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Sammendrag
Denne masteroppgaven tar utgangspunkt i et kombinert behov for a fa en bedre utnyttelse av

digitale enheter i klasserommet og a finne gode arbeidsmetoder for & bedre de muntlige
ferdighetene til elevene. Stadig flere klasserom blir digitalisert. Det har vart vanskelig &
dokumentere gkt lzeringsutbytte som faglge av digitaliseringen. Det drives lite spesifikk
opplaring i muntlighet, og det har vist seg vanskelig a gjennomfgre en formativ

underveisvurdering av elevenes muntlige ferdigheter.

Forskerspgrsmalet har veert hvordan lerere kan bruke et digitalt multimodalt program for &
fremme de muntlige ferdighetene til elever pa mellomtrinnet. I empirien inngar arbeidene til
tre elevpar. Hvert elevpar har farst produsert en «prgvetekst» og fatt respons pa denne, bade
av medelever og leerer. Videre har elevene produsert en «ferdig» tekst. Metoden som er brukt

er tekstanalyse av multimodale, muntlige elevtekster produsert i applikasjonen Explain edu.

Analysen av et utvalg av elevtekstene viser at ved a jobbe digitalt med muntlige ferdigheter,
dokumenterer elevene stor fremgang fra farste til andre tekst pa tre omrader: Den muntlige
fortellerstemmen blir bedre og sikrere, de utvikler et bedre og mer avansert fagsprak og de
utnytter de tekniske modalitetene i programmet bedre som stgtte for den muntlige
fortellerstemmen. | tillegg dokumenterer empirien at disse elevene er trygge og selvsikre i

arbeidet med a utvikle de muntlige ferdighetene.

Disse funnene star i kontrast til tidligere forskning pa muntlige ferdigheter i norske klasserom.
Det konkluderes med at det digitale opptaket gjer muntlighet tilgjengelig for vurdering,
revisjon og analyse. For & oppna disse gevinstene ma det legges til rette for et klassemiljg der

deling av muntlige tekster og samtale om disse er en naturlig del av skolehverdagen.
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1.0 Tema, bakgrunn for oppgaven
Det blir stadig mer vanlig i norsk skole at alle elever far hver sin pc eller nettbrett (Hatlevik,

Egeberg, Gudmundsdottir, Loftsgarden & Loi, 2013; Torrance & Pryor, 1998). En
undersgkelse viser at sa mye som 48 % av kommunene har vedtak om & innfare dette pa
ungdomstrinnet og 29 % pa mellomtrinnet (Skaftun, Igland, Husebg, Nome & Nygard, 2018).
Dette er en naturlig felge av at resten av samfunnet, utenfor skolen, stadig blir mer digitalt
(Breivik, 2015). Pa sosiale medier og andre steder finnes det lange diskusjoner om hvilke
typer digitale enheter som er best egnet til bruk i skolen. Man opplever ofte en rent teknisk
diskusjon. Dette tar fokus bort fra andre viktige spgrsmal: Hvordan kan digitaliseringen av
skolen styrke elevenes laring i fagene og i de grunnleggende ferdigheten?

| det gyeblikket man digitaliserer, innfares en tidstyv i skolen. Tid gar med pa enheter som
ikke er oppladet, nett som ikke fungerer, palogging og sa videre. Resultatet av at skolen bare
erstatter blyanten med tastaturet, uten a ogsa a se pa pedagogikken rundt digitaliseringen, vil
kunne veere at man ikke opplever noen gkt leeringseffekt (Blikstad-Balas, 2015a; Robin, 2008)
Skolene ma kunne utnytte de mulighetene digitaliseringen gir til nye arbeidsmater og
oppgavelgsninger som tidligere ikke har veert mulig, og som samtidig farer til mer effektiv

leering.

Kommunen hvor jeg arbeider vedtok i 2017 at alle elever i grunnskolen skulle fa sin egen
personlige iPad innen utgangen av 2021. Kommunen har hele tiden veert opptatt av a se etter
god undervisningspraksis med digitale hjelpemidler som kan gke leeringsutbyttet til elevene.
Som et ledd i denne prosessen ble jeg ansatt som digital veileder for alle skolene i kommunen.
Blant de programmene kommunen har valgt a satse pa er det enkelte som legger til rette for a
lage multimodale tekster, for eksempel Explain edu, iMovie og Puppetpals. I disse
programmene ligger det muligheter for & lage digitale fortellinger der elevenes
fortellerstemme, sammen med for eksempel bilder, tekst og musikk, forteller en historie eller
forklarer et emne. Det ferdige produktet i disse programmene har form av en film. Videre
kommer jeg til & benevne disse elevproduktene som «tekster». Jeg gnsker a undersgke om det
er potensiale i disse programmene til & utvikle de muntlige ferdighetene hos elevene gjennom
a tilfare nye arbeidsmetoder som tidligere ikke har veert mulig. For bade meg selv og mange
leerere begrenser arbeidet med muntlige ferdigheter seg til & la elevene lage muntlige
presentasjoner for de andre elevene i klassen (Svenkerud, Klette & Hertzberg, 2012). Dette er
problematisk, blant annet fordi mange elever ikke far vist hva de kan pa grunn av frykt for a
sta foran andre (Danielsen, 1998; Kessler, Stein & Berglund, 1998; Penne, 2006).



Digitale fortellinger kan defineres som en kort film bestaende av bilder, egen stemme, musikk
og tekst, produsert og fortalt av barnet selv (Aagaard, 2014). Slike tekster utfordrer hva vi
tidligere la i begrepet literacy. Tradisjonelt sett ville vi definere literacy som & skape mening
ved hjelp av tegn i egne og andres tekster. Med digitaliseringen av skole og samfunn blir
begrepet new literacy aktuelt, farst og fremst gjennom helt nye typer tekster som det er viktig
at elever bade lerer a lage og forsta (Blikstad-Balas, 2016). Digitale fortellinger er et
eksempel pa slike tekster.

Siden innfgringen av Kunnskapslgftet i 2006 har bade muntlige og digitale ferdigheter vert en
av de fem grunnleggende ferdighetene pa lik linje som lesing, skriving og regning. Disse
grunnleggende ferdighetene skal vaere integrert i alle skolens fag. De skal bade vaere med pa a
utvikle fagkompetanse i de ulike fagene, samtidig som de ogsa er en del av fagkompetansen
(Kunnskapslgftet, 2006). Den engelske betegnelsen pa muntlighet er oracy, og Mercer (2017)
definerer oracy som «the ability to use the oral skills of speaking and listening» (Mercer,
Warwick & Ahmed, 2017, s. 3). | en undersgkelse som ble gjort i 2010 kom det frem at blant
de grunnleggende ferdighetene var muntlighet den ferdigheten som det ble satt minst fokus pa
blant skoleledere og leerere som ble spurt (Mgller, Ottesen & Hertzberg, 2010). Vi har alle et
behov for & bli hgrt og kjenne pa at det vi sier betyr noe. For a kunne formulere oss strategisk,
klokt og overbevisende, trenger vi systematisk opplaering i muntlige ferdigheter. | tillegg
trenger vi a fa bruke det muntlige spraket i meningsskapende samhandling, for gjennom dette
a erfare hvilke virkninger standpunkter, argumenter, ordvalg og stemmebruk kan ha i ulike

sammenhenger (Aksnes, 2016, s. 15).

Dette studiet skal se nermere pa hvordan arbeidet med digitale programmer kan vaere med pa
a gjere elevene vare bedre og tryggere til & uttrykke seg muntlig.

Forskerspgrsmal:

Hvordan kan laerere bruke et digitalt, multimodalt program i undervisningen til & fremme

muntlige ferdigheter hos elever pa mellomtrinnet?

Selv om det muntlige spraket er den barende modaliteten i disse programmene, finnes det
andre modaliteter som kan veere til stgtte for den muntlige fremstillingen. Det stilles derfor

folgende delsparsmal:

Hvordan utnytter elevene andre modaliteter tilgjengelig i programvaren som statte til den

muntlige fremstillingen?



Det muntlige spraket er i sitt vesen flyktig, det eksisterer bare i det gyeblikk det er sagt. Dette
gjer at det muntlige spraket oppleves som personlig fordi vi blottlegger mye av var
personlighet i stemmen. | tillegg blir det lite tilgjengelig for refleksjon og vurdering fordi man
ikke kan ga tilbake og bemerke spesielle trekk slik man kan i en skriftlig tekst (Svenkerud &
Opdal, 2016, s. 103). Et digitalt opptak gjer at man kan lytte til og observere sin egen
muntlige tekst, samt at bade medelever og leerer kan ta del i vurderingen. Det stilles derfor

ogsa falgende delsparsmal:

Hvilke muligheter er det for formativ underveisvurdering av muntlige tekster nar elevene

arbeider med digitale verktagy?

Resultatene fra undersgkelsen i masteroppgaven vil kunne hjelpe min kommune videre i
arbeidet med a finne frem til god pedagogisk bruk av digitale verktay, og veere et bidrag til

debatten rundt digitaliseringen av skolen.



2.0 Teoretiske betraktninger
Forskningssparsmalet i denne masteroppgaven tar utgangspunkt i teori om hvordan det

muntlige spraket utvikler seg. Siden utprgvingen denne forskningen bygger pa er knyttet til et
naturfaglig emne, er spraket i naturfag viet ekstra oppmerksomhet. Videre blir det redegjort

for tidligere forskning som er gjort pa muntlighet i norske klasserom.

Problemstillingen reiser sparsmal om hvordan elevene benytter seg av de ulike modalitetene i
programmet, og om & jobbe med muntlighet digitalt apner for nye muligheter til vurdering av
elevarbeider. Kapittelet drafter derfor begreper knyttet til multimodalitet og tidligere
forskning gjort pa multimodal tekstskaping. Kapittelet tar ogsa utgangspunkt i forskning gjort
rundt vurdering og dens betydning for leeringsutbyttet til elevene.

Til slutt blir det gjort rede for begreper og forskning gjort rundt arbeid med digitale verktay i

skolen.

2.1 Muntlige ferdigheter
Det muntlige spraket skiller seg pa mange mater fra det skriftlige spraket. Nar mennesker

snakker, forholder vi oss gjerne direkte til noen andre pa en dialogisk og uformell mate. De vi
snakker med er i naerheten. Det skriftlige spraket kjennetegnes av & vaere monologiske og
abstrakte med avstand i tid og rom til den som leser (Bgrresen, Grimnes & Svenkerud, 2012,
s. 29). Vanligvis tar en det for gitt at talespraket blir innlert av seg selv, mens skriftspraket
aktivt ma leres. Hagtvet (2004) hevder dette bare er delvis riktig, fordi barn utvikler vidt
forskjellige talespraklige ferdigheter. Noen utvikler seg til & bli oratoriske begavelser, mens
andre kun behersker et dagligdags «her-og-na»-sprak. Det er stor enighet om at spraket er et

produkt av bade arv og miljg (Hagtvet, 2004).

A arbeide for & bedre de muntlige ferdighetene til elever kan knyttes opp mot to perspektiver.
Sett fra et nytteperspektiv er de muntlige ferdighetene avgjgrende som et redskap for & leere
fagstoff i alle fag og for & delta i arbeidslivet. | et dannelsesperspektiv er det & kunne uttrykke
seg muntlig ngdvendig for a kunne delta i et demokratisk samfunn, der det a ta ordet og hevde
sin mening er et viktig demografisk prinsipp (Bgrresen et al., 2012, s. 19). Ved skolestart
mgter barn en lang rekke nye settinger for sprakbruk. Cummings (2000) hevder at det er et
markant skille mellom elevenes hverdagssprak og det akademiske spraket elevene laerer pa
skolen. Skolens sprak er abstrakt og for mange elever kognitivt krevende a leere seg
(Cummins, 2000). | Fagfornyelsen legger Utdanningsdirektoratet (2016) vekt pa at arbeidet
med de muntlige ferdighetene ma bygge pa og videreutvikle elevenes sprak gjennom aktiv

deltagelse. Malet er at elevene gradvis skal mestre stadig mer komplekse lytte- og



talesituasjoner. Utviklingen skal knyttes til innhold, sprak og uttrykksmater som er typiske for
de forskjellige fagene (Utdanningsdirektoratet, 2016)

2.1.1 Muntlige talesjangere

Skriftlige tekster har sine bestemte sjangere som det kan vere hensiktsmessig a arbeide med i
skolen; det arbeides med hver enkelt sjangers sartrekk, det leses tekster i bestemte sjangere
og det skrives tekster med bestemte formal. Lignende inndeling finnes ogsa pa muntlige

tekster.

