres bruk av AVM. Dette kan ha 

sammenheng med at flertallet av informantene har god realkompetanse i spansk. Mangelen på 

kvalifiserte spansklærere kan innebære at det ansettes spansklærere som har mangelfull 

realkompetanse i spansk. Det er mulig at manglende språkkompetanse kan være en viktig 
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faktor for bruk av AVM blant norske spansklærere, selv om dette i liten grad kommer til syne 

i intervjuundersøkelsen. 

5.1.4 Fordelene ved erfaring 

I forkant av datainnhentingen, hadde jeg en hypotese om at informantenes erfaring eller 

fartstid som lærer kunne påvirke bruk av AVM. Jeg antok at lærere med lang erfaring ville 

føle seg tryggere i lærerrollen, og at dette kunne gjøre det lettere å eksperimentere med 

varierte metoder og læringsmidler. Det er imidlertid mulig at lærere som har undervist lenge, 

har en mer etablert undervisningsstil og derfor er mindre innstilt på å prøve nye ting.  

 Informantene i utvalget har varierende fartstid som lærere. Anne og Eline jobber som 

lærere for første gang. Berit, Carmen, Dina og Frøydis kan betegnes som relativt ferske 

lærere, noe som i denne sammenhengen innebærer at de har jobbet som lærere i tre år eller 

mindre. Grete, Helena og Kari kan beskrives som erfarne lærere.  

 Det første aspektet ved erfaring som kan være relevant for bruk av AVM, er at det er 

krevende å være fersk lærer. Når man jobber som lærer for første gang, bruker man mye tid 

og energi på å sette seg inn i arbeidsformer, skolestruktur og praktiske spørsmål. Berit sier at 

dette er noe av årsaken til at hun i liten grad har benyttet AVM, og sier at hun tenker det 

«kommer etter hvert». Berit har med andre ord ikke prioritert å bruke varierte 

undervisningsformer i den første tiden som spansklærer. På den annen side ser vi at Dina, som 

også har kort fartstid som lærer, bruker svært varierte metoder. Berits tilfelle tyder imidlertid 

på at manglende erfaring vil kunne føre til mindre bruk av AVM hos noen lærere. 

 En annen utfordring ved å være ny i lærerjobben, er at man er uerfaren i rollen som 

klasseleder. Under punkt 5.4.2 vil jeg presentere funn som tyder på at alternative 

undervisningsmetoder, for eksempel bruk av audiovisuelle læringsmidler, kan stille høyere 

krav til god klasseledelse. Det er grunn til å anta at lærere med lang fartstid har opparbeidet 

seg mer erfaring med klasseledelse, og derfor vil ha bedre forutsetninger for å møte de 

disiplinære utfordringene som variert metodebruk, herunder bruk av AVM, kan medføre.  

 En annen fordel ved å ha jobbet flere år som lærer, er at man kan bruke ideer og 

undervisningsopplegg om igjen. Dette kan bidra til at man har mer overskudd til å teste ut nye 

opplegg. Informantene som har flere års erfaring forteller at de bruker undervisningsopplegg 

flere ganger. Dina bruker også opplegg om igjen, men sier: «men jeg føler jo alltid et behov 

for å fornye ting. Jeg er såpass fersk ennå at jeg stadig søker å forbedre ting.». Hun er med 

andre ord i en fase der hun utvikler seg som lærer, og setter dette i sammenheng med at hun 
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har kort fartstid i skolen. Det er imidlertid ingen funn som tyder på at de mer erfarne 

informantene står i fare for å stagnere i etablerte vaner. Grete, Helena og Kari gir inntrykk av 

å være reflekterte og nytenkende lærere, som ønsker å utvikle egen undervisningspraksis. 

Helena viser denne holdningen når hun sier «Jo mer jeg lærer, desto mer forstår jeg at jeg må 

variere enda mer.»
17

. Det er imidlertid mulig at disse informantene, som deltar frivillig i en 

undersøkelse om audiovisuelt materiale i spanskundervisningen, er over gjennomsnittet 

opptatt av innovasjon i undervisningen.  

 Å ha erfaring som lærer kan gjøre det lettere å bruke AVM. Å være fersk lærer kan 

være utfordrende, noe som i Berits tilfelle førte til at hun ikke har prioritert bruk av AVM. For 

andre informanter, for eksempel Dina, har manglende erfaring ikke vært noen hindring i å 

eksperimentere. De mest erfarne informantene i utvalget viser en stor vilje til å fortsette å 

utvikle sin undervisningspraksis. 

 Hittil har vi sett hvordan lærerens formelle kvalifikasjoner og fartstid kan påvirke bruk 

av AVM. Vi har blant annet sett at lærerutdanning kan være nyttig fordi den kan gi læreren 

didaktiske verktøy og inspirasjon til å bruke AVM. Men selv lærere som har de formelle 

kvalifikasjonene på plass kan ha behov for faglig påfyll, dersom de skal holde seg oppdatert i 

et fagfelt i stadig utvikling.  

5.2 Kunnskapsmangel og kompetanseheving  

Analysen av datamaterialet viser at en sentral problemstilling knytter til audiovisuelt 

materiale er mangel på kunnskap, og at der er et behov for kompetanseheving blant lærerne. I 

det følgende vil jeg vise hvordan kunnskapsmangel kan begrense bruk av AVM, og at kurs 

kan inspirere lærere til å bruke audiovisuelle læringsmidler. Videre vil jeg vise hvilken 

betydning lærerens IKT-kompetanse har for bruk av AVM, og kommentere hvorvidt lærerens 

alder synes å være en faktor som påvirker IKT-bruk. 

5.2.1 Kunnskapsmangel begrenser bruk av AVM 

Funnene i intervjuundersøkelsene tyder på at et av hindrene for å bruke audiovisuelt materiale 

er at læreren mangler kunnskap om temaet. Informantene forteller at de ikke kjenner til 

hvilken type materiale som er tilgjengelig, eller hvordan dette materialet kan brukes til å 

fremme læring hos elevene. Eline sier for eksempel at hun gjerne skulle brukt videoklipp i 
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undervisning, men at hun ikke vet hvordan hun kan få det til å passe inn med temaene som 

klassen arbeider med. Hun sier: «for eksempel hvis vi går gjennom klokka, så kan ikke jeg 

vise noe audiovisuelt om det». Hun mener altså at en audiovisuell tilnærming ikke er et 

alternativ når elevene skal lære å si hvor mye klokka er på spansk. Jeg vil påstå at det absolutt 

er mulig å bruke videoklipp til dette formålet, og et raskt søk på Youtube viser at det finnes en 

rekke didaktiske klipp som tar for seg nettopp dette temaet (Youtube, 2012) Siden Eline trolig 

ikke kjenner til denne typen didaktiske videoer, er det liten sannsynlighet for at hun går på 

Youtube for å søke etter audiovisuelle ressurser når hun skal lære elevene om klokken. I 

mange tilfeller vet ikke lærere hvilket materiale som eksisterer, spesielt når det er snakk om 

videoklipp på nett. Det følgende sitatet fra Anne oppsummerer en tankegang som flere av 

informantene gir uttrykk for: 

Jeg har ikke brukt det, men det er rett og slett fordi jeg ikke kjenner til det. Hvis noen hadde gitt meg 

informasjon om det og sagt ‘Bare gå inn på denne adressen der så finner du et bra opplegg.’ så hadde 

jeg nok gjort det. Men det er rett og slett ingen jeg vet om på skolen som kjenner til noe sånt, og jeg 

kjenner ikke til det selv. Men det hadde sikkert ikke tatt meg lang tid å søke litt på Google og finne det 

ut, men det er bare sånn at jeg ikke har tatt meg tid til å gjøre det når det er oppgaver i læreboka og 

sånn.  

Anne kunne godt tenke seg å bruke videoklipp i undervisningen, men har ikke selv tatt 

initiativ til å utforske mulighetene. Berit bruker heller ikke videoklipp. Hun sier at det ikke er 

på grunn av «vrangvilje», men at hun ikke har oversikt over hva som finnes: «jeg vet ikke hva 

som er der ute en gang, og aner ikke hva jeg skal starte å søke på, liksom.». Anne og Berit er i 

utgangpunktet åpne for å bruke Youtube-klipp i undervisningen, men de mangler kunnskap. 

Anne beskriver at terskelen for å bruke AVM blir høyere, når man selv må orientere seg i nytt 

og ukjent felt. Hun sier: «når det er sånn at man må lete seg frem til det selv, da er det med en 

gang et mye større tiltak, og sånn som man kanskje ikke har tid til å gjøre.». Manglende 

kunnskap kan med andre ord føre til at læreren i mindre grad utforsker mulighetene for å 

bruke audiovisuelle læringsmidler, selv om hun i utgangspunktet er positivt innstilt. Når jeg 

spør Frøydis om hun bruker didaktiske DVD-er, svarer hun slik: 

«Det har jeg faktisk ikke tilgang til, og ikke har jeg lett så mye etter det heller, fordi at jeg har liksom 

ikke tatt meg tiden til det. Med mindre noen hadde tipset meg da. Hvis noen hadde tipset meg, så hadde 

jeg jo løpt ned på bokhandelen og kjøpt det.»  

Her ser vi at Frøydis gjerne kunne brukt didaktiske DVD-er dersom hun hadde fått et konkret 

tips, men at hun ikke har tatt seg tid til å undersøke mulighetene på egenhånd. I 

intervjuundersøkelsen kommer det frem flere eksempler på at informantene lar være å bruke 



72 

 

AVM, fordi de mangler kunnskap om temaet. Kurs kan være en måte å heve lærernes 

kompetanse.  

5.2.2 Kurs inspirerer til bruk av AVM 

Funnene i intervjuundersøkelsen tyder på at kurs kan fremme bruk av AVM på to måter, ved 

å gi opplæring i bruk av digitale verktøy, og gjennom å gi inspirasjon og undervisningsideer 

knyttet til AVM. 

 Noen kurs hjelper lærerne med å utvikle de tekniske ferdighetene som er en 

forutsetning for visse arbeidsformer. Det kan dreie seg om kurs i generell IKT-bruk, eller kurs 

som tar for seg spesifikke verktøy eller programvarer. Kurs kan for eksempel gi opplæring i 

bruk av den interaktive tavlen Smartboard, eller gi opplæring i programvare som kan brukes 

til å produsere digitale tekster, for eksempel Moviemaker eller Photostory. Carmen forteller at 

hun har Smartboard i klasserommet, men at hun ikke har fått opplæring i hvordan det brukes. 

Hun sier: «Jeg prøver å bruke det, men jeg burde hatt et kurs.»
18

. Vi kan se for oss at det ville 

være lettere for Carmen å utnytte potensialet i verktøyet som hun har tilgjengelig, dersom hun 

hadde fått god opplæring.  

 Den andre funksjonen kurs kan ha, er å gi konkrete tips og inspirasjon. Frøydis 

forteller at hun bruker ideer fra kurs i sin egen undervisning. Et eksempel er et kurs der hun 

fikk demonstrert et undervisningsopplegg knyttet til spillefilmer. Opplegget gikk ut på å vise 

elevene et klipp fra en spillefilm og deretter la elevene skrive hvordan de tror historien 

fortsetter. Dette undervisningsopplegget er et eksempel på hvordan man kan didaktisere en 

spillefilm. Det er snakk om enkle teknikker, men det er ikke nødvendigvis noe man kommer 

på selv. Flere av informantene sier at det kan være et problem at spillefilm er løsrevet fra den 

øvrige undervisningen, og ville kunne hatt nytte at slike konkrete tips om hvordan film kan 

brukes i læringssituasjoner. Det kan tenkes kurs som gir ideer til undervisningsopplegg vil 

kunne bidra til at audiovisuelle læringsmidler utnyttes oftere og bedre. 

 I tillegg til å gi konkrete tips, kan kurs utgjøre et pusterom i en travel hverdag, der 

læreren får mulighet til å bli inspirert av andre lærere og til å fornye egen praksis. Dina 

forteller at hun har vært på mange kurs, og sier: «Sånn sett er jeg veldig heldig. 

Kjempeheldig. Og det har vært veldig motiverende for meg og.». Hun sier at inspirasjonen 

man får på kurs er «kjempeviktig» for bruk av varierte metoder. Hun sier at har vært 
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betydningsfullt «å møte andre spansklærere, bygge seg opp et lite nettverk, spille ut litt ideer 

og sånn». Det virker som at Dina opplever møtet med andre spansklærere som en mulighet til 

en fremmedspråkdidaktisk dialog. Erfaringsutveksling med andre språklærere kan bidra til at 

hun utvikler sin praksisteori, noe som kan påvirke hennes undervisningspraksis. 

 Funnene i intervjuundersøkelser tyder på at kurs kan bidra til å gi læreren de tekniske 

og didaktiske verktøyene de trenger for å utnytte AVM i undervisningen. I tillegg kan 

deltakelse på kurs stimulere lærere til å reflektere over og utvikle sin egen 

undervisningspraksis. Når vi ser på sammenhengen mellom bruk av AVM og lærerens 

kunnskap og kompetanse, er det interessant å se nærmere på i hvilke grad IKT-kompetanse er 

en forutsetning for å bruke AVM i undervisningen. 