Bakhtin & Slaaelid (1998) hevder at sprakbruken manifesterer seg som konkrete ytring fra
personer pa et eller annet bruksomrade. Ytringas helhet dannes av det tematiske innholdet, stil
og den kompositoriske oppbyggingen. Disse tre komponentene bestemmes av hvilken
kommunikasjonssfaere de opptrer i. Nar en sprakbrukssfeere utarbeider relativt stabile typer av
slike ytringer, kalles det en talesjanger (Bakhtin & Slaattelid, 1998, s. 1). Bakthin skiller
mellom primere- og sekundare talesjangere. De primere talesjangrene blir dannet i den
umiddelbare talekommunikasjonen mellom mennesker. Det er en relasjon direkte med en
annens ytringer og den kobles til en reell situasjon eller erfaring. Disse primeere talesjangrene
blir tatt opp i de mer komplekse, sekundare sjangrene som for eksempel en nyhetsopplesning
eller et foredrag. De gjennomgar en transformasjon og far sin egen spesielle karakter. De blir
formet av den konteksten de opptrer i og de krav og normer som gjelder innen denne
sprakbrukssfaeren (Bakhtin & Slaattelid, 1998). Det er disse sekundzre sjangrene som er
relevante i dette prosjektet.

Elevenes primare, muntlige sjanger er knyttet til den direkte kommunikasjonen med andre.
Det muntlige spraket er et «her-og-na» sprak som er knyttet til det & uttrykke mening og til &
fare dialog. De fleste elevene har lzrt for de starter pa skolen a etablere en felles
oppmerksomhet rundt en samtale, de leerer seg & gi og ta tur og de tar initiativ for a holde
samtalen i gang (Matre, 1997). For skolen blir det en oppgave & lede elevene inn i de

sekundare talesjangrene som de ikke har tilgang til hjemme.

Muntlig tale er aldri isolert og kontekstfri. Hvordan det som sies oppfattes av andre avhenger
av en rekke andre forhold. Gee & Gee (2007) bygger videre pa forskningen til Bakthin og
bruker begrepene primeardiskurs og sekundardiskurs. Primaerdiskursen er i tillegg til spraket
0gsa vaerematene og verdiene vi alle har lzert oss fra barndomshjemmet. Gee pastar at
primardiskursen «is the way that we use language, feel and think, act and interact, and so
forth, in order to be an «everyday» (non-specialized) person.» (Gee & Gee, 2007, s. 153).

Primardiskursen er hvordan mennesker snakker og oppferer oss nar de er hjemme, sammen



med familien, venner og de aller neermeste. Slik jeg tolker Gee handler det om hvordan
hjemmets sprakbruk og vaeremater har preget var identitet og formet oss til hvem vi er.
Primeerdiskursen vil variere alt ettersom hvilke verdier som er viktige der man vokser opp. |
mgtet med samfunnet utenfor hjemmet blir mennesker eksponert for en rekke andre sosiale
varianter av spraket. Disse kaller Gee sekundardiskurser og hevder at disse variantene «are
acquired within institutions that are part and parcel of wider communities, whether these be
religious groups, community organizations, schools, business, or governments» (Gee & Gee,
2007, s. 154). I skolen, og i livet for gvrig, mater elevene mange slike sekunderdiskurser, og
det er ngdvendig a leere seg mater a snakke, skrive, lese og te seg pa i ei lang rekke ulike

sosiale situasjoner (Gee & Gee, 2007).

Penne & Hertzberg (2008) diskuterer hvordan man leerer seg primeer- og sekundadiskursene.
De hevder at primardiskursen er noe vi tilegner oss hjemme, mens sekundardiskursene aktivt
ma leeres (Penne & Hertzberg, 2008). Denne forstaelsen har betydning for arbeidet med sprak
i skolen. Det er ikke opplagt at elevene tilegner seg de ulike faglige diskursene uten at skolen
arbeider bevist med & lere dem det. A laere fagdiskurser handler om béde & laere fagspraket,
men ogsa like mye om a beherske de ulike lese-, skrive- og talesjangrene til hvert enkelt
fagomrade. Det har vist seg at elever som har stor avstand mellom sin primardiskurs og
skolens sekundzrdiskurser far vansker med a lere fag pa skolen (Blikstad-Balas, 2015b).
2.1.2 Kjennetegn pa spraket i naturfag

Siden forskningen skal ta utgangspunkt i naturfag, er det naturlig & se nsermere pa hva som
kjennetegner spraket i nettopp dette faget og hvilke utfordringer det gir elevene. Sammen med
matematikk hgrer naturfag inn under samlebetegnelsen realfag, og spraket i realfagene har
sine bestemte kjennetegn. Uavhengig om det er det skriftlige eller det muntlige spraket det er
snakk om, er gjerne spraket den starste hindringen for elevene nar de skal lzre faget
(Wellington & Osborne, 2001).

Maagerg & Skjelbred (2010) stetter seg til Wellington & Osborn (2001) i deres beskrivelser
av spraket til realfagene. Realfagene sgker gjennom spraket a beskrive fenomener slik de er sa
ngyaktig, presist og objektivt som mulig. Selv om ingen tekster er entydige, seker man a
skape tekster med sa lite tolkningsrom som mulig. Dette pavirker bade sprakbruken og
hvordan elever opplever mgtet med spraket. Et kjennetegn er den store graden av teknikalitet i
spraket, altsa spesielle ord og uttrykk som er typisk for faget. Bruk av fagtermer bidrar til &
gke presisjonen i spraket. Noe som gjar det ekstra krevende for elever er at en del av disse

fagtermene er hentet fra dagliglivet, men far en ny betydning i en naturfaglig sammenheng



(Maagerg & Skjelbred, 2010, s. 76-77; Wellington & Osborne, 2001) For eksempel vil de
fleste elever ha begrepet «kjede» i sin primerdiskurs, mens i en naturfagsdiskurs vil begrepet
ha en annen betydning. Et annet kjennetegn ved realfagsspraket er bruken av sammensatte
ord, som for eksempel «dyrearter» og «naturtyper». Ogsa dette gjer at spraket blir mer presist
ved at den ene delen av ordet (arter) gjer den andre mer spesifikk (dyr) (Maagerg &
Skjelbred, 2010, s. 82-83). Samtidig er ogsa dette en utfordring for elevene. Ordene blir lange
og vanskeligere a lese teknisk. Dessuten kan enkelte elever ha vansker med a se de enkelte
elementene ordet er satt sammen av, og det blir dermed vanskelig a forsta. Realfagstekster er
ofte informasjonstette, og for a gjere dem lettere a lese finner man gjerne klare definisjoner
som er laget slik at de skal kunne tas med videre i faget og brukes pa andre omrader senere
(Maagerg & Skjelbred, 2010; Wellington & Osborne, 2001). Dette fordrer da selvfglgelig at
elevene er bevisste pa disse definisjonene og at de far hjelp til & systematisere
fagterminologien og til & hente den frem nar det er behov. Et siste kjennetegn ved
realfagsspraket som er verdt & merke seg er den utstrakte brukes av nominalisering.
Nominalisering betyr at man gjer om et adjektiv eller et verb om til substantiv ved hjelp av et
suffiks i slutten av ordet, for eksempel at verbet «forbrenne» blir til «forbrenning» (Maagerg
& Skjelbred, 2010, s. 89-90). Nominalisering av spraket gjeres for a gke presisjonen og
entydigheten, ved at den som utfarer noe blir satt i bakgrunnen for a fremheve selve
fenomenet. Samtidig er det verdt & merke seg at dette ogsa gker abstraksjonsnivaet pa spraket.
| en lese- eller lytteprosess ma verbalet «pakkes ut», eller oversettes, til et kjent hverdagssprak

(Wellington & Osborne, 2001). Spraket kan derfor oppleves som vanskelig og tungt.

Wellington & Oshorn hevder for det farste at a leere spraket kanskje er den viktigste delen av
a lere naturfag. De hevder videre at spraket er den stgrste hindringen for a lzere faget. Selv om
elever bruker et fagsprak, betyr det ikke ngdvendigvis at de forstar spraket. Det er derfor
viktig & arbeide systematisk med det naturfaglige spraket (Wellington & Osborne, 2001, s. 2).
Den naturfaglige sekundardiskursen kan vere vanskelig a trenge inn i pa grunn av spraket.
Dette har Kunnskapslgftet (2006) tatt hensyn til. Det vektlegges a kunne «bruke naturfaglige
begreper for a formidle kunnskap, formulere spgrsmal, argumentere og forklaringer». Videre
er det skrevet at elevene skal «i gkende grad kunne bruke naturfaglige begreper til a uttrykke
forstaelse, til & ha egne vurderinger og til & delta i faglige diskusjoner» (Kunnskapslgftet,
20086, s. 50). Det gir mening a tolke larerplanen dithen at det er et mal a bevege elevene
gradvis over i en sekundeer naturfaglig talesjanger, der spraket stadig blir mer tilpasset de

realfaglige konvensjonene og det faglige vokabularet utvides.
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2.1.3 Tidligere forskning pa undervisning i muntlige ferdigheter i skolen
Muntlige aktiviteter i klasserommet kan romme mange forskjellige aktiviteter. Haugsted

(1999) gjer et skille mellom muntlighet i undervisningen og undervisning i muntlighet. Det
farste dreier seg om muntlighet som redskap for a leere annet fagstoff, for eksempel gjennom
en planlagt klasseromssamtale. Med begrepet undervisning i muntlighet handler det om a
undervise i selve den muntlige fremfgringen eller den strukturerte debatten, gjerne uttrykt
gjennom mal og kriterier (Haugsted, 1999). Lawrence & Snow (2010) hevder at i en praktisk
skolehverdag blir dette et kunstig skille. Det vil aldri veere snakk om a enten jobbe bare med
en muntlig presentasjon eller bare et faglig innhold uten tanker for hvordan faget presenteres

spraklig (Lawrence & Snow, 2010).

Som et ledd i evalueringen etter L-97 ble det foretatt en studie av Hertzberg (2003). Selv om
denne undersakelsen er gammel, er den likevel relevant a nevne fordi den ofte er bakgrunnen
for senere undersgkelser og den er mye referert til. Funnene viste at ulike typer fremfaringer
var den aktiviteten som dominerte. Av i alt 21 sekvenser med bevist arbeid med muntlighet
sto ulike typer av fremfaringer for 17 av disse. Forarbeidet til disse presentasjonene gikk
nesten bare pa innholdet, ikke pa utfarsel. Leererkommentarene kunne farst og fremst
karakteriseres stgttende, generelle og positive. Kommentarene gikk nesten utelukkende pa
innhold og de var entusiastiske. Man fant ingen eksempler pa systematisk veiledning eller
vurdering pa arbeidet. Det festet seg et inntrykk av en forventning om at alle elevene matte sta
frem, og leererne brukte mye tid pa a lirke og overtale de som ikke ville. Publikumsrollen
besto i at de andre elevene lyttet og deretter ga en eller annen form for anerkjennelse som for
eksempel applaus. Manglende kriterier pa oppgavene gjorde responsarbeidet vanskelig.

Elevene deltok ikke selv i noen form for egenvurdering (Hertzberg, 2003)

En senere undersgkelse fra 2012 bekrefter disse funnene. Svenkerud, Klette og Hertzberg
filmet 6 klasser i til sammen 43 norsktimer og registrerte alle former for undervisning i
muntlighet. Ogsa i denne undersgkelsen var fremfaring den dominerende arbeidsformen, 84%
av tiden som ble brukt pa muntlige aktiviteter gikk med til dette. Det ble observerte lite
veiledning underveis, og i den grad det ble gitt en avsluttende vurdering, var denne ukritisk og
lite konkret. Leerere signaliserte tydelig lave forventninger til presentasjonene, og enkelte
kommentarer virket & ha som mal @ dempe prestasjonspress. Forskerne diskuterte om dette
kunne ha sammenheng med at man sa pa det a ha en presentasjon som sa sarbart at man ikke
vaget 4 vaere annet enn stgttende og positiv. Analysen konkluderte med at det virket som det

var starre forskjeller mellom skolene enn mellom elevene pa hver skole nar de vurderte
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kvaliteten pa prestasjonene med utgangspunkt i serigsitet, bruk av hjelpemidler og sa videre.
Learerens kompetanse var avgjerende for kvaliteten. Forskerne fant i materialet fa eller ingen
eksempler pa undervisning i muntlighet (Svenkerud et al., 2012).

Resultatene til disse to undersgkelsene er pafallende like, pa tross av at det har gatt ni ar og at
skolen i denne perioden har fatt en ny lererplan som vektla muntlige ferdigheter mer enn den
gamle (Kunnskapslgftet, 2006). Det ser ikke ut til at denne endringen fikk serlig
konsekvenser for aktiviteten i klassene.

Penne (2006) understreker ogsa leereren som en avgjgrende faktor for kvalitet pa undervisning
i muntlighet. Forskningen dokumenterer hvordan muntlige presentasjoner blir gjennomfart pa
henholdsvis «Byskolen» og «Drabantbyen skole». Pa «Drabantbyen skole» er elevene tydelig
stimulerte til & veere kreative og oppfinnsomme. De har ingen tidsbegrensinger og det
foreligger ingen kriterier for hvordan prosjektet skal presenteres. Penne sier at «det har
utviklet seg en slags lokal «framfgringssjanger» i denne klassen, der det er et poeng a vere
«kreativ» gjennom drama og lignende» (Penne, 2006, s. 158). | fremfaringene brukes
virkemidler som dans, skuespill og lignende. Publikum forventer a bli underholdt. Utad virker
elevene trygge og de setter ord pa at disse aktivitetene er morsomme, men enkelte elever
forteller likevel at de gruer seg mer og mer til disse fremfgringene. | alt dette kreative synes
det faglige a bli helt borte (Penne, 2006, s. 162).

Pa «Byskolen» er virkeligheten en helt annen. Her vektlegges muntlige fremlegg hayt.
Elevene far kriterier bade for hvordan foredraget skal bygges opp og hvordan fremfaringen
skal vaere med tanke pa stemme, blikk, tempo og sa videre. Disse kriteriene blir brukt nar
elevene skal evaluere hverandre skriftlig og nar laereren gir sin vurdering. Fordi elevene er
redde og nervgse for & holde framlegg, undervises det systematisk i hvordan de skal framfare.
Publikum, altsa de andre elevene, forventer ikke a bli underholdt, men er rause med den som

presenterer og er lydhgre. (Penne, 2006, s. 166).

Svenkerud (2013) intervjuet elever pa 9. trinn for a finne ut hva de mente de leerte om
muntlighet og hvordan de erfarte arbeidet med muntlige ferdigheter i skolen. Fremlegg var
den dominerende arbeidsformen. Arbeidet ble oftest organisert som gruppearbeid, men
arbeidet pa gruppene ble fordelt og elevene jobbet gjerne individuelt med hver sine oppgaver.
Leererens rolle ble av elevene oppfattet som organisator og praktisk tilrettelegger, ikke som
veileder pa muntlighet. Elevenes forstaelse av kvalitet pa muntlige ferdigheter handler farst
og fremst om kroppssprak og stemmebruk i fremfaringen. De konkretiserer dette med a bruke

hay stemme, ikke snakke for fort og ikke lese fra manus. Pa tross av liten hjelp fra laererne,
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fremholdt elevene at de gvde mye for et framlegg. Dette gjorde de enten alene, sammen med
klassekamerater eller de fikk hjelp og respons fra foreldre eller besteforeldre hjemme.
Svenkerud konkluderte med at det & holde et en muntlig fremfaring er en oppgave som stiller
store krav til elevene, fordi de ma handtere bade en form og et innhold samtidig. Det kan vare
problematisk a overlate disse malsetningene til elevene alene. Mye kan tyde pa at grupper
elever med god ressurstilgang hjemme favoriseres nar en eksplisitt og systematisk oppleering
pa skolen mangler. Man star da i fare for a se en reproduksjon av sosiale forskjeller
(Svenkerud, 2013).

Denne forskningen tyder pa at a sta foran sine klassekamerater og formidle et faglig innhold
er krevende for elevene, og at leererne synes det er vanskelig & drive god undervisning og
vurdering av denne arbeidsformen. Ved a jobbe med muntlighet digitalt, fjerner man
publikum fra situasjonen, og det er grunn til & anta at dette kan vaere en bedre arbeidssituasjon

for bade elever og laerere.

2.2 Multimodale tekster i skolen
A lage muntlige tekster digitalt kan gjgres med en lang rekke programmer. Felles for dem alle

er at de har ulike andre tekniske funksjoner som kan vere til stgtte for den muntlige
fortellerstemmen og til & gjare det faglige innholdet tydeligere. Eksempler pa slike funksjoner
er muligheten til & sette inn bilder, musikk, lydeffekter og ulike typer pekere. Naturfag peker
seg serlig ut som et fag der verbalspraket har behov for andre modaliteter: «Words are
important but in science more than any other subject we rely on a combination and interaction
of words, pictures, diagrams, images, animations, graphs, equations, tablets and charts. They
all convey meaning in different ways- they all have their own importance and their own
limitations» (Wellington & Osborne, 2001, s. 6). For dette forskningsprosjektet er det derfor
hensiktsmessig & bade avklare begreper rundt multimodale tekster og se pa forskning som er
gjort rundt produksjon av slike tekster i skolen.

2.2.1 Begreper innen multimodale tekster

| denne oppgaven er multimodale tekster definert som tekster som skaper mening gjennom a
kombinere ulike modaliteter (Kress, 2003). Med modaliteter menes her bade visuelle
modaliteter som skriftsprak, grafisk utforming og bilder, og auditive modaliteter som
talesprak, musikk og lydeffekter. Innholdet man enten sgker a forsta eller formidle gjennom
ulike tekster skapes gjennom kombinasjoner og samspill mellom ulike modaliteter. De ulike
modalitetene, eller uttrykksmatene, i en multimodal tekst «blir som transparente meningslag

over hverandre. De forskjellige lagene spiller sammen, og ingen lag blir forstatt isolert»
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(Lavland, 2010, s. 2). Med hensyn til digitale tekster blir dette ekstra aktuelt fordi andre
modaliteter, i tillegg til det verbalspaklige, er sa lett tilgjengelig i form av lenker, bilder,
videoer og sa videre. Kress (2003) pastar at det ikke lenger er mulig a se pa literacy uten a ta
hensyn til den teknologiske utviklingen, og at den mange hundre ar lange tradisjonen der det
skrevne ordet har dominert blir erstattet av bilder (Kress, 2003). En utfordring er a skape eller

forsta innholdet i en tekst nar den er sammensatt av flere modaliteter.

Innenfor hver modalitet ligger det forskjellige muligheter og begrensninger til & skape
mening. Kress (2003) kaller dette for modal affordans. Bade skriftspraket og det muntlige
verbalspraket er eksempler pa modaliteter som organiseres i tid. Fordelene til disse
modalitetene er at de skaper mening ved a organisere innholdet etter hva som kommer farst
og sist. En ytring er en logisk fglge av en annen. Verbalspraket egner seg godt til & bygge opp
en argumentasjonsrekke. Modaliteter med romlig organisering, som for eksempel bilder og
figurer, har fordelen av at de ofte blir forstatt mer eller mindre umiddelbart. Dette skaper en
raskere kontakt med leser eller publikum, noe som ofte utnyttes i reklame og pa forsider. Det
at ulike modaliteter er «spesialister» pa bestemte oppgaver i kommunikasjonshandlingen
kalles funksjonell spesialisering (Kress, 2003). Dette betyr for det farste at det ikke bare er en,
men flere modaliteter som er meningsbarende. For det andre vil hver modalitet bli brukt til
den oppgaven den er best egnet for. (Kress, 2003, s. 20-21).

2.2.2 Tidligere forskning pa multimodale tekstskaping i skolen

Det finnes i dag lite forskning pa hvordan skolen arbeider med multimodal tekstskaping. Den
mest sentrale undersgkelsen er Lgvland (2006). Studien ble gjort av i alt seks klasser pa
mellom- og ungdomstrinnet og dokumenterte hvordan elevene utnyttet ulike modaliteter i
fremfgring av prosjektarbeid. Datainnsamlingen besto av klasseromsobservasjoner, intervju
og sperreskjemaer til elever. | empirien av denne studien skiller Lavland mellom a plukke den
multimodale teksten fra hverandre og se pa hvilke modaliteter som er i bruk, og pa a se
hvordan de forskjellige modalitetene virker sammen i elevtekstene. | alle sekvensene som ble
studert brukte elevene flere modaliteter. De aller fleste tekstene hadde en eller to modaliteter
som sto for hoveddelen av informasjonsmengden. Det ble observert generelt stor velvilje for
multimodal meningsskaping, men ofte ble det fra leereren signalisert at enten det muntlige
eller skriftlige verbalspraket var best egnet til a formidle faglig innhold. Bilder egnet seg best
til & vekke og holde pa interessen til publikum (Lgvland, 2006). Sann sett tjener dette som
eksempler pa funksjonell spesialisering. Oppgaven oppfordret gjerne til bruk av

multimodalitet, men i vurderingsarbeidet ble det lagt vekt pa den verbalspaklige formidlingen
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av fagstoff (Lavland, 2006, s. 242 - 243). Dette er kanskije ikke sa overraskende. Skolen har
lang tradisjon for a vektlegge det verbalspaklige, der szrlig det skriftlige har blitt fremhevet
som «viktigst» (Lgvland 2006). Elevene er en del av denne tradisjonen og en ma kunne regne
med at de valgene av modaliteter de tar er farget av dette. En kan ogsa se likhetstrekk med
maten rent muntlige prestasjoner har tradisjon for & bli vurdert, slik det ble beskrevet i kapittel

2.1.3, der det faglige innholdet oppleves som mer ufarlig a vurdere.

Det som derimot virker mer overraskende er at Lavland observerte tydelige trekk i det som
kan kalle elevposisjonering. Fremfgringene og valg av modaliteter kunne observeres som
mater eleven kunne uttrykke sin personlige stil og sitt sosiale stasted. Enkelte elever inntok
for eksempel ekspertposisjonen, der de enten pa bakgrunn av selvopplevde erfaringer eller
ved a ha tilegnet seg store kunnskaper om et emne, fremsto som spesialister pa omradet. Dette
var noe som signaliserte autoritet og selvstendighet, og disse elevene hadde gjerne sterke
holdninger til temaet. Ekspertposisjonen ble som regel akseptert av bade medelever og lerere.
Andre elever inntok det Lagvland kaller entertainerposisjonen, en posisjon som signaliserer at
oppmerksomhet fra medelever er viktigere enn a fremsta som pliktoppfyllende og saklig.
Stilen balanserte ofte harfint mellom det som er sosialt akseptabelt i situasjonen, og det som
ikke var det. En tredje posisjon som er verdt & nevne er estetikerposisjonen, som uttrykker flid
og en mer generell sans for estetiske uttrykksformer. Denne stilen er ofte verdsatt av bade
medelever og lerere (Lgvland, 2006, s. 183). Disse funnene kan sees i sammenheng med
forskningen til Penne (2006), omtalt i kapittel 2.1.3. «Drabantbyen skole» ville veert positiv til

entertainerne, mens «Byskolen» ville verdsatt ekspertene i langt starre grad.