5.2.3 Må læreren være en IKT-ekspert for å bruke AVM? 

Jeg hadde fra starten av en hypotese om at det var en sammenheng mellom bruk av AVM og 

lærerens IKT-kompetanse. Jeg gikk ut fra at lærere som hadde gode IKT-ferdigheter ville 

være mer komfortable med å bruke digitale verktøy for å spille av AVM, i tillegg til at de 

ville ha bedre forutsetninger til å søke etter ressurser på internett, en viktig kilde til videoer og 

filmklipp på spansk.  

 Jeg har funnet det hensiktsmessig å skille mellom det jeg kaller generell og 

fagspesifikk kunnskap når jeg behandlers informantenes IKT-kompetanse. Generell IKT-

kunnskap vil i denne sammenhengen innebære at læreren vet hvordan man bruker 

basisprogrammene på en PC, for eksempel tekstbehandling, presentasjonsverktøyet 

powerpoint, internett og skolens digitale læringsplattform. I tillegg handler det om praktiske 

ferdigheter, som å koble en bærbar PC til prosjektor og høyttaler. Den fagspesifikke 

kunnskapen er knyttet til konkrete program og verktøy som er relevante for 

spanskundervisningen. Informantene nevner programmer som Photostory og Moviemaker, 

som kan brukes til å produsere audiovisuelle dokumenter, og programmet Hot Potatoes, som 

brukes til å lage multimediale oppgaver. Andre eksempler er bruk av wiki eller blogg for å 

utveksle informasjon og bruk av interaktiv tavle og tilhørende programvare, for eksempel 

Smartboard. Informantene forteller at de i hovedsak har tilegnet seg slik fagspesifikk 

kunnskap gjennom kurs.  

 Generell IKT-kunnskap vil i en del tilfeller være en forutsetning for å kunne vise 

AVM i digital form, for eksempel for å vise en musikkvideo på Youtube. Informantenes 

uttalelser tyder på at samtlige i utvalget har de generelle IKT-ferdighetene på plass. Det skal 
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sies at samtlige av informantene tilhører en aldersgruppe der de fleste har slike digitale 

grunnferdigheter. Selv om alle informantene har de nødvendige grunnleggende ferdighetene 

for å vise AVM, tyder deres uttalelser på at noen av dem føler seg mer komfortable med PC 

som arbeidsverktøy enn andre, noe vi vil se i neste avsnitt. Det kan tenkes at en lærer som 

føler seg trygg på sine generelle IKT-kunnskap, vil ha lettere for å tilegne seg fagspesifikk 

IKT-kunnskap.  

 Lærerens fagspesifikke IKT-kompetanse setter rammene for hvilke arbeidsformer som 

kan benyttes i undervisningen. Carmen forteller at hun var på et kurs der hun fikk tips om et 

undervisningsopplegg der elevene skal produsere et dokument som kombinerer lyd, bilde, 

tekst og video, ved hjelp av programmet Photostory. Carmen valgte å la elevene gjøre et 

tilsvarende prosjekt med Creaza, et program der man kun forholder seg til bilde og tekst. Hun 

tok denne avgjørelsen delvis fordi skolen ikke hadde Photostory-programvaren, men også 

fordi hun har mer erfaring med Creaza. Hun sier leende «jeg synes at det er lettere, jeg er 

elendig på data».
19

. Hun forteller at det er mange muligheter for å bruke det audiovisuelle i 

undervisningen, men at det forutsetter kunnskap. Hun påpeker at «hvis ikke læreren vet 

hvordan det gjøres, kan han ikke lære det bort til eleven»
20

. Carmen mener med andre ord at 

læreren ikke kan gi eleven oppgaver som krever ferdigheter som læreren selv mangler. 

Interessant nok forteller Kari om anledninger der manglende kunnskap ga mulighet til 

kollektiv læring i klasserommet. Hun sier at hun liker å prøve nye ting, og at elevene setter 

pris på at hun prøver seg frem, selv om hun er usikker på fremgangsmåten: 

At jeg for eksempel tar sjansen på å vise, eller i fellesskap med elevene viser dem en funksjon som jeg 

ikke er helt sikker på. […] At vi kanskje i fellesskap lager noe på Smartboard som jeg nødvendigvis 

ikke har gjort før, men som det blir da allikevel en læringsprosess ut av. 

Kari har med andre ord opplevd at hun og klassen kan lære i fellesskap, i stedet for at hun har 

rollen som ekspert som lærer bort ferdigheter. Kari forteller at hun føler seg trygg på 

Smartboard, og det kan tenkes at dette bidrar til å gjøre henne komfortabel med å 

eksperimentere. 

 Helena gir uttrykk for at det å holde seg oppdatert på den teknologiske utviklingen 

ikke er noe som kommer av seg selv, men at det krever tid og innsats. Hun sier at man som 

lærer trenger tid til å bli kjent med digitale verktøy, «fordi det tross alt er noe som er veldig 

nytt for oss». Hun forteller at det er ekstra tidkrevende å lage opplegg når man jobber med ny 

og ukjent programvare: «Hvis jeg skal lage i dag et opplegg med Smartboard, så trenger jeg 
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tre timer. [ler] For et opplegg som gjøres på kanskje to minutter.». Det virker som at Helena 

har en sterk vilje til å holde seg oppdatert og ta i bruk digitale ressurser, i og med at hun 

bruker så mye tid på å sette seg inn i digitale verktøy. Hun skulle gjerne brukt digitale verktøy 

oftere, men sier at «det krever tid når man ikke er så dyktig». Det virker imidlertid som at 

tiden man investerer i å lære å bruke et program, gir uttelling. Helena forteller for eksempel at 

det gikk raskt å lage oppgaver med Hot Potatoes etter at hun opparbeidet seg en del erfaring. 

Hun forteller at hun «gjorde det på et minutt»
21

. For at læreren skal oppnå et kompetansenivå 

der man kan bruke et digitalt verktøy med letthet, kreves det tiltaksvilje og utholdenhet. 

 Funnene i intervjuundersøkelsen peker i retning av at lærerens IKT-ferdigheter kan 

påvirke bruk av IKT og AVM i undervisningen, fordi læreren må kunne bruke spesifikke 

programmer for å gjennomføre visse undervisningsaktiviteter. Informantenes uttalelser tyder 

dessuten på at det å føle seg trygg på sin egen IKT-kompetanse, kan gjøre det lettere å 

eksperimentere. Spansklærere vil kunne ha nytte av å lære seg å bruke ulike former for 

programvare og verktøy som er spesielt relevante for fremmedspråkundervisningen. Denne 

kompetanseutviklingen kan kreve tid og innsats.   

5.2.4 Alder ingen hindring? 

Da jeg utformet intervjuundersøkelsen, hadde jeg en hypotese om at alder var en faktor som 

kunne påvirke hvorvidt lærere bruker AVM, fordi det kunne være en sammenheng mellom 

alder og IKT-kompetanse. Jeg så for meg at unge lærere, som har vokst opp med PC i 

hverdagen, kunne være mer komfortable med PC som arbeidsverktøy enn eldre lærere som 

har lært å bruke PC i voksen alder. Funnene i intervjuundersøkelsen tyder imidlertid på at 

alder ikke nødvendigvis er en avgjørende faktor for bruk av IKT og AVM i undervisningen. 

 Som nevnt er flertallet av informantene er relativt unge. Fire av informantene er i 

aldersgruppen 26-30 år, to informanter er 31-35 år og de tre resterende er 36-40 år. De tre 

eldste informantene, Grete, Helena og Kari, er blant de i utvalget som i størst grad benytter 

IKT og AVM. Til sammenlikning har Anne, Berit og Eline, som alle er under 35 år, en mer 

tradisjonell undervisningsstil. Ut fra denne observasjonen kan det være fristende å konkludere 

at alder ikke er avgjørende for IKT-bruk. Det er imidlertid viktig å huske på at de eldste 

lærerne i undersøkelsen fortsatt kan betegnes som relativt unge. I tillegg er det mulig at 

lærerne som frivillig har valgt å delta på en undersøkelse om AVM, er over gjennomsnittet 
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interessert i dette temaet. Det kan hende at det finnes eldre lærere som vegrer seg for å bruke 

IKT. Grete sier for eksempel at det varierer hvor mye lærerne tar elevene med på datarom. 

Hun sier «Og så er det noen som ikke bruker det. Spesielt de som er eldre da, eldre 

generasjon.». Dersom det er tilfelle at eldre lærere unngår å bruke digitale verktøy i 

undervisningen, kan dette føre til mindre bruk av AVM. Det vil altså kunne være en 

sammenheng mellom alder og bruk av audiovisuelle læringsmidler. 

 Det kan tenkes at lærere som har lite erfaring med IKT, kan oppleve det som mer 

krevende å bruke digitale verktøy for å vise audiovisuelt materiale. Det er mulig at det er en 

sammenheng mellom lærerens alder og bruk av IKT, selv om det ikke er observert en 

korrelasjon mellom alder og IKT-bruk denne undersøkelsen. Anekdotiske bevis kan tyde på at 

eldre lærere kan ha mindre kjennskap til IKT enn unge lærere, men har det ikke lykkes meg å 

finne data som stadfester dette. 

 Så langt har vi sett at kunnskapsmangel og kompetansehevning i form av kurs kan ha 

en betydning for bruk av AVM, og at læreres IKT-ferdigheter også kan være av betydning. 

Det er flere forhold knyttet til IKT kan påvirke bruk av AVM i undervisningen, for eksempel 

tilgang til teknisk utstyr og kultur for bruk av digitale verktøy i undervisningen. 

5.3 Teknisk infrastruktur og kultur for IKT-bruk 

For å studere bruk av audiovisuelt materiale i undervisningen, er det relevant å se på generell 

IKT-bruk i undervisningen, fordi man benytter digitale verktøy til å søke opp og spille av 

AVM. Denne delen av analysen vil ta for seg betydningen av gode tekniske løsninger, 

hvordan skolekoder kan påvirke IKT-bruk hos den enkelte lærer, og sammenhengen mellom 

digitale tavleløsninger og bruk av AVM. 

5.3.1 Gode tekniske løsninger gjør det lettere å bruke AVM 

Den første konklusjonen vi kan trekke basert på intervjuundersøkelsen, er lite overraskende: 

Gode tekniske løsninger gjør det lettere å bruke audiovisuelt materiale i undervisningen. Gode 

tekniske løsninger betyr i denne sammenheng at læreren har tilgang til utstyr som er 

nødvendig for å vise audiovisuelt materiale, for eksempel i form av et videoklipp eller en 

DVD. Utstyret kan bestå av en avspillingsenhet i form av en PC eller en DVD-spiller, en 

skjerm i form av prosjektor eller Smartboard, samt høyttalere og eventuelt internettilgang. 

Kari forteller at hennes nåværende arbeidsplass har bedre tekniske løsninger enn skolen der 
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hun jobbet tidligere, og at dette har ført til at hun bruker AVM oftere. Hun sier: «Jeg bruker 

det mer her fordi det er mer tilrettelagt for det.». I Karis tilfelle er det altså en klar 

sammenheng mellom det tekniske utstyret og bruken av AVM. Berit forteller at et av 

klasserommene der hun underviser, mangler PC og prosjektor på grunn av innbrudd. Dersom 

hun skal vise film i den klassen, må hun avtale å bytte rom med en annen lærer i forkant av 

timen. «Så det gjør jo at jeg bruker det mye mindre der.», sier hun. Slik hun fremstiller det, er 

den reduserte bruken av AVM en direkte konsekvens av at klasserommet mangler utstyr. 

 Intervjuundersøkelsen viser at det er et poeng at utstyret er lett tilgjengelig, slik at det 

å vise AVM ikke krever spesiell planlegging eller organisatoriske tiltak. Informantene 

forteller at er det en fordel at utstyret er fast montert i klasserommet, slik at læreren slipper å 

bære med seg utstyr, eller ta elevene med til en datasal som må reserveres på forhånd. Helena 

sier: «på skolen der jeg jobber har de installert Smartboard, så det er mye lettere. […] Man 

trenger ikke reservere et rom og ha for eksempel høyttalere»
22

. Helena mener altså at det har 

blitt lettere å vise AVM fordi det nødvendige utstyret står klart i klasserommet. Det skal 

nevnes at en del av informantene bruker AVM, til tross for at dette krever tiltaksevne og 

planlegging. Dina forteller om «en hektisk hverdag» der hun fra morgenen av bærer med PC, 

høyttalere og annet materiell til alle dagens timer. Ideelt sett ønsker hun permanent montert 

utstyr «som alltid er der, og som ikke behøver å planlegges hver gang.». Siden forholdene 

ikke er optimale, er Dina nødt til å gjøre en ekstra innsats dersom hun vil bruke AVM.  Det er 

imidlertid ikke sikkert at alle lærere vil være villige til å gjøre en slik innsats. Informantenes 

uttalelser tyder på at det er større sannsynlighet for at læreren velger å bruke AVM dersom det 

tekniske utstyret er velfungerende og lett tilgjengelig. 

5.3.2 Forventning om bruk av digitale verktøy  

Funn fra intervjuundersøkelsen tyder på at forventninger om bruk av IKT kan bidra til at 

AVM anvendes oftere. Lærere møter i varierende grad en forventning om at undervisningen 

skal inneholde digitale verktøy. Dersom læreren opplever at det forventes at hun skal bruke 

digitale arbeidsmetoder, kan dette bidra til at hun utforsker mulighetene for å bruke IKT i 

undervisningen, for eksempel gjennom å anvende AVM. Disse forventningene kan komme 

lokalt fra elever, ledelser, kollegaer og foresatte, eller sentralt fra Kunnskapsdepartementet, 

Utdanningsdirektoratet eller liknende. Under punkt 2.5.6 har vi sett at det er en målsetning at 
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reservar un aula y tener – no sé – parlantes.” 
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IKT skal utgjøre en naturlig del av undervisningen i norsk skole, noe som blant annet kommer 

til syne gjennom det nåværende læreplanverket. Alle informantene i undersøkelsen forholder 

seg til den samme læreplanen, men det kan være stor forskjell på hvordan disse føringene 

kommer til utrykk ved den enkelte skole. Arfwedsson bruker begrepet skolekoder, en 

betegnelse på prinsipper for tolkning og handling som lærerne ved en skole har som gruppe, i 

fellesskap (Handal og Lauvås, 1999:26). I denne sammenheng vil jeg bruke ordet skolekultur 

for å beskrive hvilken praksis og hvilke forventninger som er dominerende ved skolen der 

læreren jobber. Eksemplene under vil vise at noen skoler kan sies å ha en skolekultur der det 

er særskilt fokus på IKT. Noen av informantene i undersøkelsen forteller at de opplever en 

forventning om IKT-bruk hos ledelse, kollegaer og elever.  

 Noen av informantene gir uttrykk for at elevenes forventninger motiverer dem til å 

bruke AVM og IKT. Helena sier at for elever som har vokst opp i en digitalisert hverdag, er 

det «utenkelig [med] et undervisningsopplegg uten en digital komponent.» Hun sier videre at 

«all undervisning, uansett fag, må inneholde digitale verktøy, hvis vi skal ta disse 

ungdommene som er unge i dag.». Når Helena snakker om å «ta disse ungdommene», tolker 

jeg det som at det er snakk om å fange elevenes oppmerksomhet og følge opp behovene deres, 

slik at de ikke mister interessen for faget. Helena er med andre ord opptatt av at læreren må 

være oppdatert på den teknologiske utviklingen, for å kunne nå ut til elevene. Helena gjør et 

viktig poeng når hun påpeker at dagens elever tilhører en generasjon som føler seg hjemme i 

en digitalisert hverdag. Det er ikke usannsynlig at en ungdomsskoleelev anno 2012 finner det 

mer naturlig å skrive på tastatur enn på papir, når man tar i betraktning hvilke medievaner og 

kommunikasjonsformer hun har vokst opp med. En lærer som vil holde tritt med utviklingen, 

må i mange tilfeller navigere i ukjent farvann. Dersom læreren ikke mestrer den nye 

teknologien, kan dette påvirke hennes posisjon som autoritetsfigur og kunnskapsforvalter. 

Kari gir følgende eksempel: «Altså, hvis du kommer inn som ny lærer og ikke klarer å koble 

på Smartboardet og er utrygg på alt det tekniske, så er jeg ganske sikker på at du mister en del 

respekt, rett og slett.». For elever som tar en digitalisert hverdag som en selvfølge, vil en slik 

lærer fremstå som en teknologisk analfabet. Intervjuundersøkelsen viser at elevenes 

forventninger til IKT-bruk vil variere fra skole til skole. Kari jobber på en skole der IKT er 

mye brukt, noe som igjen skaper en forventing om bruk. Skolen har gode tekniske løsninger, 

og elevene møter IKT i de fleste fag. Kari sier «det blir gjerne en kultur der det er normalisert 

og gjort til en standard at en skal bruke det utstyret som er her.». Vi kan legge merke til at hun 

bruker ordene «normalisert» og «standard». Dette kan tolkes som at IKT-bruk er så utbredt at 
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det anses som en selvfølge, og at det derfor forventes at lærerne bruker digitale verktøy.  

 Frøydis jobber også ved en skole der det er fokus på IKT og variert undervisning. Hun 

sier følgende: «hvis du hadde kommet inn her som en typisk tradisjonell 

tavleundervisningslærer, så hadde du fått hørt det. Både elevene og vi kollegaene har vel lagt 

litt press på oss selv der.». Ved hennes arbeidsplass er det med andre ord en klar forventning 

om at lærerne skal bruke digitale verktøy i undervisningen, og elevene gir tilbakemelding 

dersom undervisningsmetodene ikke følger denne standarden. Det interessante ved Frøydis’ 

tilfelle, er at det virker som at skolekoden har en så sterk påvirkningskraft at det fører til at 

hun gjør metodevalg som strider mot hennes personlige praksisteori. Det kan virke som at 

forventningene Frøydis opplever, fører til at hun bruker varierte metoder, herunder AVM, 

oftere enn hva hun mener er gunstig. Hun sier: «jeg prøver jo å gjøre så bra jeg kan, så de skal 

lære mest mulig, men innimellom så tenker jeg at kanskje det hadde vært lurere å være gjort 

mer tradisjonelt». Frøydis prøver med andre ord å gjøre det beste ut av situasjonen, men 

hennes praksisteori tilsier at hyppigere bruk av tradisjonelle metoder ville vært fordelaktig. 

Det skal nevnes at Frøydis absolutt mener at AVM kan være et nyttig innslag i 

spanskundervisningen, men at det må brukes når det er hensiktsmessig, ikke fordi det er 

forventet. Ved en tidligere arbeidsplass, har hun hatt gode erfaringer med å trekke inn AVM 

når det passet seg. Om sin nåværende skole sier hun: «her blir det mye mer at du føler at du 

hele – det er på en måte først filmen, og så bygger du rundt det». Hun opplever med andre ord 

at hun ikke står fritt til å velge den metoden hun som fagdidaktiker finner mest 

hensiktsmessig, men må forsøke å finne faglig innhold som passer til de forskrevne 

arbeidsmetodene.   

 Da jeg analyserte datamaterialet, la jeg merke til at informantene som snakket mest om 

forventninger til bruk av digitale verktøy, også er de som i størst grad bruker IKT og AVM i 

undervisningen. Frøydis, Helena og Kari, som er sitert ovenfor, forteller om omfattende og 

variert bruk av AVM. Informantenes uttalelser indikerer at forventninger om bruk av IKT kan 

bidra til at IKT og AVM benyttes oftere. I Frøydis’ tilfelle går det så langt at hun gjør 

metodevalg som kommer i konflikt med hennes praksisteori. 

5.3.3 Digitale tavleløsninger og bruk av AVM 

I forkant av intervjuundersøkelsen, hadde jeg en hypotese om at regelmessig bruk av digitale 

tavleløsninger i undervisningen kunne bidra til økt forekomst av audiovisuelle innslag. De 

digitale tavleløsninger som informantene nevner, er den interaktive tavlen Smartboard, og 
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kombinasjonen av PC og prosjektor. En slik digital tavle kan benyttes til å skrive på, i tillegg 

kan man bruke den til å spille av lyd og video og å navigere på internett. Man har med andre 

ord den nødvendige infrastrukturen for å kunne spille av AVM. Vi har sett at god tilgang til 

tekniske løsninger kan gjøre det lettere for læreren anvende audiovisuelle læringsmidler. Det 

skjer imidlertid ikke alltid at lærere benytter seg av utstyret de har tilgjengelig. Noen lærere 

velger å bruke konvensjonell tavle selv om digitale løsninger er tilgjengelige. Jeg hadde en 

hypotese om at terskelen for å vise AVM ville være høyere for lærere som baserer seg på 

tavle og kritt, enn for lærere som hovedsakelig bruker Smartboard eller prosjektor. 

 Noen informanter forteller at de foretrekker å bruke PC og Smartboard fremfor 

alminnelig tavle. Et eksempel er Kari. I hennes tilfelle er PC-en fast inventar i alle timene, 

noe som innebærer at utstyret som er nødvendig for å vise AVM er på plass til enhver tid. 

Andre informanter, for eksempel Eline, bruker i utgangspunktet tavle og kritt, og tar med PC 

de gangene hun har bestemt på forhånd at hun skal vise en musikkvideo eller en film. Det kan 

tenkes at det å vise en video eller et filmklipp vil oppleves som et større tiltak for Eline enn 

for Kari, siden Eline må gjøre noe utover det hun vanligvis gjør, altså ta med PC. 

 Intervjuundersøkelsen gir ingen funn som viser at hyppig bruk av digitale 

tavleløsninger bidrar til økt bruk av AVM. Da jeg analyserte datamaterialet, observerte jeg en 

korrelasjon mellom bruk av Smartboard eller prosjektor, og hyppig bruk av AMV, uten at 

dette impliserer en årsakssammenheng. Det er tvert imot en mulighet for at ønsket om å vise 

AVM fører til økt bruk av digitale tavleløsninger. Jeg har ikke funnet noen uttalelser som 

direkte belyser hvorvidt jevnlig bruk av digitale tavleløsninger fører til økt bruk av AVM. 

5.4 Elevenes forventninger og respons 

Jeg hadde en hypotese om at elevenes forventninger og respons kan påvirke hvorvidt læreren 

velger å bruke AVM. Først vil jeg se nærmere på om spanskfagets omdømme og elevenes 

forventninger til faget synes å påvirke informantenes undervisningspraksis. Deretter vil jeg 

vise at disiplinære utfordringer og negativ respons hos elevene kan føre til mindre bruk av 

AVM. Siden vil jeg se nærmere på informantenes tanker rundt elevenes mestringsfølelse når 

de møter autentisk språk i film og videoklipp.  
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5.4.1 Spansk – et lett og morsomt fag? 

I forkant av intervjuundersøkelsen hadde jeg en hypotese om at spanskfagets omdømme 

kunne påvirke læreres bruk av AVM. Gjennom min egen arbeidserfaring som spansklærer 

hadde jeg fått inntrykk av at en del elever oppfatter spanskfaget som mindre «seriøst» enn 

andre skolefag, og at dette påvirket deres forventninger til undervisningen. Jeg hadde inntrykk 

av at en del elever forventer at spansk skal være et mer lystbetont og mindre arbeidskrevende 

fag enn for eksempel fagene matematikk og norsk. Jeg gikk ut fra at elevenes forventning om 

et «morsomt» fag kunne bidra til at lærere i større grad benytter varierte 

undervisningsmetoder, herunder AVM. 

 Noen av informantene opplever at elevene har forventninger om at spanskfaget skal 

være morsomt. For eksempel sier Anne at elevene gir uttrykk for misnøye fordi hun 

hovedsakelig bruker tradisjonelle undervisningsmetoder. Hun oppsummerer elevenes 

tilbakemelding på følgende vis: «‘Vi gjør jo bare oppgaver, det er så kjedelig, kan vi ikke 

gjøre noe morsomt?’». Anne velger allikevel å bruke de undervisningsmetodene som hun 

mener er mest hensiktsmessige, fordi hun er opptatt av å forberede elevene til eksamen. Grete 

gir heller ikke etter for forventningspress fra elevene. Hun opplever at hennes nåværende 

klasse forventer lystbetonte og lite krevende undervisningstimer. Hun oppsummerer elevenes 

holdning slik: «‘Spansk skal bare være hyggelig og avslappende og koselig, og vi trenger ikke 

gjøre en dritt.’». Hun forsøker ikke å tilfredsstille denne forventningen, snarere tvert imot. 

Hennes reaksjon i møte med elevenes holdning har vært å ha en mer tradisjonell tilnærming 

enn det hun pleier. Hun opplever elevene som negative og bedagelig anlagt, og sier at dette 

får henne til å tenke følgende: «‘Nei, her skal det søren meg jobbes, her skal vi ikke ha det 

noe gøy’». I Gretes tilfelle, har elevenes forventninger til at spansk skal være et morsomt og 

lett fag ført til at hun bruker mindre AVM. Det skal nevnes at det sannsynligvis er elevenes 

negative holdning og manglende arbeidsvilje som er utslagsgivende, ikke kun det faktum at 

de ønsker en leken tilnærming. Ved tidligere anledninger har Grete opplevd elevens lekenhet 

som positivt. Hun sier at «det har gått veldig hånd i hånd, at det har vært lystbetont, men at de 

også gjennom det har blitt motiverte til å jobbe». Det trenger med andre ord ikke være noen 

motsetning mellom lystbetont undervisning og høyt læringstrykk. 