2.3 Digitale verktgy i skolen
Digitaliseringen av skolen er som tidligere nevnt mye diskutert. En rekke forskningsrapporter

og nyhetsoverskrifter sar tvil om leringsutbyttet gker ved a digitalisere undervisningen
(Mangen & Kristiansen, 2013; Sjaastad, Wollscheid & Temte, 2015). Noen modeller og
prinsipper fra forskning har vist seg & vaere hensiktsmessige a jobbe etter for & oppna gkt
leringsutbytte. Digitaliseringen av skolen muliggjer en ny type multimodale tekster som pa
mange mater er mer komplekse enn de som det tidligere ble arbeidet med analogt (Liestal,
2006). Begrepet digital storytelling er en slik type muntlig tekst.

2.3.1 Mobile digitale enheter

Som nevnt innledningsvis er det en trend i Norge og andre land at det innfares ordninger der
hver elev har sin egen, personlige digital enhet, 1:1. Pa engelsk brukes begrepet mLearning
om laering med mobile, digitale lgsninger. Videre kommer jeg til a bruke den norske
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betegnelsen mobile digitale enheter. Kjennetegnene pa mobile digitale enheter er at de er
personlige, at hver enkelt bruker har sin egen enhet, de er ikke stasjonaere, men kan lett fraktes
med bade til skolen og hjem og at de til enhver tid kan kobles opp mot internett (Romrell,
Kidder & Wood, 2014). | denne undersgkelsen ble det brukt iPad, men i prinsippet kunne like
gjerne PC, Chromebook eller andre enheter blitt brukt pd samme mate. En opplagt fordel med
mobile digitale enheter er at det digitale blir mer tilgjengelig. Tidligere var arbeidet med
digitale verktay som regel knyttet til spesialrom pa skolen som var tilgjengelige kun til
oppsatte tider. @kt tilgjengelighet apner for gkt bruk, noe som aktualiserer behovet for en god
0g gjennomtenkt pedagogikk.

2.3.2 SAMR-modellen

Puentedura (2012) utarbeidet en modell som hadde som mal a forbedre kvaliteten pa
undervisningen med digitale enheter. Utgangspunktet var a beskrive hvordan mobile enheter
brukes til & designe undervisning som gker leringsutbyttet til elevene. Dette resulterte i
SAMR-modellen (se figur 1). Modellen viser bruken av teknologi i undervisning, fra de
enkleste formene og opp til komplekse og innovative mater a bruke teknologi pa (Puentedura,
2012)

Redefinition
Tech allows for the creation of new tasks,
previously inconceivable

Modification
Tech allows for significant task redesign

uonjewojsuelf

Substitution
Tech acts as a direct tool substitute, with no
functional change

Fuben R, Pusntecura, As Wi May Teach: Edvcational Technokgy: From Theory info Praciice, (2008)

Figur 1. SAMR-modellen (Puentedura, 2012)
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Modellen bestar av fire trinn. Det laveste trinnet, substitution, handler om at teknologi
erstatter annet utstyr, uten noen funksjonell forbedring. Et eksempel pa dette er & ganske
enkelt endre tekstproduksjon fra & gjeres med blyant til tastatur (Hockly, 2012). Neste trinn,
augmentation er nar teknologi erstatter annet utstyr, men med funksjonelle forbedringer. Nar
en tekst er skrevet pa iPad eller telefon kan elevene samskrive ved a dele dokumentet. Det
ferdige produktet kan publiseres via ulike kanaler og na et starre publikum (Hockly, 2012).
Modification handler om oppgaver og oppgavelgsninger som gjer at aktiviteten merkbart re-
designes eller endres. Et eksempel som illustrerer denne kategorien er nar elever forbereder
muntlige presentasjoner ved a gjere opptak av seg selv mens de gver. Pa denne maten kan de
gjere om til de blir forngyde med resultatet. Nar presentasjonen er finpusset og bearbeidet kan
den deles med andre via klasseblogger, videodeling eller andre kanaler (Hockly, 2012). Siste
og mest avanserte niva, redifinition, utnytter verktayet til 4 lgse helt nye oppgaver som
tidligere ikke ville veert mulige. For eksempel finnes det flere programmer som lar elevene
lage sine egne animasjonsfilmer. Modellen predikerer at substitution og augmentation
forbedrer lzeringsoppgavene, mens modifications og redifinition forandrer lzeringsoppgavene
(Puentedura, 2012).

SAMR-modellen kan brukes som et lens nar man planlegger og vurderer bruk av digitale
enheter i klassen. Mulige begrensinger ved denne modellen er at den kan leses strengt
hierarkisk, det vil si at man starter nederst og jobber seg oppover mot noe bedre. At noe er
nytt og annerledes behgver jo ikke ngdvendigvis betyr at det er bedre. For eksempel forsgkte
en studie i USA (Chou, Block & Jesness, 2012) a kategorisere de forskjellige
leringsaktivitetene etter nivaene i modellen pa en niende klasse. Det viste seg at som
hovedregel ble de fleste aktivitetene kategorisert som substitution eller augmentation. Pa tross
av dette ble det dokumentert positive leringseffekter som fglge av faktorer som gkt
elevengasjement, varierte arbeidsformer og utholdenhet i prosjektarbeid etter at de innfarte
iPad (Chou et al., 2012).

Det finnes fa studier som dokumenterer sammenhengen med aktiviteter pa de to gverste
nivaene i modellen og laeringsutbytte. En metastudie (Romrell et al., 2014) oppsummerer
forskning gjort pa undervisning som kan klassifiseres innenfor de fire nivaene i SAMR-
modellen. Materialet er hentet fra hgyrere utdanning, men bar likevel kunne vektlegges da det
rommer alminnelige, pedagogiske prinsipper. De fant i alt tre undersgkelser som falt inn
under kategorien substitution, og alle konkluderte med en gunstig leeringseffekt nar man

sammenlignet med kontrollgrupper, og det ble pekt pa positive forhold som at elevene likte a
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jobbe digitalt, at de var motiverte og at lzeringen kunne finne sted pa steder og tider det ellers
ikke ville ha gjort. To studier tok for seg leeringsopplegg under kategorien augmentation,
blant annet pa sykepleierstudenter. Disse studentene viste et betydelig hayere leringsutbytte

enn kontrollgruppen av studenter (Romrell et al., 2014).

Under kategorien modifications fant forskerne blant annet et prosjekt der studenter
gjennomfgrte et kurs i tale og debatt. Her ble vanlige sosiale medier som Facebook og
Youtube brukt aktivt for & tvinge studentene til & jobbe i grupper for & gve seg pa a
argumentere via disse kanalene. Larerne var ogsa deltagere i de ulike gruppene.
Undersgkelsen understreker nytten av at mobile, digitale enheter kan koble folk sammen og
veere en arena for a gve ferdigheter og til a samarbeide (Romrell et al., 2014).

2.3.3 Digital storytelling

Puentedura poengterer gjennom SAMR-modellen at skolen og leerere ma skifte fokus fra
selve teknologien og over pa hvordan teknologien kan brukes til & fa frem det beste i hvordan
lzerere underviser og p& hvordan elever larer. A helt enkelt innfare datamaskiner eller iPader
inn i skolen og bruke de digitale redskapene utelukkende i vanlig, tradisjonell undervisning
gir liten grunn til & automatisk forvente et starre leeringsutbytte. Serlig i USA er begrepet
digital storytelling blitt lansert som et svar pa dette. Begrepet brukes om en arbeidsmetode der
bade elever og lerere dikter en historie eller forklarer et emne eller et fenomen gjennom a
kombinere bruk av bilder, innspilt lyd / fortellerstemme, tekst, musikk og sa videre. Resultatet
blir multimodale filmer som kan spilles pa digitale enheter, brennes pa DVD eller publiseres
pa internett. «At its core, digital storytelling allows computer users to become creative
storytellers through the traditional processes of selecting a topic, conducting some research,
writing a script, and developing an interesting story» (Robin, 2008, s. 222). Metoden kan bade
brukes av leerere gjennom a vise en ferdig «story» som en del av undervisningen, men det kan
like gjerne vaere elevene som far i oppgave a lage sin egen film. Robin (2006) deler disse

digitale fortellingene inn i tre kategorier:

1. Personlige fortellinger. Leereren eller elevene lager narrative fortellinger som for
eksempel beskriver livet til mennesker fra andre land og kulturer. Det fremheves
seerlig de pedagogiske mulighetene for & bruke historiene til & initiere gode historier.

2. Digitale historier som undersgker eller beskriver historiske hendelser.

3. Historier som informerer eller instruerer. Denne kategorien omfatter ulike typer
fortellinger som forklarer faglige emner innenfor eksempel matematikk eller naturfag
(Robin, 2006, s. 2-3). (Min oversettelse)
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Det er denne siste kategorien som er sentral i dette prosjektet.

Digital storytelling har blitt aktuell som undervisningsmetode av flere grunner. For det farste
har bade hardware og software som trengs blitt bade kraftige og effektive, men fortsatt pa et
lavt kostnadsniva. Enhver iPad eller pc i bruk i skolen har i dag det ngdvendige digitale
kameraet og opptaksfunksjoner for lyd innebygd i enhetene. I tillegg setter metoden store krav
til et vidt spekter av literacyferdigheter som a orientere seg i et fagomrade eller et emne,
skrive, organisere stoff, presentere og evaluere. Gjennom personlig, meningsfull tekstskaping

far elevene mulighet til & konstruere sin egen mening og forstaelse (Robin, 2008).

En rekke studier dokumenterer god leeringseffekt ved bruk av ulike former for digital
storytelling. I en studie fra Egypt (Sadik, 2008), var utgangspunktet at leerere i for liten grad
gjorde bruk av teknologi i undervisningen og leeringsarbeidet. En gruppe leerere fikk derfor
oppleering i digital storytelling ved bruk av programmet Microsoft Photo story 3. Disse
leererne tok i sin tur denne kunnskapen med til elevene i alderen 14-16 ar, og studerte hvordan
elevene jobbet med oppgaven. Studien bygger pa i alt 65 «historier» hentet fra et vidt spekter
av fag og emner. Hver av de 65 historiene ble vurderte ut fra et sett av kriterier, for eksempel
innhold, organisering av historien, lyd og sprak. Evalueringen av elevproduktene viste at de
generelt oppfylte mange av de pedagogiske og tekniske kriteriene. Historiene varierte i lengde
og kvalitet, men de fleste greide & komme med gode synspunkter som belyste det valgte
emne. Man konkluderte med at arbeidsmetoden inviterte til & fa en dypere, mer omfattende
forstaelse for emnet eller historien. Elevene matte klargjare for seg selv hva de visste om
emnet fra far, og hva de matte lzere for & kommunisere budskapet. Historiene ble fortalt med
gode begrunnelser og forklaringer, og med et vidt spekter av multimodale ressurser. Dette
indikerer at det ikke var snakk om kun enkle fakta om temaet, men at elevene ogsa kunne

reflektere over tanker knyttet opp mot sin egen livserfaring (Sadik, 2008)