 Funnene fra intervjuundersøkelsen viser at noen av informantene opplever at elevene 

forventer at spansk skal være et «morsomt» fag, noe som innebærer varierte arbeidsmetoder 

og lystbetonte læringsaktiviteter, for eksempel det å se spillefilm. Informantenes uttalelser 

tyder imidlertid på at informantene ikke gir etter for et slikt forventningspress. Under punkt 
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4.4 ser vi at noen av informantene velger å bruke AVM for å styrke elevenes motivasjon og gi 

dem gode opplevelser i faget.  Det virker som at dette er forankret i lærerens praksisteori, og 

ikke handler om å vinne popularitet blant elevene.  

5.4.2 Disiplinære utfordringer begrenser bruk av AVM  

To av informantene forteller at disiplin kan være en utfordring når man velger alternative 

undervisningsmetoder. Anne forsøkte å la elevene spille brettspillet New Amigos, og 

opplevde at det «ble helt kaos». Hennes konklusjon var: «‘Vi kan ikke gjøre noe morsomt, for 

det greier dere ikke, mens oppgaver, da lærer dere faktisk noe.’». Dette kan tolkes som at 

Anne opplevde at elevgruppen ikke var mottakelige for en mer leken tilnærming til læring. 

Det er naturlig å anta at en slik erfaring gjør det mer fristende å holde seg mer tradisjonelle 

undervisningsformer. Grete forteller at hun har en spesielt utfordrende klasse dette året, noe 

som har ført til at hun har brukt AVM sjeldnere enn hun pleier. Når jeg spør om det er lettere 

å få elevene til å jobbe gjennom en mer tradisjonell undervisning, svarer hun bekreftende. 

Hun sier at «det som har fungert best er rene undervisningstimer med grammatikk». I Gretes 

tilfelle har disiplinære utfordringer har ført til færre innslag av AVM. Hun sier: «jeg har i 

hvert fall brukt det mindre nå, men mer før. Og jeg liker veldig godt å benytte meg av det.». 

Grete er med andre ord en lærer som liker å anvende audiovisuelle læringsmidler, og som 

tidligere har brukt det hyppig. Hennes uttalelser tyder på disiplinære utfordringer har bidratt 

til at hun bruker AVM sjeldnere i denne bestemte klassen. Dette kan også ha sammenheng 

med at Grete opplever at elevene ikke setter pris på undervisningsoppleggene som hun har 

gjort seg flid med.  

5.4.3 Perler for svin 

Gretes eksempel viser at læreren kan miste motivasjonen for å bruke AVM når elevene gir 

negativ respons. Hun sier:  

Det har vært en sånn der veldig positiv og overskuddsgreie tidligere, som jeg egentlig elsker å bruke og 

har fått så mye ut av, og så etter hvert som jeg har møtt så mye motstand fra den gjengen der, så har jeg 

tenkt at «Nei søren, jeg gidder ikke. Å bruke disse gode tingene på dere.» 

Grete opplever at elevene ikke verdsetter oppleggene hun lager, men tvert i mot reagerer 

negativt. Når jeg spør om hun opplever det som å kaste perler for svin, svarer hun «Rett og 

slett!». Grete, som i utgangspunktet liker å bruke AVM, opplever at dårlig respons fra elevene 
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har gjort henne mindre motivert for å lage undervisningsopplegg med audiovisuelle innslag. 

Under punkt 4.4.3 har vi sett noen lærere motiveres til å bruke AVM fordi de opplever at 

elevene liker det. Når elevene gir liten eller direkte negativ respons, faller denne 

motivasjonsfaktoren bort. Hun forteller at den aktuelle elevgruppen ofte reagerer med 

likegyldighet eller negative kommentarer når hun bruker AVM. Hun sier: «å sette den 

gjengen der til å se på film, du vet de sitter bare med iPhonen sin eller sovner.». Grete sier at 

hun har vært «litt lite inspirert» til å variere undervisningen dette året, på grunn av elevene. 

Når eleven ikke viser interesse, er det lite motiverende å bruke tid og krefter på å bruke AVM, 

noe som Grete selv betegner som et «overskuddsprosjekt». 

5.4.4 Mestringsfølelse i møte med autentisk språk 

Flere av informantene forteller at det er utfordrende å bruke AVM fordi elevene reagerer 

negativt når de blir eksponert for autentisk språk. Mye av materialet informantene bruker er 

autentiske tekster, og inneholder ofte avansert språk. I tillegg inneholder det audiovisuelle 

materialet hovedsakelig talt språk. Det kan oppleves som lettere å forstå en skriftlig tekst, 

fordi eleven kan lese den flere ganger og bruke tid på å lete etter mening. I tillegg kan muntlig 

språk være vanskelig å forstå på grunn av slang, og rask eller uvant uttale. 

 Berit sier at hun vegrer seg for å bruke videoklipp, fordi elevene «blir så veldig fort 

frustrerte når de ikke skjønner det». Hun ønsker at elevene skal fokusere på det de faktisk kan, 

men at møtet med autentisk språk får dem til føle at kompetansen ikke strekker til. Hun 

oppsummerer elevenes reaksjon slik: «‘Jeg har ikke lært noe som helst, jeg kan ikke ha 

spansk, jeg må bytte til engelsk fordypning for det her var helt forferdelig!’». Elevene blir 

med andre ord motløse når de blir klar over spriket mellom deres nåværende kompetanse og 

kompetansen de ønsker å oppnå. Også Carmen opplever at elevene blir «skremt» av å se 

videoer med vanskelig språklig innhold. Jeg spør om hun tror at dette går på bekostning av 

elevens mestringsfølelse og motivasjon. Hun svarer:  

Jeg tror ikke det. Nei, fordi de ler. De synes at det morsomt at de ikke forstår og at spansk snakkes så 

raskt. Og de ler. I all hovedsak. Jeg vil tro at det kan være en og annen som ikke synes at det er så 

morsomt å ikke forstå det som skjer. Men jeg prøver bestandig å gjøre det på en morsom måte.
23

  

                                                 
23

 «Yo creo que no. No, porque se ríen. Les hace gracia no entender y que el español sea tan rápido. Y se ríen. 
En general. Supongo que alguno – habrá que no le haga tanta gracia no entender lo que está pasando. Pero yo 
lo intento siempre hacer de una manera divertida.» 
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Carmen tar høyde for at noen elever kan oppleve det som ubehagelig å forholde seg til 

autentisk språk, men forsøker å bruke humor for å dempe elevenes angstreaksjon. Dina 

forteller at det er en risiko for at elevene skal reagere negativt når hun viser autentiske tekster, 

og sier: «det er viktig for meg at de ikke skal bli skremt når jeg gjør det». Hun pleier å fortelle 

elevene at de ikke trenger å forstå alt. Hun forteller at hun sier «‘Jeg skjønner ikke alt.’», når 

klassen jobber med autentiske videoklipp. Hun synliggjør dermed at mangelfull forståelse er 

naturlig når lærer et fremmedspråk, og gir elevene et mer realistisk bilde av hva de som er 

forventet av deres språknivå. 

 Når man bruker audiovisuelt materiale, spesielt dersom dette inneholder autentisk 

språk, er det en risiko for at elevene blir frustrerte. Dette fører til at noen informanter vegrer 

seg for å bruke AVM og autentiske tekster. Andre informanter forteller at de forsøker å 

begrense de negative reaksjonene ved hjelp av humor og gjennom å gi elevene realistiske 

forventninger til eget kompetansenivå.  

5.5 Samarbeid med kollegaer 

Muligheter til samarbeid med kollegaer kan påvirke bruk av AVM. Å dele tips og 

undervisningsopplegg med kollegaer kan gi økt kollektiv kunnskap om materiale som kan 

brukes i undervisningen. Dersom lærere deler undervisningsopplegg, forslag til film og linker 

til videoklipp, kan dette bidra til å kutte ned tiden det tar å forberede undervisning med 

audiovisuelle innslag. I tillegg kan utveksling av ideer være inspirerende, og gi muligheter til 

å tenke nytt når man planlegger egen undervisning. I det følgende vil vi se hva informantene 

forteller om samarbeid med kollegaer.  

5.5.1 Den ensomme spansklæreren  

Det første vi kan legge merke til, er at spanskfaget utgjør et lite fagmiljø ved mange norske 

skoler. Ved en del skoler finnes det kun én spansklærer. Dette er tilfellet ved den ene av de to 

skolene der Anne jobber. Annes uttalelser tyder på at dette får konsekvenser for hennes 

undervisningspraksis: 

På den ene skolen så er jeg den eneste spansklæreren, og den eneste som snakker spansk og vet noe om 

spansk i det hele tatt, […] så er det lettest å bare forholde seg til det materialet man får i hånden, som er 

læreboka, og det er umulig å få tak i noe informasjon om noen andre, for det er ingen andre som vet.   
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Anne opplever at hun som fersk lærer ikke kan søke råd hos mer erfarne kollegaer, og at 

denne følelsen av å stå på egne ben begrenser lysten til å eksperimentere med ulike metoder. 

Uttalelsen kan tolkes som at mangelen på spansklærerkollegaer har bidratt til at Anne velger å 

basere undervisningen på læreverket. Andre skoler har to eller flere spansklærere, men 

informantene beskriver en del forhold som gjør samarbeid vanskelig. En av utfordringene er 

at en del spansklærere har deltidsstillinger. Anne, som jobber deltid, deltar ikke på fagmøter 

for fremmedspråk. Som deltidsansatt har hun ikke full oversikt over møteaktiviteten på 

skolen, og sier «det kan jo hende at de andre har det uten at de har sagt det til meg, eller at 

ikke jeg vet om det». Det virker som at Anne er lite integrert i fagmiljøet for fremmedspråk 

ved skolen, på grunn av at hun jobber deltid. I tillegg til planlagte fagmøter, vil også 

uformelle samtaler og tilfeldige møter skape anledninger til samarbeid. Når jeg spør Berit om 

samarbeid foregår på fagmøter, svarer hun «ja, om ikke fagmøter, så på en måte har man 

fritimer og ser hverandre på lærerværelset». Berit forteller at hennes spansklærerkollega er 

deltidsansatt, og kun er på skolen to formiddager i uken, og at samarbeidet derfor blir «veldig 

begrenset, i motsetning til engelsklærere som på en måte sitter her hele uka». Dersom 

kollegaen er til stede på skolen, er det større rom for samarbeid som springer ut fra uformelle 

møter. Også Frøydis påpeker at samarbeid er vanskelig når lærerne jobber deltid. Hun sier 

følgende om sine spansklærerkollegaer: «det har vært veldig mange, og det har vært veldig 

mange i liten stilling. Så det er veldig sånn – de kommer inn, så underviser de, og så går de.». 

Ifølge Frøydis blir det altså færre anledninger til samarbeid når lærerne oppholder seg lite på 

skolen. I tillegg kan vi legge merke til at hun sier at «det har vært veldig mange». Det har med 

andre ord vært en stor utskiftning av lærere, noe som gjør fagmiljøet mindre stabilt. Det kan 

føre til at det blir vanskelig å bygge opp et godt samarbeid over tid.  

 Deltidsstillinger trenger ikke nødvendigvis å være et hinder for samarbeid. Eline 

jobber deltid, men forteller at hun har et godt samarbeid med en annen spansklærer og med 

lærere i andre språkfag. Det spesielle i Elines tilfelle er at hun har blitt plassert på et 

arbeidsrom der det kun sitter språklærere. Det virker som at dette gjør det lettere å utveksle 

ideer som er relevante for språkfagene. Eline er en helt fersk lærer, og forteller at hun drar god 

nytte av å være omgitt av mer erfarne kollegaer. «Jeg spør hele tiden.», sier hun. Eline 

opplever at hun har blitt tatt godt imot av lærerstaben, og at hun har mulighet til å spørre 

kollegaene om råd.  

 Ut fra det informantene forteller, er spanskfaget preget av å være et lite fagmiljø. I 

Annes tilfelle kan dette ha bidratt til mindre utforskning av ulike metoder. Utskiftning av 
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lærere og deltidsjobbing kan gjøre samarbeid vanskelig. Vi ser imidlertid at organisatoriske 

tiltak, som å samle språklærere på et arbeidsrom, kan bidra til at spansklærerne blir integrert i 

et større fagmiljø.  

5.5.2 Samarbeid anses som positivt 

Informantene gir uttrykk for at de ser på samarbeid som noe positivt, og mener at det er 

mange fordeler ved samarbeid og erfaringsutveksling. For eksempel påpeker Dina at en 

ulempe ved at mange spansklærere opererer alene, er at det kan være vanskeligere å dra nytte 

av erfaringer som andre spansklærere har opparbeidet seg. Dina snakker om å «finne opp 

kruttet selv» når man lager undervisningsopplegg. Jeg tolker det som at hun referer til 

uttrykket «å finne opp kruttet på nytt», noe som impliserer at man bruker tid og krefter på 

nyskaping, når det finnes eksisterende løsninger. Dette kan tolkes som at Dina mener at hun, 

som fersk lærer, arbeider for å finne ut av ting som andre lærere allerede har funnet frem til. 

Det ville med andre ord være tidsbesparende å lære av andres praksis, fremfor å finne 

løsninger på egenhånd. Frøydis sier at man kanskje har tilgang til andre læreres 

undervisningsopplegg, men at man er «så stressa i en hverdag» at man «gjør jobben selv og 

tenker etterpå.». Dette kan tolkes som at Frøydis mener at lærere i noen tilfeller er så vant til å 

jobbe alene, at de glemmer mulighetene som ligger i samarbeid og utveksling av 

undervisningsopplegg. Carmen understreker at det er både legitimt og nyttig å utveksle 

erfaringer. Hun forteller om en nettside der man deler undervisningsopplegg, og sier: «Noen 

vil kanskje si at det er å kopiere, men jeg tror at det er å hjelpe.»
24

. Denne uttalelsen viser en 

aksept for å bruke andres ideer og opplegg. Helena sier at man som lærer må «tenke at 

fremtiden handler om solidaritet når det gjelder kunnskap og kommunikasjon, å dele det vi 

kan.». Helena er opptatt av at lærere bør være positivt innstilt til å hjelpe hverandre gjennom å 

dele erfaringer og kunnskap. Informantene gir utrykk for at det er nyttig å lære av andres 

erfaringer, og er positivt innstilt til samarbeid med kollegaer. 

5.5.3 Et utvidet spansklærerkollegium 

På grunn av små fagmiljø, vil en del lærere mangle spansklærerkollegaer ved sin skole. I slike 

tilfeller kan det være en mulighet å samarbeide med andre språkfag. Carmen forteller at hun 

samarbeidet med en lærer i et annet fremmedspråk, etter at de deltok på et kurs der de lærte å 
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lage digitale tegneserier. En annen løsning er å søke seg til spansklærere ved andre skoler. 

Helena forteller at hun samarbeider med en spansklærer fra en tidligere arbeidsplass. Det er 

snakk om et samarbeid som ble etablert da de jobbet sammen, og som de har opprettholdt 

etter at Helena skiftet skole. Det er grunn til å tro at mange spansklærere vil ha nytte av å 

kunne knytte kontakter utenfor arbeidsplassen. Kari sier at «det er veldig mye å hente på 

deling», og at samarbeid kan foregå på mange arenaer. Hun snakker om «et utvidet 

spansklærer-kollegium» der man møtes på tvers av skoler eller til og med landegrenser, for 

eksempel gjennom Den norske spansklærerforeningen eller kurs. Informantenes uttalelser 

tyder på at kurs er en viktig møteplass mellom spansklærere og en arena for didaktisk 

utvikling. Vi har sett at kunnskapsmangel kan være en utfordring som begrenser bruk av 

audiovisuelle læringsmidler. Samarbeid og ideutveksling kan gi spansklærere inspirasjon og 

konkrete undervisningstips, og noe som kan gjøre det lettere å bruke AVM. 

5.6 Tidspress og arbeidspress  

I intervjuundersøkelsen kom det frem at mangel på tid og høyt arbeidspress påvirker hvorvidt 

informantene bruker audiovisuelt materiale i undervisningen. I det følgende vil jeg redegjøre 

for hvordan ulike faktorer knyttet til tidspress og arbeidspress kan spille inn når informantene 

planlegger undervisning. 

5.6.1 Tidspress begrenser didaktisk utfoldelse  

Funnene i intervjuundersøkelsen viser at tidspress kan legge begrensninger for lærerens 

utfoldelse, og at dette kan føre til et misforhold mellom lærerens ambisjoner og praksis. På en 

side gir informantene uttrykk for ønsker, idealer og ambisjoner for undervisningen. På den 

annen side ser vi informantenes faktiske undervisningspraksis ikke alltid lever opp til disse 

målsetningene. Lærerens ambisjoner vil være knyttet til idealene i lærerens praksisteori. 

Helena har for eksempel et ønske om å utnytte IKT bedre i sin undervisning. Hun sier: «Jeg 

synes selv at jeg kunne ha gjort mye mer ut av å bruke digitale verktøy». Det skal nevnes at 

Helenas uttalelser tyder på at hun bruker digitale verktøy ofte, sammenliknet med andre 

informanter. Helena har imidlertid høye ambisjoner, og skulle gjerne brukt IKT i enda større 

grad. Det kan være mange årsaker til at lærerens undervisningspraksis ikke gjenspeiler 

ambisjonene, for eksempel knyttet til mangelfullt utstyr på skolen eller manglende 

kompetanse hos læreren. Den faktoren som er mest fremtredende i informantenes svar, er 
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tidspress. For eksempel forteller noen informanter at de har kjennskap og tilgang til ressurser, 

men at de ikke har tid til å sette seg inn i dem. Grete sier at hun vet om to nettsider med 

ressurser for spansklærere, men at hun ikke har brukt dem. Når jeg spør om det har 

sammenheng med tidsaspektet, svarer hun bekreftende:  

Ja. Det er en viktig ting også. Det hadde vært så bra hvis man hadde bedre tid, for jeg føler at i den 

jobben som man gjør nå, så kom planlegging av undervisning, det er det som nesten kommer sist, for 

det er det som brenner minst. I alle fall det å fornye ting da. 

Grete sier at planlegging er «det som brenner minst». Jeg tolker det som at det hun referer til 

at lærere er pålagt en del andre arbeidsoppgaver av mer administrativ art, for eksempel i form 

av dokumentasjon. Grete opplever at disse oppgavene er så tidkrevende at det går på 

bekostning av planlegging av undervisning. Også Carmen forteller at høyt tidspress kan 

begrense nytenkning. Carmen har en større arbeidsmengde de ukene hun skal levere skriftlig 

vurdering av elevene, og hun derfor har lite tid til å forberede undervisningen. Hun sier: «Da 

velger jeg i litt større grad å være tradisjonell og kjøre tekstbok og oppgaver.»
25

. Vanligvis 

har hun tid til å lage undervisningsopplegg med variert metodebruk, men når hun må bruke 

arbeidstiden på andre oppgaver, fører dette til mindre innovativ undervisning.  

 Flere av informantene beskriver situasjoner der tidspress er en faktor som begrenser 

den didaktiske utfoldelsen. I Grete og Carmens tilfelle føre dette til at de har mindre tid til å 

fornye undervisningen, gjennom å utforske nye ressurser eller bruke varierte metoder.  

5.6.2 Lærerne prioriterer å komme seg gjennom årsplanen  

Informantene forteller at de noen ganger velger bort AVM, fordi de prioriterer å komme 

gjennom det fagstoffet som elevene skal kunne. Lærerne bruker ulike betegnelser når de 

referer til dette fagstoffet. Carmen snakker om å komme gjennom de kapitlene og temaene 

som står på årsplanen. Dina snakker om «kompetansemålene det er forventet at vi skal 

gjennom». Anne forteller at hun opplever et press om «å komme gjennom resten av pensum 

før en eventuell eksamen.» Jeg tolker det som at disse utsagnene referer til årsplanen, som 

beskriver kompetansemålene, temaene og grammatikkelementene som elevene skal gjennom i 

løpet av skoleåret.  

 Informantene forteller at de noen ganger unnlater å bruke AVM, fordi dette kan gå på 

bekostning av progresjonen. Dina sier at det kan ta «ta uforholdsmessig mye tid» å vise en hel 

spillefilm. Hun sier: «på en måte skulle jeg ønske at vi bare kunne kose oss og lære i det 
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tempoet det går, men det er faktisk ganske mye man skal igjennom». Dina opplever med 

andre ord at presset for å komme gjennom årsplanen gjør at hun ikke kan prioritere å vise 

film. Carmen sier at hun for tiden ligger før skjema med fagstoffet hun skal gjennomgå. Hun 

sier: «i år tror jeg vi ligger godt an, det er mulig å se en film til.»
26

 Siden hun er i rute, har hun 

tid til å vise enda en film. Her ser vi at Carmens vurdering om hvorvidt hun skal bruke AVM 

har direkte sammenheng med hvordan hun ligger an i forhold til årsplanen. 

 Anne forteller at hun i liten grad bruker videoklipp og andre ressurser på nett, fordi det 

er tidskrevende å sette seg inn i. Hun prioriterer å bruke tiden sin på å arbeide for å komme 

gjennom årsplanen. Ifølge henne er tidsaspektet er viktig:  

«Ja, det er rett og slett den tiden det tar å finne fram det hvis man ikke kjenner til det fra før. Og i 

utgangspunktet er litt stressa med å komme gjennom det som står i boka og det som er på pensum, og da 

tar man seg ikke tid til å gjøre de her ekstra tingene.» 

Det skal nevnes at Anne har overtatt en klasse fra en annen spansklærer. Hun har fått 

mangelfull informasjon om hva som allerede er gjennomgått, og opplever at hun har knapt 

med tid til å forberede elevene på en eventuell eksamen. Hun sier: «nå har [elevene] allerede 

sett fire filmer, og da kan ikke jeg prioritere å se mer filmer, da må jeg bare komme gjennom 

resten av pensum før eksamen.». Den forrige spansklæreren har altså brukt mye tid på å se 

film, og Anne opplever at hun må fokusere mer på de ferdighetene som vurderes på eksamen, 

for eksempel tekstproduksjon. Der er allikevel interessant å legge merke til at Anne bruker 

uttrykket «de her ekstra tingene». Dette kan tolkes som at Anne mener at det er en motsetning 

mellom «det som står i boka og det som er på pensum», som anses som kjernen i faget, og 

filmklipp og nettressurser, som anses som mer perifert, eller «ekstra». Det er imidlertid mulig 

at Anne mener at filmklipp og nettressurser kan inneha en like sentral rolle som læreverket, 

men at hun ikke har anledning til å utforske disse mulighetene, fordi hun opererer med et 

stramt tidsbudsjett. 

 Informantenes uttalelser viser at tidspress for å komme seg gjennom årsplanen kan 

begrense bruk av AVM, og at variert undervisning og didaktisk nyskapning kan bli 

nedprioritert når lærerne opplever at undervisningstimene ikke strekker til.  
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5.6.3 Mer tidkrevende enn tavleundervisning?  

Ifølge informantene kan tidspress påvirke planleggingen av undervisning. Flere av 

informantene gir uttrykk for at såkalte tradisjonelle metoder krever mindre planlegging enn 

alternative metoder. I denne sammenhengen refererer «tradisjonelle undervisningsmetoder» til 

foredragsliknende tavleundervisning, innfyllingsoppgaver i grammatikk, oversettelse av 

tekster, og enkle skrive- og dialogoppgaver, gjerne hentet fra læreverket. «Alternative 

metoder» referer til metoder der eleven stimuleres på mer «utradisjonelle» måter, for 

eksempel gjennom spill, lek, fysisk bevegelse, musikk, audiovisuelt materiale eller bruk av 

digitale verktøy.  

 Eline antyder at det å bruke audiovisuelt materiale krever mer forberedelse enn å jobbe 

med læreverket. Hun sier: «hvis du liksom ikke er sånn superforberedt, da er det sånn at du 

forholder deg til for eksempel boka, […] og da blir det jo det audiovisuelle og film og alt det 

som går ut da.». Denne uttalelsen impliserer det er mulig å ha en delvis improvisert 

undervisningstime når man baserer seg på læreboka, mens bruk av AVM i større grad 

forutsetter at læreren stiller forberedt. Carmen mener at det er mer krevende å lage 

undervisningsopplegg som ikke tar utgangspunkt i læreverket. Hun sier: «Ja, det tar mer tid. 

Det er mer arbeid for læreren, tror jeg, å gjøre ting utover læreboka.»
27

. Dina gir også uttrykk 

for at det er mindre tidkrevende å basere seg på læreverket. Hun sier: «Jeg øver meg på å 

bruke boka så langt det lar seg gjøre, for å lette min arbeidsmengde også.». Dina bruker en del 

AVM i sin undervisning, men opplever altså at hun må begrense bruken og heller basere seg 

på læreboka, for å ha en overkommelig arbeidsmengde. På den annen side mener Dina at det å 

bruke AVM ikke nødvendigvis krever at man bruker mer tid på forberedelse. Hun sier: «det er 

litt både og, for at noen ganger kan det jo være vel så enkelt for meg å vise et klipp på 

Youtube, som å skulle ha forberedt et eller annet.». Kari viser en liknende tankegang når hun 

sier «hvis en skulle fulgt en sånn undervisningsmodell som foreldregenerasjonen ble 

eksponert for, og lese en tekst, oversette og skrive svar på spørsmål, så må du uansett 

planlegge det også.». Kari og Dina gir med andre ord utrykk for at det i noen tilfeller kan 

være like lett å planlegge et undervisningsopplegg med audiovisuelle innslag, som å 

planlegge mer tradisjonell undervisning. Kari og Dina deler det fellestrekket at de ofte 

benytter audiovisuelt materiale i sin undervisning. Det er mulig at utstrakt bruk av AVM 

bidrar til at læreren vet hva som fungerer, noe som gjør det lettere å planlegge undervisning. 