En annen forskningsrapport (Yang & Wu, 2012) undersgkte hvilken innvirkning digital
storytelling hadde pa leringsutbyttet til elever pa 10. trinn i faget engelsk fremmedsprak pa
Taiwan. Forskningen hadde for det farste fokus pa utviklingen av de akademiske
prestasjonene. Her ble elevene pre- og posttestet pad blant annet vokabular, grammatikk, lese
og skriveferdigheter pa engelsk. For det andre malte man pa samme maten evnen til kritisk
tenkning, der omrader som for eksempel evaluering av argumenter og gjenkjennelse av
antagelser ble vurdert. Metoden man brukte var a gi en eksperimentgruppe bestaende av 56
elever opplaering pa metoden, mens en kontrollgruppe pa like mange elever fikk ordinzr,

papirbasert undervisning. | analysen fant man at eksperimentgruppen hadde en signifikant
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bedre utvikling pa de faglige, akademiske prestasjonene i engelsk enn kontrollgruppen. Serlig
sd man en betydelig bedre utvikling pa omradene lytteferdigheter. Eksperimentgruppen lyttet
ikke bare til sine egne opptak, men ble ogsa hyppig utfordret til & Iytte til andre elevers arbeid
og utfordret til & evaluere disse. For a gjgre denne evalueringen trengte elevene a forsta
innholdet i klassekameratenes presentasjoner, og det var en gjennomgripende bruk av det
engelske spraket i oppgaverelaterte og interaksjonsbaserte aktiviteter. Ogsa nar det kom til
ferdigheter som & lese og skrive engelsk var det markant forskjell pa gruppene. Mens
eksperimentgruppen jobbet med sine digitale historier deltok de bade i prosessorienterte og
produktorienterte skriveaktiviteter. Elevene samarbeidet om & konstruere meninger ved hjelp
av spraket, og de brukte et rikt utvalg av kilder i arbeidet. Nar det gjaldt evnen til kritisk
tenkning testet eksperimentgruppen klart bedre enn de andre, og man begrunnet dette med at
man i arbeidet med stortelling ble utfordret pa a tolke og evaluere argumenter for a vurdere

hvordan de ville fungere i historien. (Yang & Wu, 2012).

| Australia ble det gjennomfart en case-studie som fokuserte pa leeringsresultater ved bruk av
digital storytelling (Smeda, Dakich & Sharda, 2014). Undersgkelsen ble gjort pa elever i bade
barne- og ungdomsskole. Undersgkelsen bekreftet mange av de samme funnene som de andre
rapportene. Det var mange eksempler pa at elevene samarbeidet meget bra med prosjektene
sine, og at elevene gkte sine kommunikasjonsferdigheter. | tillegg oppdaget man at i nesten
hver klasse fantes det blant elevene en som tok pa seg «mentorrollen» ved a hjelpe de andre
elevene med bade tekniske og organisatoriske problemer. Resultatene indikerte at storytelling
gjer at elevene far «personalist» sine erfaringer gjennom opplearingen. «Learners can present
their experiences, reflections and evaluate their achievement while creating digital storys»
(Smeda et al., 2014, s. 15).

2.4 Vurdering
Forskning viser at det blir gjort lite vurdering av muntlige ferdigheter i norske klasserom.

Dette prosjektet sgker & finne gode vurderingsformer pa dette omradet. Det finnes noe
dokumentasjon pa hvordan vurderingsarbeidet kan gjares mer effektivt med digitale
hjelpemidler.

Torrance & Pryor (1998) hevder at alt vurderingsarbeid har tre formal: Farst og fremst skal
den fremme laering ved a komme tett pa elevers tenking og forstaelse og gi statte i
leeringsarbeidet. Dernest er det er mal at vurderingen skal kunne dokumentere hver elevs

utdanning. Til slutt er vurdering en mate for skoleeier og stadige skolemyndigheter a falge
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kvaliteten pa den opplaringen som blir gitt (Torrance & Pryor, 1998, s. 10). | dette prosjektet

er det vurdering som en leeringsfremmende aktivitet som er sentralt.

En metaundersgkelse utfgrt av Hattie (2008), bestaende av over 800 forskningsrapporter,
sgker a beskrive hva som i sterst mulig grad fremmer lzring. En av de mest sentrale funnene i
denne undersgkelsen, og som beskriver kjennetegn pa effektiv undervisning, kaller Hattie for
«visible teaching and learning» (Hattie, 2008, s. 22). Dette handler for det fgrste om at
leereren gjer sine forventninger til hva som skal lzeres synlige i klasserommet, gjerne gjennom
«suksesskriterer» som bade laerer og elever har en felles forstaelse for. For det andre handler
det om at «feedback», forstatt som informasjon om elevenes prestasjoner og forstaelse, gjar

det synlig hva elevene faktisk har leert og hvilke ferdigheter de har oppnadd sa langt.

For at feedback skal virke positivt, ma den ifglge Hattie og Timperley (2007) gi svar pa
falgende sparsmal: Hvor skal jeg og hva skal jeg lzre (feed up), hvordan gjer jeg det (feed
back) og hva er neste steg i leeringsprosessen (feed forward) (Hattie & Timperley, 2007, s.
88). | arbeidet med vurdering er begrepene summativ og formativ vurdering brukt. Summativ
vurdering fokuserer pa & dokumentere leeringsutbyttet til elevene etter en avsluttet
leringsprosess. Formative vurdering har som formal, i tillegg til & si noe om hva eleven har
oppnadd, ogsa a vise veien videre i leeringsarbeidet (Torrance & Pryor, 1998). Det fremheves
at vurderingen skjer i kommunikasjonen mellom larer og elev: «Teacher — learner interaction
goes beyond the communication of test results, teacher judgment of progress and provision of
additional instruction, to include a role for the teacher in assisting the pupil to comprehend
and engage with new ideas and problems. The process of assessment itself is seen as having
an impact on the pupil as well as the product, the result” (Torrance & Pryor, 1998, s. 15).
Fjartoft (2009) sier at & gi god formativ vurdering handler om a bade «gi akkurat passe mye
og akkurat riktig informasjon til at elevene kan komme videre i sin laeringsprosess» (Fjartoft,
2009, s. 44). Kvithyld og Aasen (2011) trekker frem fem viktige prinsipper a legge vekt pa i
arbeidet med formativ vurdering. For det farste ma responsen gis underveis i arbeidet.
Respons gitt nar eleven faler seg ferdig med teksten har liten effekt. For det andre ma
responsen vare selektiv. Det er liten nytte av a gi eleven mer & jobbe med enn det han har
kapasitet til. For det tredje ma responsen veere i dialog mellom elev og responsgiver. Ved a
snakke med eleven om teksten, far man en mye bredere innsikt i elevens stasted og
selvinnsikt. Dernest bar responsen motivere for revisjon. Skal en elev bli motivert til &
revidere teksten, ma responsgivere vere tydelig pa kvalitetstrekk ved teksten slik at eleven far

lyst til & forbedre den. Til slutt vektlegges det at respons ma vaere forstaelig og
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leringsfremmende. Eleven ma forsta intensjonene med responsen og hva den har a bety for
teksten (Kvithyld & Aasen, 2011). Det kan argumentertes for at disse er relevante prinsipper

ogsa pa vurdering av muntlige tekster.

Det har vist seg at det er vanskelig & gjennomfare slik vurdering pa muntlige ferdigheter. Dels
skyldes dette at det muntlige spraket er flyktig, det forsvinner i det gyeblikket det er sagt
(Svenkerud & Opdal, 2016). Dette gjar det det lite tilgjengelig for refleksjon, vurdering og
revisjon. I tillegg oppleves det & gi «feed back» og formativ vurdering pa muntlighet som

sapass sarbart for elevene at mange lerere ngdig gjere dette (Svenkerud & Opdal, 2016).

2.4.1 Vurdering ved hjelp av digitale hjelpemidler
Ved a gjere opptak av sin egen fortellerstemme gjeres den muntlige teksten tilgjengelig for

refleksjon, vurdering og revisjon fordi det digitale opptaket gjgr det mulig a ta et skritt tilbake
og veere sitt eget publikum. 1 tillegg har forskning (Mikkelsen, 2018) vist at applikasjonen
Showbie gir noen nye muligheter for & drive vurderingsarbeid. For det farste trekkes det frem
at elevene far god tilgang til bade mal og kriterier for arbeidet, og dermed far oversikt over
leeringsarbeidet. For det andre blir elevenes laeringsprosesser mer synlig for laereren ved at det
eleven leverer inn til vurdering er samlet pa ett sted og er lett tilgjengelig. Videre fremheves
det at det bedrer mulighetene til individuelle tilbake- og fremover meldinger fordi
samhandlingen mellom larer og elev ikke trenger a skje i sanntid, men er bade tids- og
stedsuavhengig (Mikkelsen, 2018, s. 30-31)

2.5 Oppsummering
| utviklingen av det muntlige spraket skjer det en utvikling fra et konkret «her-og-na» sprak

(Hagtvet, 2004) til mer avanserte sekundzere talesjangere som falger bestemte krav og normer
(Bakhtin & Slaattelid, 1998). Sekundaere diskurser beskriver i tillegg til spraket ogsa kutymer
og veeremater som har status innenfor hvert fagomrade (Gee & Gee, 2007). Skolen
representerer mange slike sekundaerdiskurser. Kapittel 2 har lagt vekt pa & beskrive spraket i

naturfag og den realfaglige sekundaerdiskursen siden dette er temaet videre i oppgaven.

Funn etter forskning gjort pa muntlighet i norske klasserom kan kort oppsummeres slik: Ulike
typer muntlige fremlegg dominerer. Det dokumenteres lite undervisning i muntlighet.
Oppgavene har fa eller ingen kriterier. Det skjer liten grad av vurdering, og i den grad det
skjer vurdering, er denne gjerne ukritisk positiv og generell. Larere opplever det a gi
vurdering pa muntlighet som vanskelig fordi det er sarbart for elevene. Dette er betenkelig, i
og med at det er dokumentert av formativ underveisvurdering er noe av det som gir sterst
leeringsutbytte (Hertzberg, 2003; Penne & Hertzberg, 2008; Svenkerud, 2013).
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Digitaliseringen av norske klasserom brer stadig mer om seg. Det er vanskelig & dokumentere
gkt leringsutbytte som folge av digitaliseringen (Mangen & Kristiansen, 2013; Sjaastad et al.,
2015). SAMR-modellen er en modell som beskriver hvordan en forbedrer kvaliteten pa
undervisningen med mobile, digitale enheter. Modellen legger vekt pa at leerere ma se pa de
nye mulighetene som ligger i de digitale hjelpemidlene. Ved bare a gi de samme oppgavene

som tidligere kan det ikke forventes gkt leringsutbytte (Puentedura, 2012).

Digital storytelling er kort film bestaende av bilder, egen stemme, musikk og tekst, produsert
og fortalt av barnet selv (Aagaard, 2014). Flere undersgkelser dokumenter god leeringseffekt
med digital storytelling. Det trekkes frem at elever far en dypere, mer omfattende forstaelse
for emner eller historier, god utvikling pa spraklige ferdigheter, positiv utvikling av evnen til
kritisk tenking og gkte kommunikasjonsferdigheter (Sadik, 2008; Smeda et al., 2014; Yang &
Wu, 2012).

Digital storytelling kan gjennomfares med ulike digitale programmer med ulike modaliteter
tilgjengelig. Begrepet modal affordans beskriver hvordan hver enkelt modalitet har sine
fortrinn i meningsskapingen (Kress, 2003). Forskning gjort pa multimodal tekstskaping i
norske klasserom konkluderer med at det gjerne oppfordres til kreativ bruk av modaliteter,

men at det i vurderingsarbeidet er det verbalspraket som vektlegges (Levland, 2006).
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3.0 Metode

3.1 Tilneerming
Min tilnerming til leering tar utgangspunkt i en sosiokulturell tilneerming. Dette har pavirket

min inngang til forskningsprosjektet. A utvikle muntlige ferdigheter handler om &
kommunisere med andre, bade ved a ytre seg muntlig og til & motta informasjon av andre.
Vygotsky (1978) hevder at lzering alltid skjer i samhandling med andre. Begrepet den
proksimale utviklingssonen betegner spranget mellom det en elev kan prestere alene, og det
han kan mestre med hjelp av en voksen eller en kompetent medelev (Vygotsky, 1978, s. 33).