Andre lærere, som er mindre rutinerte, vil kunne oppleve at det tar lengre tid å planlegge et 
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undervisningsopplegg med audiovisuelle innslag, enn et undervisningsopplegg som baserer 

seg på metoder som de er vant til å bruke, for eksempel tavleundervisning. Lærerne som har 

liten erfaring med AVM, vil i tillegg kunne oppleve det som et tiltak å sette seg inn i hvordan 

AVM kan brukes i undervisningen, og hvilket materiale som finnes.  

5.6.4 Variert undervisning – et overskuddsprosjekt? 

Flere av informantene forteller at de opplever et stort arbeidspress i lærerjobben, og at dette 

på ulike måter påvirker hvorvidt de bruker audiovisuelt materiale. Berit sier at «det er 

kjempearbeidspress som lærer», og forteller at dette gjør det vanskeligere å eksperimentere 

med ulike undervisningsmetoder. Hun sier: «Jeg har ikke tid, rett og slett.». Dina omtaler 

variert metodebruk som «et overskuddsprosjekt», som avhenger av den enkelte lærers tid og 

motivasjon. «Overskuddsprosjekt» synes å være en god betegnelse. I mange tilfeller er det 

snakk om merarbeid som lærerne gjør på fritiden. Frøydis forteller at hun leter opp ressurser 

og planlegger undervisning i helgene, og sier: «det kan fort bli fire timer en søndag». Helena 

forteller at hun bruker deler av sommerferien på å oppdatere seg faglig, og på å lage 

undervisningsopplegg. Det er naturlig at en del lærere, som allerede har lange arbeidsuker, 

ikke er innstilt på å bruke enda mer av fritiden. Anne forteller at det kan det være lite fristende 

å bruke ekstra tid på å utforske digitale ressurser. Hun sier at i en travel hverdag «vil man 

heller kanskje bruke den tida på å lage middag med kjæresten eller noe sånn, ikke sitte og 

gjøre jobb-ting.». Det er dessuten mindre presserende å være innovativ, når læreren opplever 

at hun gir elevene adekvat undervisning. Berit sier: «det fungerer, ikke sant. Så… så jeg har 

ikke vært helt desperat.» Hun opplever med andre ord at den nåværende, mer tradisjonelle 

metodebruken fungerer, og at hun ikke har noe sterkt insentiv for å utvikle sin 

undervisningspraksis. Samtidig virker det som at en av del informantene er villige til å strekke 

seg langt for å gjøre undervisningen bedre, enda de i utgangspunktet gir elevene et godt 

tilbud. Frøydis forteller at hun må være bevisst på hvor mye tid og krefter hun bruker på 

lærerjobben:  

«Det er kanskje det jeg jobber hardest med, hver eneste dag, ikke pushe meg for hardt. Ikke ta ut alt. 

Om å gjøre å gå hjem hver dag og føle at ‘Jeg klarer faktisk å gjøre noe etter jobb også.’ Fordi det er 

veldig fort gjort, det er det. En blir for engasjert, rett og slett.»  

Frøydis må med andre ord legge bånd på seg, for at arbeidsmengden skal være overkommelig. 

Helena forteller også at hun må begrense seg. Hun har ulike grunner har en ekstra travel 

arbeidshverdag dette året, og sier: «før så brukte jeg mye av min fritid på å finne fram på 
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nettet og lage sånne oppgaver. Og nå i år, må jeg være helt ærlig, så har jeg ikke den ekstra 

tiden til det der.» Hun forteller at lysten til å variere fortsatt er tilstede, men sier: «men jeg 

merker at jeg er utmattet». Helena har med andre ord ikke overskudd til å bruke fritiden på 

faglig utvikling på samme måte som tidligere. Informantenes uttalelser viser at det å benytte 

varierte undervisningsmetoder, herunder bruk av AVM, i noen tilfeller kan betegnes som et 

«overskuddsprosjekt» som avhenger av lærerens tid og motivasjon. 

 I disse to analysekapitlene har jeg gitt en beskrivelse av hvordan informantene bruker 

audiovisuelt materiale, og presentert en del faktorer som synes å ha betydning for 

informantenes bruk av AVM. I neste kapittel vil jeg ta utgangpunkt i disse funnene for å 

forsøke å si noe om hvilke forhold som må ligge til rette for at audiovisuelt materiale skal 

benyttes oftere, og på en læringsfremmende måte. 
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6 HVA MÅ TIL FOR Å FREMME BRUK 

AV AVM I SPANSKUNDERVISNINGEN? 

Analysen av datamaterialet har vist hvordan informantene bruker AVM, og at flere faktorer 

kan påvirke bruk av AVM. På grunnlag av de empiriske funnene som jeg har presentert i 

kapittel 4 og 5, vil jeg forsøke å besvare den tredje og siste delen av oppgavens 

problemstilling: Hvilke forhold må ligge til rette for at AVM skal brukes oftere, på en 

læringsfremmende måte? I tittelen på dette kapitlet bruker jeg utrykket «å fremme bruk av 

AVM», og legger da til grunn at «å fremme» innebærer at AVM brukes oftere, på en 

læringsrettet måte. Jeg vil argumentere for at AVM er en nyttig ressurs i 

fremmedspråkundervisningen, og at det didaktiske potensialet i AVM ikke blir fullt utnyttet. 

Videre vil jeg argumentere for at didaktisk tankegang på ligge til grunn når man anvender 

AVM i undervisningen, og at bruken må være i samsvar med den enkelte lærers praksisteori. 

Jeg vil vise at utdanning, kompetanseutvikling og styrking av fagmiljøet bør prioriteres 

dersom målsetningen er å fremme bruk av AVM. Til slutt vil jeg nevne hvordan høyt 

arbeidspress kan begrense nyskapning i undervisningen. 

6.1 AVM er en nyttig ressurs i 

fremmedspråkundervisningen 

Vi kan slå fast at audiovisuelt materiale er en potensielt svært nyttig ressurs i 

fremmedspråkundervisning. AVM kan være en kilde til forståelig input og bidra til å senke 

elevenes affektive filter, noe som ifølge Krashen fremmer språktilegnelse. I tillegg kan bruk 

av AVM bidra til at digital kompetanse utgjør en integrert del av undervisningen i norsk 

skole, en målsetning som slås fast i Utdanning- og forskningsdepartementets Program for 

digital kompetanse 2004-2008. Metodefriheten i Kunnskapsløftet innebærer at lærere i 

utgangspunktet står fritt til å velge arbeidsmetoder. Det er med andre ord mulig å bruke 

audiovisuelle elementer for å oppnå de fleste av kompetansemålene i læreplanen for 

fremmedspråk. For visse kompetansemål kan det være spesielt gunstig å bruke AVM. Når det 

er snakk om kompetansemål som omhandler uttale, kommunikasjon, strategier, autentiske 

tekster, kulturkunnskap og digital kompetanse, kan en audiovisuell tilnærming være både 

hensiktsmessig og berikende. Informantene opplever at det er mange fordeler ved å bruke film 

og videoklipp i spanskundervisningen. De legger særlig vekt på at elevene får et møte med 
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autentiske tekster og målspråkets kultur, noe som får språket til å fremstå som mer levende og 

relevant. I tillegg kan variert metodebruk, innslag av digitale verktøy og det lystbetonte 

aspektet ved AVM bidra til å styrke elevenes motivasjon.  

6.2 Det didaktiske potensialet i AVM blir ikke fullt 

utnyttet 

Funnene i intervjuundersøkelsen gir grunn til å hevde at det didaktiske potensialet i AVM 

ikke blir fullt utnyttet i spanskundervisningen. Jeg refererer til det faktum at ikke alle lærere 

har mulighet til å bruke AVM, fordi de mangler kunnskap om temaet, ikke har de nødvendige 

tekniske ferdighetene, eller ikke har tilgang til utstyr. Jeg vil understreke at jeg ikke mener at 

alle spansklærere bør eller må bruke film og videoklipp i undervisningen. Den enkelte lærers 

praksis bør reflektere hennes individuelle praksisteori og metodepreferanser. Ikke alle lærere 

vil vurdere det som hensiktsmessig å anvende AVM. Det bør imidlertid være et mål at det 

skal være mulig for læreren å velge en audiovisuell tilnærming, i og med at AVM kan være en 

nyttig fremmedspråkdidaktisk ressurs. Mange av informantene er åpne for å bruke AVM og 

ser det som en spennende mulighet, men mangler kunnskap og gode eksempler til 

etterfølgelse. Når jeg sier at AVM ikke blir fullt utnyttet, refererer jeg også til de tilfellene der 

lærere bruker film og video på en lite læringsfremmende måte, fordi de mangler kunnskap om 

hvordan AVM kan brukes for å fremme læring. 

6.3 Fagdidaktisk tankegang må ligge til grunn  

Når det gjelder bruk av audiovisuelt materiale, er ikke kvantitet synonymt med kvalitet. 

Hyppig bruk av film og video medfører ikke nødvendigvis et bedre læringsutbytte hos 

elevene. Jeg har argumentert for at AVM har mange fortrinn når man underviser 

fremmedspråk, men audiovisuelle medier gir ingen garanti for læring. Blake skriver følgende 

om bruk av teknologi i fremmedspråkundervisning: 

[…] any activity without adequate pedagogical planning – technologically enhanced or not – will 

produce unsatisfactory results with students, even if it’s attractive from a multimedia point of view (e.g., 

colors, graphics, photos, video, sound). (Blake, 2008:11) 

Innovativ metodebruk må med andre ord gå hånd i hånd med didaktisk tenkning, for at 

innovasjonen skal bidra til læring. Målet er ikke bare at lærere skal bruke film og video i 

språkundervisningen, men at de i tillegg skal vite hvordan AVM kan utnyttes didaktisk. 
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Intervjuundersøkelsen har vist at noen informanter bruker film uten å ha en klar idé om hva 

som er læringsmålene for aktiviteten. Noen gir uttrykk for at det audiovisuelle kan fremstå 

som løsrevet og lite forankret i faget. Grüters og Langseth skriver følgende: 

Å være digital i fremmedspråkundervisningen handler ikke om å sette det digitale opp mot det faglige. 

Det handler om å planlegge det faglige arbeidet på en slik måte at det digitale fremmer læring. (Grüters 

og Langseth, 2009:123) 

Dersom teknologi skal integreres i undervisningen, må det skje på fagets premisser. Vi har 

sett at AVM kan være en passende og hensiktsmessig innfallsvinkel i spanskfaget. Funnene 

fra intervjuundersøkelsen tyder imidlertid på at noen lærere mangler kunnskap og didaktiske 

verktøy for å kunne utnytte AVM på en måte som fremmer læring. I slike tilfeller vil lærerens 

praksisteori være en sentral faktor som påvirker bruk av AVM. 

6.4 Lærerens praksisteori er avgjørende  

Man kan gjøre en rekke grep for å legge til rette for at AVM skal anvendes i 

spanskundervisningen. Å sørge for godt teknisk utstyr i klasserommene kan for eksempel 

gjøre det lettere å vise film og videoklipp i timen. Men til syvende og sist vil den viktigste 

faktoren være lærerens selv. Som Handal og Lavås skriver: 

Vi betrakter ikke undervisningssituasjoner som «frie». Verken lærere eller elever kan gjøre helt som de 

selv ønsker. Tvert imot oppfatter vi undervisning som en aktivitet som i høy grad bestemmes av regler, 

forordninger, strukturer og ressurser. Likevel eksisterer det et handlingsrom for læreren som 

yrkeskvinne. Hun kan, i varierende grad, velge selv hvordan hun vil handle. (Handal og Lauvås, 

1999:37 ) 

I dette handlingsrommet, der læreren selv velger hvordan hun vil legge opp undervisningen, 

vil lærerens individuelle praksisteori være avgjørende for valgene hun tar.
28

 Dersom målet er 

at spansklærere skal bruke AVM oftere og på en læringsfremmende måte, må AVM være 

forenelig med lærerens praksisteori. Lærere må få mulighet til å utvikle sin praksisteori slik at 

AVM fremstår som en hensiktsmessig tilnærming. Otnes fremholder at relevans, repertoar og 

refleksjon må ligge til grunn når man bruker IKT i undervisningssammenheng. Jeg vil hevde 

at disse tre prinsippene kan overføres til bruk av AVM. Ifølge Otnes innebærer relevans at 

«man som lærer ser de digitale mediene i en faglig sammenheng og lar elevene bruke dem der 

det er faglig relevant» (Otnes 2009:14). Repertoar handler om «de konkrete mulighetene som 

fins i digitale medier», og refleksjon er knyttet til «det metaperspektivet og den evnen til 

                                                 
28

 «Enhver har en ‘praksisteori’ om undervisning, og denne teorien er subjektivt den sterkeste faktoren for 
lærerens egen pedagogiske praksis.»  (Handal og Lauvås, 1999:19) 
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stadig nytenkning man er nødt til å ha i undervisningsarbeid generelt, og i bruk av digitale 

medier spesielt» (Otnes 2009:14). Når lærere skal utvikle sin praksisteori til å omfatte AVM, 

vil disse tre begrepene være sentrale. Læreren må oppleve at AVM har relevans for faget, hun 

må altså se hvordan film og video kan være nyttige for språklæring og arbeid med 

kompetansemål. Videre må hun bygge opp et repertoar, noe som innebærer å få kjennskap til 

fremgangsmåter og prosedyrer hun kan benytte for å didaktisere film og video. I tillegg må 

læreren få mulighet til reflektere over bruken av AVM, og være i stand til å vurdere egen 

praksis. En slik utvikling av praksisteorien kan skje gjennom at læreren utvider sin egen 

erfaring, eller tilegner seg andres overførte erfaringer. Ideelt sett bør lærerutdanningen legge 

grunnlaget for en slik gjennomtenkt og reflektert undervisningspraksis.  