Forskning antyder at elever ofte blir overlatt til seg selv for & utvikle de muntlige ferdighetene
(Hertzberg, 2003; Svenkerud et al., 2012). Digitale hjelpemidler apner muligheter for bade at
elever kan vurdere sine muntlige prestasjoner selv, diskutere med leringspartner og fa respons
fra leerer slik det ble beskrevet i kapittel 2.3.3, for eksempel (Yang & Wu, 2012). Pa denne
maten kan man utnytte potensialet til den proksimale utviklingssonen fordi man gjer de

muntlige prestasjonene gjenstand for diskusjon, veiledning og dermed ogsa faglig utvikling.

Pa bakgrunn av dette leeringssynet har jeg valgt a bruke en kvalitativ forskningsmetode
(Postholm & Jacobsen, 2011), der elever i samspill med hverandre og leerer gver opp muntlige
ferdigheter ved a bruke digitale hjelpemidler. Slike prosesser kan vanskelig tallfestes eller
males objektivt. Det er den kvalitative utnyttelsen av de digitale hjelpemidlene i denne
prosessen jeg sgker a belyse. Jeg har forsket pa et begrenset antall informanter og har
gjennom bruk av kriterier (se kapittel 3.5) sgkt & belyse hvordan de digitale hjelpemidlene

fremmer muntlighet hos elevene.

Jeg definerer min forskning som aksjonsforskning. Aksjonsforskning handler om & forske pa
dagens praksis gjennom & gjare en aksjon som sgker a finne svar pa dette. Denne typen
forskning kjennetegnes av at man spgr seg hvorfor et omrade er som det er i dag, om dagens
tilstand er bra nok og hva man kan gjare for a forbedre og videreutvikle den. Man forklarer
hva man har gjort, hvorfor man har gjort det og hva man haper pa & oppna ved a gjgre
aksjonen. For & kunne etablere ny kunnskap innhenter man bevis i form av empiri for a
bekrefte validitet og legitimitet i de funn man gjer og den kunnskapen man sitter igjen med
(McNiff, 2015, s. 12-13).

3.2 Kontekst, utvalg og data
Undersgkelse har blitt gjennomfart pa en barneskole med omkring 180 elever pa det indre

@stlandet. Elevene som deltok gikk pa femte trinn, og var i alt 20 stykker. Elevgruppen fikk

24



sine individuelle iPader omkring seks maneder for prosjektet. Selv er jeg timelarer for denne

elevgruppen. Min rolle i klassen og i forskningen blir diskutert senere i kapittelet.

Alle 20 elevene pa trinnet fikk tilbud om & veere med pa undersgkelsen. Foreldrene fikk en

skriftlig beskrivelse av prosjektet og hva det innebar a delta (se vedlegg 1). Denne skriftlige
informasjonen ble delt ut pa et foreldremgte slik at de som var til stede hadde mulighet til &
stille sparsmal. Etter at foreldrene hadde samtykket, fikk elevene den samme informasjonen
og mulighet til & avsta fra a delta hvis de gnsket dette. Av de som sa seg villig til & delta ble

det gjort et tilfeldig utvalg ved loddtrekning.

Dataene bestar av digitale multimodale tekster til tre elevpar. Det samlede arbeidet til hvert
elevpar blir heretter benevnt som «Elevarbeid 1», «Elevarbeid 2» og «Elevarbeid 3». Hvert
elevarbeid bestar av et forste- og et andreutkast til tekst, samt en skriftlig vurdering fra leerer
og elevenes egenvurdering. Farsteutkastene til tekst blir heretter benevnt som «Tekst 1a»,
«Tekst 2a» 0g «Tekst 3a». De reviderte tekstene, andreutkastene, blir benevnt som «Tekst
1b», «Tekst 2b» og «Tekst 3b». Elevenes prestasjoner blir vurdert som et samlet par, ikke
individuelt (se tabell 1). Det ble valgt et lavt antall elevtekster for a kunne ga i dybden pa

disse.

Alle 6 tekstene som er med i empirien har blitt transkribert og analysert (se vedlegg,

«Transkriberingsark 1 — 6»).

Tabell 1. Skjematisk oversikt over innsamlet data

Elevarbeid 1 Elevarbeid 2 Elevarbeid 3

Tekst 1la Tekst 2a Tekst 3a

Elevenes egenvurdering Elevenes egenvurdering Elevenes egenvurdering
Leerers vurdering Leerers vurdering Leerers vurdering

Tekst 1b Tekst 2b Tekst 3b

3.3 Prosedyre
Leeringsopplegget ble gjennomfart i januar 2019. Elevene hadde da jobbet med iPad som

leringsverktay i seks maneder og var blitt erfarne pa den tekniske og pedagogiske bruken av
verktgyet. De aktuelle applikasjonene Explain edu og Showbie hadde ogsa blitt brukt av
elevene flere ganger tidligere. Dette var viktig fordi det ikke skulle vare noen tekniske

startproblemer som hindret oppgavelgsningen.
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Elevene jobbet med en oppgave som de lgste gjennom a arbeide med applikasjonen Explain
edu. Det er flere grunner for & velge nettopp denne appen. For det farste er den rent teknisk
ganske enkel, slik at dette ikke skulle vaere noe hinder for a jobbe med det muntlige spraket
og det faglige innholdet i oppgaven. Alle elevene som var med i undersgkelsen hadde appen
tilgjengelig pa sin personlige iPad. Videre er det den muntlige fortellerstemmen som er den
baerende modaliteten i programmet, noe som er vesentlig for & kunne finne svar pa
problemstillingen. 1 tillegg har applikasjonen et rikt utvalg andre modaliteter a spille pa, som
for eksempel muligheter for a sette inn bilder, skrive med tastatur og handskrift, klippe ut
deler av et bilde for a rette fokus, samt pekere. Dette er viktig for & kunne vurdere om disse
modalitetene er til stgtte for den muntlige fortellerstemmen.. Applikasjonen Showbie ble valgt
til & formidle leerers vurderinger til elevene. Oppgaven elevene fikk (se ogsa vedlegg 2):

Dere har fatt i oppdrag a lage en informasjonsfilm som skal vises for elevene pa fjerde trinn. |
denne filmen skal dere forklare hvordan forskjellige planter og dyr i et gkosystem er gjensidig
avhengig av hverandre. Dere velger selv gkosystem (for eksempel skogen, havet, fjellet).
Begreper dere bgr ha med og forklare er:

@kosystem, naringskjede, livnere seg, farste-, andre-, og tredje ledd, rovdyr (predator),

planteetere, samspill i naturen.

Minst en naringskjede bar beskrives ngye. Alle dyr og planter i kjeden bgr presenteres. Husk
at ingen dyr lever kun av en ting. Dere bgr ogsa beskrive hva dere mener skjer dersom det
blir for mange eller for fa individer av en art. Hvilken pavirkning kan mennesker ha pa

gkosystemet og naringskjedene?

Dere skal jobbe to og to. I tillegg til fortellerstemmen, bestemmer dere selv hvilke andre
virkemidler dere vil bruke: Bilder, overskrifter, piler, pekere, lydeffekter osv.

Elevene fikk seks kriterier, utformet som en sjekkliste, & forholde seg til (se ogsa figur 2):

«Dere har snakket med tydelig stemme»

- «Dere har snakket med passe tempo»

- «Dere har brukt stemmen til a skape interesse»

- «Dere har brukt begrepene gkosystem, naeringskjede, ledd, samspill»
- «Dere har beskrevet en nzringskjede i gkosystemet»

- «Dere har beskrevet dyrene i neringskjeden»
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Tabell 2. Skjematisk beskrivelse av fasene i leeringsopplegget

Fase 1

Fase 2

Fase 3

Fase 4

60 minutter, i

klasserommet

Hjemmearbeid, laerer

45 minutter, i

klasserommet

90 minutter, i

klasserommet

Leerer forklarer og
modellerer
oppgaven.
Elevparene arbeider
med & lage manus og
pravetekst i Explain
edu.

Levere teksten til
leerer pa Showbie

Skriftlig vurdering
av prgvetekstene.
Publisere disse til
elevparene pa
Showbie

Jobbe i grupper pa
fire og fire elever. Se
tekstene og gi
hverandre respons.
Elevparene vurderer
seg selv for de ser
leererresponsen.
Leser og stiller
sparsmal til respons

fra leerer.

Elevparene arbeider
med revidering og
ferdigstilling av tekst
I Explain edu.

Temaet «gkosystemer» hadde veert pensum tidligere i femte klasse, og elevene hadde derfor

opparbeidet forkunnskaper for a kunne svare pa oppgaven. Valget om a la elevene arbeide i

grupper pa to og to ble tatt med bakgrunn i det sosiokulturelle lzeringssynet og utnyttelse av

den proksimale utviklingssonen. Far elevene startet med arbeidet modellerte lzerer en mulig

mate a lgse deler av oppgaven pa for elevene. Samtidig fikk eleven en repetisjon pa hvordan

applikasjonen virket rent teknisk.

Elevparene fikk i farste undervisningsgkt 60 minutter pa a lage et forsteutkast til teksten. Til

slutt i denne gkta leverte de tekstene sine inn pa Showbie, hvor lerer ga en skriftlig vurdering

for neste arbeidsgkt. Videre var det satt av en gkt pa 45 minutter der elevparene ble satt til &

vurdere sin egen og andres tekst opp mot kriteriene. Denne egenvurderingen ble gjort pa et

eget skjema (se figur 2). I tillegg fikk elevene tid til & lese leerers respons og stille sparsmal og

diskutere denne.
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Navn:
. ’ Dere har brukt .
begrepene gkosystem,
Dere har snakket med naeringskjede, ledd,
tydelig stemme samspill I
Dere har snakket med Dere har beskrevet en
passe tempo neeringskjede i
gkosystemet
. Egenvurdering .
e Neeringskjeder
Dere har brukt stemmen Dere har beskrevet
til & skape interesse! dyrene i neeringskjeden

Figur 2. Skjema for egenvurdering
For & avslutte prosjektet fikk elevene i alt 90 minutter, pluss eventuelt hjemmearbeid.

Underveis i disse arbeidsgktene fikk flere elevpar mulighet til 3 vise teksten sin i plenum og
fa respons fra leerer og medelever. Laererrollen i hele undervisningslgpet var a veilede

elevparene med utgangspunkt i kriteriene.

3.4 Gyldighet, palitelighet og etiske betraktninger
| all forskning vil det veere heftet noe tvil om hvorvidt dataene som er samlet inn er gyldige og

palitelige. Gyldighet handler om hvorvidt det er dekning i empirien for den tolkingen som
gjeres og de konklusjonene som trekkes (Postholm & Jacobsen, 2011, s. 126).

En feilkilde i denne undersgkelsen er at jeg av praktiske hensyn har brukt mine egne elever i
undersgkelsen. Det var ikke mulig a fa tilgang til andre klasser med samme utgangspunkt som
min for a gjennomfare undersgkelsen pa. Dette har utfordret meg pa a vere sveert bevisst pa at
jeg ikke skulle ha forventninger eller vaere forutinntatt nar jeg har vurdert elevtekstene. Jeg
har strengt holdt meg til & vurdere de omradene jeg har valgt (se kapittel 3.5). Tydelige
vurderingskriterier for muntlige tekster har vaert til god hjelp for & holde pa dette fokuset. |
tillegg har jeg fatt en leerer som ikke kjenner elevene til a se elevtekstene og til & kontrollere

mine analyser.

Det kan argumenteres for fordeler ved a kjenne eleven fra fer. Jeg har for det farste hatt god
kontroll over de tekniske, digitale ferdighetene til elevene, og har kunnet sikre meg at dette
ikke var til hinder for a lgse oppgaven. Den andre fordelen har & gjere med mitt

forskningsfokus pa vurdering av muntlighet. Jeg mener det ville vert vanskelig & gjennomfare
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et godt gjennomtenkt vurderingsarbeid pa tekstene uten pa forhand ha etablert et forhold til

eleven.