6.5 Utdanning er viktig  

Vi har sett at lærerutdanningen kan være en kilde til fremmedspråkdidaktisk innsikt og 

refleksjon, og at gode spanskkunnskaper kan gi trygghet i språklærerrollen. Det er imidlertid 

ikke en selvfølge at spansklærere har utdanningen som kreves. Mangel på kvalifiserte 

spansklærere er en problemstilling i norsk skole, særlig i distriktet (NRK, 2008). Ved 

innføringen av Kunnskapsløftet i 2006 ble fremmedspråk eller språklig fordypning 

obligatorisk, og stor etterspørsel etter spansk avdekket en mangel på kvalifiserte spansklærere 

(Christiansen, 2007:1). Christiansen følgende: «Per i dag kreves det 30 stp. for å undervise i 

spansk på ungdomstrinnet, selv om alle vet at dette ikke gjennomføres i praksis.» 

(Christiansen, 2007:6), og antyder med andre ord at spansklærermangelen fører til at skoler 

ansetter personer som mangler formell språkkompetanse. Christiansen setter dessuten 

spørsmålstegn ved lærernes realkompetanse i spansk. Selv om lærerne har avlagt de 

nødvendige studiepoengene, er det ikke sikkert at de har gode nok spanskferdigheter til å 

undervise i språket (Christiansen, 2007:6).  Anekdotiske bevis tyder også på at en del skoler 

ansetter personer som har realkompetanse i spansk, for eksempel ved at de er 

morsmålsbrukere, men som mangler pedagogikk. Christiansen påpeker dessuten at det er stor 

forskjell på lærerressursene på distriktet og i sentrale strøk. Hun skriver: 

«Kompetanseforskjellene rundt i landet har altså vært, og er, formidable.» (Christiansen, 

2007:2) Det er et tankekors at over halvparten av informantene i denne undersøkelsen, som er 

foretatt i Oslo-området, mangler formell kompetanse. Man kan se for seg at mange skoler i 

Norge vil ha problemer med å finne formelt kvalifiserte spansklærerressurser. I 
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strategidokumentet Språk åpner dører, omtaler daværende Kunnskapsminister Øystein 

Djupedal mangelen på fremmedspråklærere som «bekymringsfull» (KD 2007:5). Funnene i 

intervjuundersøkelsen tyder på at det fortsatt er behov for en satsing på utdanning av lærere i 

fremmedspråk. I tillegg ser vi at det er nødvendig å heve kompetansen til de spansklærerne 

som allerede jobber i skolen, uavhengig av om de har de formelle kvalifikasjonene på plass.  

6.6 Behov for kompetanseutvikling 

Funnene i intervjuundersøkelsen viser at en av de største utfordringene knyttet til bruk av 

AVM i spanskundervisningen ikke er mangel på utstyr, men mangel på kunnskap. Utdanning- 

og forskningsdepartementet har gått inn for å bygge opp en infrastruktur som tilrettelegger for 

bruk av IKT i skolen
29

. Funnene fra intervjuundersøkelsen kan tyde på at denne 

infrastrukturen begynner å komme på plass. Samtlige av informantene har tilgang til digitale 

tavleløsninger i klasserommet, i form av Smartboard eller projektor. Dette gjør det lettere å 

vise film og videoklipp, og i noen tilfeller kan god tilgang til teknisk utstyr skape en positiv 

forventning om at lærerne skal dra nytte av dette utstyret. Det er imidlertid ingen automatikk i 

at lærerne faktisk benytter utstyret de har tilgjengelig. En problematikk som går igjen hos 

flere informanter, er mangelfull kunnskap og kompetanse knyttet til AVM. Noen informanter 

har behov for å tilegne seg og utvikle tekniske ferdigheter. Noen informanter gir uttrykk for at 

de ikke vet hvordan de skal gå frem for å finne passende materiale, eller bruke AVM for å 

fremme læring hos elevene. Dette medfører at AVM kan fremstå som lite læringsfremmende. 

Målet bør være at bruk av audiovisuelle læringsmidler oppleves som meningsfylt og lærerikt, 

for lærer og elever. Informantene forteller at kurs har vært en viktig kilde til inspirasjon og 

konkrete undervisningstips. Dersom lærere skal ha en reell mulighet til å bruke AVM i 

spanskundervisningen, forutsetter dette at teknisk infrastruktur er på plass, og at lærernes 

IKT-kompetanse heves i takt med utviklingen av det digitale klasserommet. I tillegg har 

lærerne behov for fagspesifikt påfyll. Lærerne må med andre ord få mulighet til å bygge opp 

et fagdidaktisk repertoar som vil gjøre dem i stand til å bruke den nye teknologien på fagets 

premissers. En måte å oppnå dette kan være gjennom kurs, men også gjennom 

erfaringsutveksling med kollegaer. 

                                                 
29

 I Program for digital kompetanse 2004-2008 lyder en av målsetningene som følger: «Innen utgangen av 2008 
må norske skoler og andre utdanningsinstitusjoner ha en infrastruktur av tilstrekkelig høy kvalitet og kapasitet» 
(Utdanning- og forskningsdepartementet, 2004-2008). 



98 

 

6.7 Behov for å styrke fagmiljøet  

Flertallet av informantene etterlyser muligheter til samarbeid og erfaringsutveksling med 

andre spansklærere. Flere opplever sitt umiddelbare fagmiljø som lite og i noen tilfeller 

ustabilt. En del spansklærere har deltidsstillinger eller vikariater, noe som gir mindre 

kontinuitet. En del av informantene forteller at fagmiljøet er preget av at spansk et relativt nytt 

fag i norsk skolesammenheng. Noen opplever for eksempel at de må bygge opp sin egen 

spanskseksjon ved skolen der de jobber. Slike forhold kan bidra til at spansklærere opplever 

at de mangler et fagmiljø rundt seg. Erfaringsutveksling og samarbeid mellom lærere vil gi 

dem mulighet til å videreutvikle sin praksisteori og undervisningskompetanse. I tillegg kan 

møtet med andre spansklærere gi faglig påfyll og inspirasjon. Når behovet for spansklærere 

etter hvert dekkes, vil faget bære preg av at mange spansklærere er nyutdannede og har kort 

fartstid i skolen. Spansk er et ungt fag og kan sies å ha lite etablerte undervisningstradisjoner i 

norsk skole, og det er grunn til å tro at de ferske spansklærerne vil være åpne for nye 

didaktiske impulser. Mange av informantene i intervjuundersøkelsen fremstår som 

nytenkende og søkende, og er villige til å prøve og feile for å finne en undervisningsstil som 

er i tråd med deres praksisteori. Det er snakk om lærere som har et sterkt faglig engasjement, 

og som ønsker at spanskfaget skal fremstå som motiverende og relevant. Å møte andre 

spansklærere vil kunne bidra til å ivareta og å opprettholde dette engasjementet. Siden 

fagmiljøet ved den enkelte skole er begrenset, vil møteplasser på tvers av arbeidsplass være 

verdifulle. Opprettelsen av Fremmedspråksenteret er et skritt i riktig retning, og 

Spansklærerforeningen vil kunne være et nyttig forum. 

6.8 Arbeidspress er en viktig faktor 

Jeg vil trekke frem en siste faktor som fremstår som avgjørende for bruk av audiovisuelle 

læringsmidler. Funnene i intervjuundersøkelsen viser selv at når alle forhold tilsynelatende 

ligger til rette for at en lærer skal bruke AVM på en læringsfremmende måte, er det en faktor 

som trumfer alle andre: tid. Informanter som har høy motivasjon, nødvendig kunnskap og god 

tilgang til teknisk utstyr forteller at de må begrense bruken av film og video, fordi det er 

tidkrevende å finne passende materiale og lage gode undervisningsopplegg. I mange tilfeller 

vil bruk av AVM i undervisningen være et overskuddsprosjekt. Hva kan gjøres for å hindre at 

høyt arbeidspress skal sette en stopper for bruk av audiovisuelle læringsmidler? Det er 

begrenset i hvilken grad man kan påvirke strukturelle forhold, eksempel læreres 
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arbeidstidsavtale eller fagets timetall. Det er mulig at andre tiltak vil kunne lette 

arbeidsbyrden som er forbundet med bruk av audiovisuelle læringsmidler. Vi har sett at 

mangelfulle tekniske ferdigheter og manglende kjennskap til hvilket audiovisuelle materiale 

som faktisk finnes, kan føre til at bruk av AVM oppleves som mer tidkrevende. Å heve 

lærernes kompetanse vil kunne medføre en tidsbesparelse. Flere av informantene etterlyser 

mer samarbeid, og muligheter å dele undervisningsopplegg med andre spansklærere. Dersom 

man legger til rette for samarbeid og skaper oversiktlige og brukervennlige plattformer for 

deling av dokumenter, kan dette være tidsbesparende for den enkelte lærer. I tillegg synes 

motivasjon å spille en avgjørende rolle. Informantene forteller at de tar seg tid til å bruke 

AVM fordi de opplever det som meningsfylt.   
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7 KONKLUSJON 

Vi har sett at audiovisuelt materiale kan være en nyttig ressurs i spanskundervisningen. Flere 

av informantene opplever AVM som et læringsfremmende og motiverende læringsmiddel. 

Informantene sier at elevene opplever AVM som en morsom og annerledes tilnærming til 

fagstoffet, og at elevenes indre motivasjon styrkes når de jobber med materiale som fremstår 

som interessant. Dette er i samsvar med Krashens (1982) teorier om språktilegnelse, som 

legger til grunn at positive opplevelser i undervisningen og engasjerende input bidrar til å 

senke elevenes affektive filter, noe som fremmer tilegnelse av målspråket. Mange av 

informantene benytter AVM fordi de ønsker å variere undervisningen. Ved å bruke AVM som 

et ledd i en variert metodebruk, kan læreren legge til rette for at elevene blir stimulert på ulike 

måter, noe som kan bidra til å styrke elevenes læring, i henhold til Dunn og Dunns (2004) 

modell for læringsstiler. Informantene sier at noen av fordelene med AVM, sammenliknet 

med andre typer tekster, er at elevene hører spansk uttale og intonasjon, og at det gir gode 

muligheter til å bringe autentisk språk og spanskspråklig kultur inn i klasserommet. Film og 

video kan gi et glimt inn i den spansktalende verden og vise elevene at spansk ikke bare er et 

skolefag, men et levende språk som kan brukes til kommunikasjon og samhandling i en 

internasjonal sammenheng. Fagets læreplan slår fast at kommunikasjon er et sentral aspekt av 

opplæringen i fremmedspråk. Video kan være et gunstig medium når elevene skal utvikle sin 

kommunikative og strategiske kompetanse, fordi den viser kontekstualisert språkbruk. 

Elevene får et virkelighetsnært inntrykk av hvordan muntlige interaksjoner foregår på spansk, 

og får i tillegg kjennskap til ikke-verbal kommunikasjon hos spansktalende.  

 Audiovisuelt materiale kan sies å ha et stort didaktisk potensial i 

fremmedspråkundervisningen. Intervjuundersøkelsen viser imidlertid at kunnskapsmangel 

hindrer noen av informantene i å ta i bruk AVM på en læringsfremmende måte. En del 

informanter mangler kunnskap om hvilke muligheter som ligger i audiovisuelt materiale og 

hvordan AVM kan brukes for å fremme læring. Andre utfordringer er knyttet til høyt 

arbeidspress, og manglende muligheter til samarbeid og erfaringsutveksling mellom 

spansklærere. 

 Det er mange forhold som kan legges til rette for at AVM skal brukes oftere og på en 

læringsfremmende måte. Den pågående utbyggingen av infrastruktur for IKT i skolen gir håp 

om at tilgang til nødvendig utstyr vil bli en selvfølge i løpet av få år. Fokuset bør være på å 

styrke lærernes kompetanse. Forhåpentligvis vil satsingen på fremmedspråk i skolen og i 
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lærerutdanningen føre til at behovet for spansklærere i fremtiden vil dekkes av kompetente og 

formelt kvalifiserte lærere. Lærerutdanningen bør gi et godt grunnlag i 

fremmedspråkdidaktikk, for å gi lærerstudenten didaktiske verktøy og evnen til å reflektere 

over egen praksis. I tillegg vil kurs kunne spille en viktig rolle for kompetanseheving blant 

lærere, for eksempel ved å gi opplæring i spesifikk programvare eller gi konkrete tips til 

undervisningsopplegg. I en stressende arbeidshverdag bør det legges til rette for faglig 

samarbeid og utvikling på skolen. Fagmøter og teammøter kan bidra til samarbeid og 

idéutveksling. En del spansklærere jobber alene, men også samarbeid på tvers av fag kan være 

fruktbart, spesielt med de andre fremmedspråkene. I tillegg vil spansklærere kunne dra nytte 

av samarbeid med spansklærere ved andre skoler. Kurs kan være en verdifull arena for 

erfaringsutveksling og faglig utvikling i møte med andre lærere. Fremmedspråksenteret og 

Spansklærerforeningen vil kunne utgjøre viktige kilder til kunnskap og ressurser knyttet til 

spanskfaget. I tillegg gir digitale plattformer gode muligheter til å dele ideer og 

undervisningsopplegg. Per i dag finnes en rekke slike plattformer, for eksempel delingssiden 

Del og bruk og Spansklærerforeningens nettsider, men det er snakk om løsninger som med 

fordel kan utvikles videre. I mange tilfeller kan slike delingsarkiver fremstå som et alternativ 

for de spesielt interesserte, og det kan være tidkrevende å finne frem til egnede ressurser på 

grunn av variabelt innhold og kvalitet. En brukervennlig og systematisert ressursbank på nett 

vil kunne være nyttig og tidsbesparende for mange lærere. 

 Spansk er et relativt nytt skolefag. Spanskfaget har opplevd en popularitetsbølge, men 

sliter med frafall av elever. Nyskapende undervisning med et solid faglig fundament vil kunne 

bidra til å opprettholde interessen for spansk fremmedspråk blant elevene. Audiovisuelt 

materiale er et godt egnet læringsmiddel i språkundervisning, og kan gi møter med autentisk 

språk, styrke motivasjon og vekke interesse for spanskspråklig kultur. Intervjuundersøkelsen 

viser at en del lærere mangler kunnskaper om audiovisuelle læringsmidler, noe som preger 

bruken av AVM i undervisningen. Innenfor rammene av dagens informasjonssamfunn og i 

det digitale klasserommet, byr AVM på mange spennende muligheter i språkundervisningen. 
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9 VEDLEGG  

9.1 Godkjenning fra Norsk Samfunnsvitenskapelig 

databehandlingstjeneste 
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9.2 Informasjonsbrev til potensielle informanter  

 

 

Oslo, 1. mars 2011 

 

Invitasjon til å delta i en intervjuundersøkelse om bruk av audiovisuelt materiale i 

spanskundervisningen 

 

Jeg er masterstudent på lektorprogrammet ved Universitetet i Oslo og skriver masteroppgave 

om bruk av audiovisuelt materiale i spanskundervisningen. Målet med oppgaven er å gi et 

bilde av hvordan norske spansklærere bruker audiovisuelt materiale i undervisningen.  

 

I forbindelse med denne masteroppgaven ønsker jeg å intervjue 15 spansklærer om deres bruk 

av audiovisuelt materiale, for eksempel filmer, musikkvideoer, Youtube-klipp og liknende. 

Intervjuet vil ta 45 – 60 minutter og vil gjennomføres i våren 2011 på et tidspunkt og et sted 

som passer deg. Intervjuene vil tas opp på bånd.  

 

Det er gjort lite forskning på bruken av audiovisuelt materiale som didaktisk verktøy i 

fremmedspråkundervisningen i Norge, og jeg håper at intervjuundersøkelsen kan gi mer 

kunnskap om emnet. Dersom du velger å delta i undersøkelsen vil du gi et viktig bidrag til 

undersøkelsen, samt få en anledning til å reflektere over egen undervisningspraksis.  

 

Det er frivillig å være med og du har mulighet til å trekke deg uten begrunnelse frem til 

oppgaven ferdigstilles 15. mai 2012. Opplysningene vil bli behandlet konfidensielt og vil bli 

anonymisert. Opptakene slettes når oppgaven er ferdig. Hensyn til personvernet ivaretas i 

henhold til gjeldene retningslinjer utarbeidet av Den nasjonale forskningsetiske komité for 

samfunnsvitenskap og humaniora (NESH). Studien er meldt til Personvernombudet for 

forskning, Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste A/S. 

 

Hvis du har noen spørsmål om undersøkelsen kan du ringe meg på 47632550 eller sende en e-

post til eddaef@student.uv.uio.no. Du kan også kontakte min veileder Cecilia Alvstad ved 

institutt for litteratur, områdestudier og europeiske språk på e-post, 

cecilia.alvstad@ilos.uio.no. 

 

Dersom du er interessert i å delta i undersøkelsen er det fint om du tar kontakt med meg per 

telefon eller e-post, så vi kan avtale sted og tidspunkt for intervjuet.    

 

 

Med vennlig hilsen 

 

Edda Falk 

 

E-post: eddaef@student.uv.uio.no. 

Telefon: 47632550 
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9.3 Skjema for erklæring av samtykke   

 

Samtykkeskjema for deltakelse i intervjuundersøkelse om bruk av audiovisuelt 

materiale i spanskundervisningen 

 

Intervjuundersøkelsen gjennomføres i forbindelse med masteroppgave i spansk ved 

Universitetet i Oslo. Målet med oppgaven er å gi et bilde av hvordan norske spansklærere 

bruker audiovisuelt materiale i undervisningen. Intervjuet vil ta 45 – 60 minutter og vil 

gjennomføres i våren 2011 på et tidspunkt og et sted som passer deg. Intervjuene vil tas opp 

på bånd. Temaene som vil tas opp i intervjuet er hvordan og hvorfor du som spansklærer 

bruker audiovisuelt materiale, for eksempel filmer, musikkvideoer, Youtube-klipp og 

liknende, i undervisningen. 

 

Det er frivillig å være med og du har mulighet til å trekke deg uten begrunnelse frem til 

oppgaven ferdigstilles 15. mai 2012. Opplysningene vil bli behandlet konfidensielt og vil bli 

anonymisert. Lydopptakene slettes når oppgaven er ferdig. Hensyn til personvernet ivaretas i 

henhold til gjeldene retningslinjer utarbeidet av Den nasjonale forskningsetiske komité for 

samfunnsvitenskap og humaniora (NESH). Studien er meldt til Personvernombudet for 

forskning, Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste A/S. 

 

Hvis du har noen spørsmål om undersøkelsen kan du ringe meg på 47632550 eller sende en e-

post til eddaef@student.uv.uio.no. Du kan også kontakte min veileder Cecilia Alvstad ved 

institutt for litteratur, områdestudier og europeiske språk på e-post, 

cecilia.alvstad@ilos.uio.no. 

 

 

Med vennlig hilsen 

 

Edda Falk 

 

 

Samtykkeerklæring: 

 

 Jeg har mottatt informasjon om intervjuundersøkelse om bruk av audiovisuelt 

materiale i spanskundervisningen.  

 

 Jeg gir mitt samtykke til at mine anonymiserte uttalelser kan publiseres i en 

masteroppgave avlagt ved Universitetet i Oslo, og i artikler basert på masteroppgaven.  

 

 Jeg ønsker å delta i intervjuundersøkelsen og har blitt informert om at jeg kan trekke 

min deltakelse uten begrunnelse frem til oppgaven ferdigstilles 15. mai 2012.  

 

 

Dato, sted      Navn 

 

____________________   __________________________________ 
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9.4 Intervjuguide  

 

Innledning/oppstart 

 

Hvilket språk foretrekker du å bli intervjuet på, spansk eller norsk? 

Informasjon om prosjektet 

Informasjon om informert samtykke og muligheten til å trekke seg 

Innhenting av skriftlig samtykke 

Informasjon om praktiske opplysninger (tidsbruk og lydopptaker) 

Informasjon om hvordan intervjuet kommer til å foregå 

 

Personlige opplysninger/ bakgrunn   

 

Hvorfor ble du spansklærer?  

Hva er ditt forhold til språkområdet? 

Hvilken utdanning har du? 

Hvor lenge har du jobbet som spansklærer? 

Hvor mange timer spansk underviser du i uken? 

Underviser du i andre språkfag?  

Alder? 

 

Audiovisuelt materiale i spanskundervisningen – hvilken type materiale? 

 

Kan du gi noen eksempler på audiovisuelt materiale, generelt? (Hvordan forstår du uttrykket 

audiovisuelt materiale?) 

Bruker du audiovisuelt materiale i spanskundervisningen?  

Kan du gi noen eksempler på audiovisuelt materiale som du har brukt eller bruker i 

spanskundervisningen?  

Kan du si noe mer om hvilken type materiale du bruker (lengde, sjanger, autentisk/tilpasset)  

Hvordan finner du det materialet du bruker? (lærebok, kollegaer, kurs, annet?) 

 

 

Egne erfaringer med bruk av audiovisuelt materiale  

 

Hva er dine erfaringer med å bruke audiovisuelt materiale i spanskundervisningen? 

Er det lett å bruke IKT i undervisningen ved skolen der du jobber?  

Hvor ofte bruker du audiovisuelt materiale i spanskundervisningen? 

Hvordan bruker du det?  

Har du noe undervisningsopplegg knyttet til det audiovisuelle materialet? 

Produserer elevene audiovisuelt materiale selv? 

 

 

Begrunnelse for bruk av audiovisuelt materiale  

 

Hvorfor bruker du audiovisuelt materiale i spanskundervisningen?  

Hva ønsker du å oppnå gjennom å bruke audiovisuelt materiale i spanskundervisningen? 

 

Elevene 
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Kan du si noe om hvordan elevene opplever det å møte audiovisuelt materiale i 

undervisningen?  

Hva tror du elevene lærer av at det brukes audiovisuelt materiale i undervisningen?  

 

Utfordringer knyttet til bruk av audiovisuelt materiale  

 

Er det noen utfordringer knyttet til å bruke audiovisuelt materiale i spanskundervisningen?  

Er det noe som kunne gjort det enklere for deg å bruke audiovisuelt materiale?  

 

Oppsummering/avslutning  

 

Har du noen kommentarer eller noe mer du vil si? 

Minne om muligheten for å trekke seg. 

 

 

9.5 Intervjuguide på spansk 

 

Para empezar  

 

¿Qué idioma prefieres?  

Información acerca del proyecto  

Información sobre el consentimiento informado y la posibilidad de retirarse del estudio 

Obtener el consentimiento escrito. 

Información sobre asuntos prácticos (duración y el uso del grabador)  

Información sobre la realización de la entrevista   

 

Datos personales  

 

¿Cómo llegaste a ser profesor(a) de español? 

¿De dónde eres?  

¿Qué edad tienes? 

¿Cuándo/como llegaste a Noruega?* 

¿Qué educación tienes?  

¿Cuánto tiempo llevas como profesor(a) de español? 

¿Cuántas lecciones de español tienes a la semana? 

¿Das clases de otra lengua? 

 

 Los audiovisuales en el aula de ELE (español como lengua extranjera) - ¿Qué tipo de 

material? 
 

¿Puedes dar algunos ejemplos de material audiovisual? (¿Qué entiendes por la expresión 

material audiovisual?) 

¿Usas material audiovisual en tus clases de español? 

¿Puedes dar algunos ejemplos de material audiovisual que usas o que hayas usado en tus 

clases de español? 
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¿Puedes contar un poco sobre el tipo de material que usas? (la duración, el genero, 

auténtico/adaptado) 

¿Cómo haces para encontrar el material que hayas usado? (¿el manual, compañeros de 

trabajo, cursos, otra fuente?)  

 

Experiencias propias con el uso de los audiovisuales 

 

¿Cuáles son tus experiencias con los audiovisuales en la enseñanza del ELE? 

¿Es fácil usar las TIC (tecnologías de la información y la comunicación) en la escuela donde 

trabajas?   

¿Qué tan seguido usas los audiovisuales en tus clases? 

¿Cómo usas los audiovisuales en tus clases? 

¿Forman parte de alguna actividad o tarea de aprendizaje?  

¿Los alumnos, producen ellos mismos algún material audiovisual? 

 

Motivos y razones para usar los audiovisuales  

 

¿Por qué usas los audiovisuales en tus clases? 

¿Qué es lo que quieres lograr por medio del uso de los audiovisuales? 

 

Los alumnos  

 

¿Qué impresión que tienes del efecto que el uso de los audiovisuales produce en los alumnos?  

¿Crees que el uso de los audiovisuales tiene como resultado aprendizaje en los alumnos? 

 

Dificultades relacionados con el uso de los audiovisuales  

 

¿Hay dificultades o retos relacionados con el uso de los audiovisuales en el aula de ELE? 

¿Hay algo que podría facilitarte la tarea, en cuanto al uso de los audiovisuales? 

 

Últimos comentarios  

  

¿Tienes algún comentario o algo más que quisieras contar? 

Recordarle que es posible retirarse del estudio.  

 

*Lærerne som ble intervjuet på spansk kommer opprinnelig fra et spansktalende land, derfor 

ble spørsmålet «Hva er ditt forhold til språkområdet?» utelatt. I stedet fikk lærerne spørsmål 

om når og hvordan de kom til Norge.  

 

 

 

 

 