En annen svakhet er at undersgkelsen bare forholder seg til ett leeringsopplegg, og at det ikke
har vert gjort forsgk pa a falge utviklingen over tid. I tillegg er antall informanter relativt lav.
Dette er jeg klar over, og jeg praver heller ikke & paberope meg resultater som kan
generaliseres som allmenn gyldige. Min forskning er et gyeblikksbilde av hva som skjer nar
elever far arbeide med digitale multimodale programmer, og en analyse av hvilke muligheter
et slikt arbeid har for & fremme muntlige ferdigheter. Resultatene kan pa denne bakgrunn

overfgres til andre og lignende sammenhenger som de jeg har undersgkt.

Tekstanalyse reiser forskningsetiske problemstillinger. NSD (Norsk senter for forskningsdata)
ble sgkt om godkjenning fordi elevenes muntlige fortellerstemme kategoriseres som en
sensitiv personopplysning. Prosjektet ble godkjent av NSD under forutsetning av at
elevtekstene ble lagret pa en kryptert minnepinne under arbeidet og at disse ikke skulle
publiseres. Elevtekstene er dermed radata som ikke ligger ved oppgaven og disse vil bli slettet
senest januar 2020.

3.5 Analytisk tilneerming
I min forskning har jeg brukt analyse av multimodale elevtekster som analysemetode. For &

kunne vurdere om hvorvidt digitale programmer kan fremme muntlige ferdigheter, trengte jeg
a preve programmet i praksis for a se hvordan det virker.

A vurdere og tolke elevtekster med muntlige elementer er komplisert fordi det er mange
faktorer som spiller sammen. Elevene skal bade ta hensyn til det faglige stoffet, hvordan dette
skal presenteres og de skal forholde seg aktivt til bade leerer og medelever. 1 et etisk
perspektiv har det veert viktig for meg a se pa elevtekstene som et steg i en prosess, og ikke
som ferdige, perfekte resultater. | forhold til den proksimale utviklingssonen (Vygotsky,
1978) er det neste steg i utviklingsprosessen som er interessant. Det har veert viktig for meg &
tolke hver elevtekst strengt etter analysemodellen for & yte hver elev og elevtekst
rettferdighet.

Mercer et al 2015 (side 54) har utviklet et rammeverk for  vurdere oracy. *Verktayet er
utformet som et generelt vurderingsverktgy som skal kunne brukes i alle situasjoner der

muntlighet vurderes (Mercer et al., 2017). En evaluering av rammeverket, utfgrt av The

1 Oracy er den engelske betegnelsen pd muntlighet, se mer i Mercer, N., Warwick, P. & Ahmed, A. (2017). An
oracy assessment toolkit: Linking research and development in the assessment of students' spoken language
skills at age 11-12. Learning and Instruction, 48, 51-60.
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Education Endowment Foundation (EEF), konkluderte med at det var et effektivt verktgy for
a diagnostisere og formativt vurdere elevers muntlige ferdigheter (Maxwell, Burnett, Reidy,
Willis & Demack, 2015). Det er fire dimensjoner i dette rammeverket som vises i figuren (se
figur 3).

PHYSICAL

1. Voice
2. Body language

N\

LINGUISTIC

3. Vocabulary

4. Language variety

S. Structure

6. Rhetorical techniques

N\

COGNITIVE

7. Content

8. Clarifyingand
summarising

9. Self-regulation

10. Reasoning

11. Audience awareness

SOCIAL &
EMOTIONAL

12. Working with others
13. Listening and
responding

14. Confidence in speaking

e 1 a) fluency and pace of speech; b) tonal variation; c)
clarity of pronunciation; d) voice projection

e 2 a) gesture and posture; b) facial expression and
eye contact

* 3 appropriate vocabulary choice
* 4 a)register; b) grammar
e 5 structure and organisation of talk

* 6 rhetorical techniques, such as metaphor, humour,
irony and mimicry

* 7 a) choice of content to convey meaning and intention;
b) building on the views of others

* 8 a) seeking information and clarification through
questions; b) summarising

* 9 a) maintaining focus on task; b) time management

* 10 a) giving reasons to support views; b) critically
examining ideas and views expressed

* 11 taking account of level of understanding of the
audience

* 12 a) guiding or managing the interactions; b) turn-
taking

e 13 listening actively and responding appropriately

* 14 a) self-assurance; b) liveliness and flair

Figur 3. Analysemodell (Mercer et al., 2017, s. 54)

Verktgyet er omfattende, og ikke alle punktene innenfor de fire dimensjonene er like aktuelle
a vurdere i dette prosjektet. Dette er delvis fordi elevene ikke skal ha for mange kriterier &
forholde seg til, men ogsa fordi formatet elevene jobber i gjer enkelte punkter mindre

aktuelle.
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Falgende elementer er vektlagt i analysen i denne oppgaven:

Fysisk bruk av stemmen, «Physical»: Elementene som er vektlagt i analysen er flyt, tempo og
betoning pa den muntlige fortellerstemmen og tydelig uttale. Siden bare elevstemmen er
«kroppssprak» er det ikke aktuelt & vurdere dette. | stedet velger jeg & vurdere bruken av de

ulike modalitetene i programmet, da dette ogsa er en mate 8 kommunisere med tilskuere.

Lingvistikk, «Linguistic»: | modellen fokuseres det pa & vurdere hvordan elevene bruker et
passende fagsprak og om det er variasjon i spraket. | tillegg kartlegges retoriske teknikker og

hvordan teksten er strukturert og organisert.

Kognitivt, «Cognitive»: | denne kategorien er det mest relevant a vurdere det faglige
innholdet og hvordan dette formidles muntlig til mottaker. Om elevene har fokus gjennom
hele teksten og om det er fremdrift i fortellingen. Det vurderes om tilskuere far nok

informasjon og gode nok forklaringer til & forsta det faglige innholdet.

Sosialt og emosjonelt, «Social and emotional»: Denne dimensjonen vurderer samspillet
mellom elevene, hvorvidt de to elevene deltar like mye og om det er naturlige overganger. Det
fokuseres ogsa pa om elevene virker trygge i rollen og fremstar med selvsikkerhet. Dette er et
vanskelig punkt & vurdere, selvsikkerhet i stemmen er vanskelig a sette ord pa. Jeg velger
likevel & se etter sikker uttale, god flyt i fortellerstemmen, humor og andre retoriske

virkemidler i vurderingen.

I tillegg til & vurdere elevarbeidene med utgangspunkt i modellen, vil jeg ogsa kartlegge og
analysere de revisjonene elevene gjer fra tekst a til b, sett i lys av modellen. Her har jeg valgt

a dele mellom revisjoner gjort som fglge av leererrespons og egeninititert respons.
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4.0 Resultater og analyse
| dette kapittelet vil hvert enkelt elevarbeid bli presentert og analysert hver for seg i kapittel

4.1, 4.2 og 4.3. Under hvert elevarbeid fglger en beskrivelse og en vurdering av tekst a med
utgangspunkt i modellen. Sa kommer en beskrivelse og analyse av revisjonene, samt en
beskrivelse og vurdering av tekst b. Etter hver elevtekst fglger en samlet analyse av
elevteksten. Resultatene av analysen er etter dette samlet stikkordmessig i tabeller i kapittel

4.4, samt en oppsummerende diskusjon for alle tre elevtekstene.

4.1 Elevarbeid 1

4.1.1 Beskrivelse av Tekst 1a
Tekst 1a har en varighet pa 2 minutter og 3 sekunder med fem slides. Transkriberingen av Tekst

1a finnes som vedlegg 3, «Transkriberingsark 1».

Takk for at dusa pa

Figur 4. Slides 1-5 i Tekst 1a
| teksten presenterer elevene farst overskriften «@kosystem i havet» samt et bilde av en hai, en

fisk og en reke (figur 4, slide 1). Elevene introduserer teksten muntlig med at na «skal vi fa hgre
om naringskjeden til haien, fisken og reka», og de forklarer hvem som spiser hvem. Det
poengteres at vi mennesker har alle disse tre dyrene pa menyen. | forbindelse med den samme
naringskjeden stiller de sparsmal til lytteren: «Visste du egentlig at haien spiste fisk, og at
fisken spiste reker?». De legger ogsa inn et humoristisk sparsmal: «Vet du i hvilket land man

spiser hai?», og svarer i kor «Hawaii!!» (figur 4, slide 2).

Videre presenteres en ny neringskjede, som inneholder skilpadde, brennmanet og
planktonkrepsdyr. Pa nytt opplyser elevene om hvem som spiser hvem (figur 4, slide 3). I tillegg
forklarer elevene at det er et miljgproblem at skilpadder forveksler plastposer med maneter, og
at den far en rekke problemer som fglge av dette. Elevene bruker sa eksempelet med at hvis
skilpadden der, har dette konsekvenser for de andre dyrene i naeringskjeden ved at det blir flere
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maneter, som igjen gjar at det blir feerre planktonkrepsdyr (figur 4, slide 4). Teksten avsluttes
med overskriften «Takk for at du sa pa» og at elevene sier i kor «haper at du larte noe» (figur
4, slide 5).

4.1.2 Analyse av Tekst 1 a ved hjelp av modellen.

Fysisk bruk av stemmen:

Gjennom store deler av teksten har begge elevene en rolig stemme nar de forteller. Tempoet er
passe hayt, slik at det er lett for et publikum a fa med seg det som sies. Samtidig er det hayt
nok til at det er fremdrift i fortellingen. Elevene har korrekt og tydelig uttale pa alle ord. Tre
ytringer skiller seg ut ved at de sies i kor. «@kosystem i havet» (ytring 1), «Hawaii!l» (ytring
8) og «Haper du larte noe!» (ytring 13). Det virker som det er en bevisst tanke bak valget av &
snakke i kor, fordi elevene velger & gjere dette pa viktige og sentrale deler av teksten. Ytring 1
er innledningen og starten pa teksten. Ytring 8 understreker et morsomt poeng og ytring 13
avslutter teksten. Videre er det tydelig at elevene bruker tempoet og trykk pa ord for &
understreke viktige poenger og for a vekke interesse. Eksempler pa dette finner vi for eksempel
i frase 4: «Her er haien, og haien livnarer seg pa fisk, og fisken livnarer seg pa reker». Ordene
«haien», «fisk», «fisken» og «reker» uttales med ekstra trykk, samtidig som at tempoet senkes
litt. Et annet eksempel pa det samme finner vi i ytring 5, «Det som ogsa er veldig morsomt er
at vi ogsa spiser reker, fisk, og i noen land spiser vi ogsa hai». Ordene «veldig» og «hai»
understrekes. Denne variasjonen i fortellerstemmen gjar at budskapet i teksten kommer godt

frem.

Ytring 12 skiller seg tydelig ut fra de andre. Dette er en lang monolog (32 sekunder) av elev B
som farst tar for seg miljgproblemet med plast og skilpadder. Nar temaet blir hva som skjer
med de andre dyrene i naringskjeden hvis skilpadden blir borte, virker eleven usikker i
stemmen. Fortellingen far flere stopp og glir ikke sa bra som i resten av teksten. Eleven ngler

og virker usikker pa det hun forteller om.

Nar det gjelder hvilke modaliteter som brukes, varierer elevene med & bruke bilder, pekere,
zooming og overskrifter til & statte det muntlige. Bruken av pekerne er rolig, presis og fungerer
som hjelp til & fokusere pa det elevene snakker om. Bildene er som regel stillestaende, og
benyttes ikke like aktivt som pekerne til a rette fokus. Unntaket er under ytring 4, der bildet av
haien zoomes frem. Ytring 11 og 12 fremstar som noe stillestaende og kjedelige. 1 tillegg til
fortellerstemmen er det bare tre stillestdende bilder. Dette gjer at det blir et dgdpunkt i teksten,
ogsa fordi monologen til eleven er bade lang og usikker.
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Lingvistikk:

Tekst 1a er strukturert med en innledning der elevene sier i kor «gkosystem i havet» (ytring 1).
Den avsluttes med «Takk for at du s pa», ogsa i kor (ytring 13). Hver av de to gkosystemene
har i tillegg sin egen innledning med «Na skal vi leere om naeringssystemet til haien, fisken og
reka» (ytring 2) og «Na skal dere lzere naringskjeden til skilpadden, brennmaneten og plankton
krepsdyr» (ytring 3). Videre blir begge naringskjedene presentert som en helhet. Ytringer som
«vi kan aller fgrst starte med» (ytring 3) viser et bevist forhold til organisering i tid. Ytring 11
og 12, der miljgproblemet med plast og skilpadder og konsekvensene av dette blir forklart,

mangler en slik innledning. Blant annet pa grunn av dette blir poenget borte i teksten.

Gjennom hele teksten bruker elevene konsekvent det naturfaglige begrepet «livneere seg pa»
(for eksempel ytring 4 og 10). Gjennom a veksle med a forklare det samme med innholdet med
«spiser» (for eksempel ytring 6), viser elevene at de har forstatt faguttrykket riktig. Videre
bruker elevene ogsa begrepene «naringskjede» (ytring 2) og «gkosystem» (ytring 1). Disse
begrepene blir ikke eksplisitt forklart, men gjennom eksemplifiseringene (for eksempel ytring
10, «Skilpadden livnerer seg pa brennmanet, og brennmanet livnerer seg pa
planktonkrepsdyr») kommer det frem at de har en god forstdelse og riktig bruk av begrepet

«naringskjede».

Retorisk henvender elevene seg gjennom hele filmen til en tilskuer pa forskjellige mater. For
det forste stiller de tilskuerne ulike sparsmal. Eksempler pa dette er «visste dere» (ytring 12),
«visste dux» (ytring 6 og 11), «vet du» (ytring 7). Dette er sd hyppig at det kunne blitt monotont,
men ved & variere med ulike spgrsmal blir det likevel variasjon og et virkemiddel for &
engasjere. For det andre inntar de rollen som kunnskapsformidlere gjennom fraser som «na skal
dere lzere om» (ytring 9) og «na skal vi leere om» (ytring 2). Dette vitner om et bevisst forhold
til et publikum som ikke kan like mye som de selv kan. I tillegg spiller elevene pd humor med

et ordspill i ytring 7 og 8: «Vet du hvilket land de spiser hai?» «Hawaii!»
Kognitivt:

Innholdsmessig holder elevene seg til oppgavebestillingen ved at to neringskjeder blir
presentert og menneskers pavirkning pa neeringskjeden blir diskutert. Fagbegrepene blir forklart
tilstrekkelig ngye for at et jevnaldrende barn vil forstd innholdet, som beskrevet under
«lingvistikk». Oppgaven ber om at hvert dyr blir presentert hver for seg, noe elevene ikke har
gjort. Eksempelet med skilpaddene og plastposer er et hgyst relevant miljgproblem.

Nzringskjedene er ogsa reelle, men nar det kommer til konsekvensene av hva som skjer hvis
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skilpadden blir borte fra naringskjeden (ytring 12), er denne fremstillingen grovt forenklet. Et

gkosystem er langt mer komplisert og sammensatt enn denne forklaringen.
Sosialt og emosjonelt:

Elev A og B deltar omtrent like mye i teksten, og de organiserer seg ved & snakke annenhver
gang. Overgangene, nar den ene eleven tar over for den andre, gar semlgst for seg. Slik jeg ser
og harer teksten, er det flere tegn pa at elevene er trygge og selvsikre i situasjonen. Elevene
utfolder seg pa flere mater. De spiller pa humor (ytring 7 og 8). De varierer fortellerstemmen
med trykk og tempo (for eksempel ytring 4). Elevene kommer med utrop (ytring 13).
Gjennomgaende har de korrekt og tydelig uttale pa ordene. Jeg vurderer at et slik register av
spraklige virkemidler gir grunn til & hevde at det vi harer og ser pa teksten er laget av elever
som trives og er trygge i situasjonen.

4.1.3 Revisjonsarbeid i Elevarbeid 1

| lerervurderingen av Tekst 1a (se figur 5) ble det gitt positiv respons pa dimensjonen «Fysisk
bruk av stemmens, altsa hvordan elevene brukte stemmen, tempoet til fortellerstemmen og
hvordan de skaper interesse gjennom stemmebruken. Elevene er ogsa godt i gang med a
utnytte funksjonene til programmet. Siden dette er et omrade elevene er pa vei til & mestre er
det fornuftig & fokusere pa a videreutvikle bruken av modaliteter. Under dimensjonen
lingvistikk var det & gnskelig at det gode miljgpoenget med plast og skilpadder kommer bedre
frem ved 4 isolere denne sekvensen for seg selv. | tillegg ble det foreslatt at elevene burde
endre en overskrift som ikke var faglig riktig. De forbedringene vurderingen foreslar er
formulert som forslag, som elevene selv ma ta stilling til om de er enige i. Respons sa da slik

ut:
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e Hallo!

Liker veldig godt at dere bruker pekere mens
dere snakker. Det gjer at det er lett a felge
med pa hvilket bilde dere snakker om. Kunne
det vaere en ide & ogsa forstorre bildet av
dyret dere snakker om? Vurder det.

Dere er begge to flinke til & snakke rolig og i
et passe tempo. Dere virker trygge! Elsker at
man spiser hai pa Hawaii!

Jeg tror det hadde passet bedre med
overskriften «Naeringskjede i havet» pa bilde
2, siden det egentlig er det dere prater om.

Flott og ryddig forklaring om skilpaddene -
manetene - plankton. Synes der sa flott at
dere har funnet ut om problemet med plast
og skilpadder. Hva med a forklare dette pa
en egen side? Da kunne dere ogsa ha
understreket poenget ved a sette inn et bilde
av plast ogsa. Vurder hva dere syns.

Lykke til videre! Gleder meg til a se den
ferdige filmen.

Figur 5. Leererrespons til tekst 1a

Egenvurderingen til elevene var positiv (se figur 6). De har markert «gregnt lys» pa alle
kriteriene som omhandler stemmebruken. De har markert «gult lys» pa at noen, men ikke alle
fagbegrepene, er tatt i bruk. De gir uttrykk for at de er godt forngyd med teksten.

Navn:
¥ Dere har brukt .
S begrepene gkosystem, |
Dere har snakket med neeringskjede, ledd,
tydelig stemme samspill ‘
Dere har snakket med Dere har beskrevet en
passe tempo neeringskjede i
. - - pgkosystemet
. Egenvurdering
Neeringskjeder
| Dere har brukt stemmen Dere har beskrevet
| til & skape interesse! dyrene i nsringskjeden

Figur 6. Egenvurdering av Tekst 1a
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4.1.3 Beskrivelse og analyse av revidert Tekst 1b
Tekst 1b har en varighet pa 1 minutt og 55 sekunder og har seks slides. Transkriberingen av

Tekst 1b finnes som vedlegg 4, «Transkriberingsark 2».

Figur 7. Slide 1-6 i Tekst 1b
Innledningen pa Tekst 1b er helt lik som Tekst 1a frem til og med ytring 8. Elevene har ikke

gjort noe revisjon pa overskriften som ble foreslatt. Derimot har de tatt tak i zoomingen av
bilder. Dette kommer klart til uttrykk i naeringskjeden om skilpadde, maneten og plankton
(ytring 9). Her blir hvert dyr presentert ved at de blir forstarret, noe som gir sgkelys pa det dyret
elevene snakker om. Videre har de ogsa endret den delen av teksten der de tar opp
problematikken rundt skilpadder og plastposer. Lerers forslag var a isolere dette fra resten av
naringskjeden, noe de har gjort. Na blir emnet presentert for seg selv under overskriften «Fare
for skilpaddene» og et informativt bilde (figur 7, slide 5) som viser en skilpadde som spiser pa
en plastpose (ytring 11). Denne ytringen fungerer som en innledning, noe som var savnet i Tekst
la. I ytring 12 er det satt inn et bilde av en plastpose i vannet med et stor, radt kryss over (figur
7, slide 6). Til dette bildet sier elevene i kor «Plastposer i vannet er ikke bra for miljget». Alt i
alt kommer det meget gode poenget med skilpadder og plastposer mye bedre frem i den siste
versjonen av teksten. Seksjonen i Tekst 1a, der elevene forklarer konsekvensen av at
skilpaddene dar ut, er helt utelatt i Tekst 1b. Denne revisjonen er egeninititert. Dette gjar teksten
faglig bedre, fordi forklaringen de hadde i Tekst 1a bade var uklar og faglig sett litt for enkel.
En naeringskjede star og faller ikke helt og holdent pa hvor mange individer det er av en art,
slik det ble beskrevet Tekst 1a.

4.1.4 Videre analyse av Elevarbeid 1

Elevene bak Elevarbeid 1 har greid a lage en tekst med korrekte faglige synspunkter og de
belyser temaet godt, tatt i betraktning at elevene er ti ar gamle. Bade naringskjedene og
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miljgbetraktningene er godt forklart og relevante. De viser god forstaelse og bruk av
fagbegrepene. Fortellingen henger godt sammen med fornuftig organisering. Teksten viser at
elevene har fatt en god forstaelse for hvordan et skosystem henger sammen og gir gode
eksempler pa hvordan vi mennesker pavirker naturen. Slik sett statter elevtekstene opp under
andre undersgkelser gjort rundt digital storytelling som ogsa paviser gode akademiske
prestasjoner (Sadik, 2008; Yang & Wu, 2012). Sadik fant at elevene i sin undersgkelse matte
klargjare for seg selv hva de kunne om emnet fra far, og hva de matte lzere for 8 kommunisere
budskapet. Yang og Wu fant en tydelig bedring i elevenes vokabular som fglge av arbeidet

med digital stortelling.

Bade Hertzberg (2003) og Svenkerud et al. (2012) finner i sin forskning at det er fa kriterier
og lite formativ underveisvurdering pa muntlighet a spore i norske klasserom. Elevarbeid 1
viser tydelig at elevene har forholdt seg til kriteriene og brukt disse aktivt under arbeidet med
teksten. Elevene er trygge og rolige i stemmen nar de forteller historien. Det er verdt & merke
seg at elevene selv ogsa vurderer bruken av den muntlige fortellerstemmen som god. Det er
dermed ikke a vente at det skulle komme serlig revisjon eller forbedringer pa dette omradet.
Et interessant trekk er likevel at den lange monologen i ytring 12 i Tekst 1a pa eget initiativ er
slayfet i Tekst 1b. Denne ytringen skiller seg ut bade som faglig svakest og med pafallende
usikker fortellerstemme. Det er derfor naturlig a tenke seg at revisjonen skyldes at de ikke
falte seg trygge nok pa dette fagstoffet. Hadde denne delen blitt forbedret, i stedet for slayfet,

ville det ha vart et sikkert bevis pa en prosess mot dypere kunnskap.

Lavland (2006) har observert at elever ofte posisjonerer seg i ulike roller i multimodal
tekstskaping. Dette kommer frem i Elevarbeid 1. Stort sett viser elevene seg i ekspertrollen,
og signaliserer dette ved formuleringer som «na skal vi leere om» og «visste du at». I tillegg
har de ogsa elementer av entertainerposisjon ved at de benytter seg av ordspill. Lgvland sier
at denne posisjonen ofte balanserer harfint pa hva som er sosialt akseptert (Lgvland, 2006). |
denne teksten er de humoristiske innslagene sa begrenset at den i sum holder seg godt
innenfor det akseptable. Tvert imot er det et godt virkemiddel for & holde pa interessen til

tilskuerne.

Bruken av fagbegreper, samt denne posisjoneringen som eksperter og kunnskapsformidlere,
skiller seg klart ut fra et vanlig hverdagssprak. «A livnare seg» er en mer realfaglig korrekt
mate a uttrykke seg pa enn det folkelige «a spise». Dette er tegn pa at elevene er pa vei inn i
en muntlig sekundzr talesjanger (Bakhtin & Slaattelid, 1998) og ogsa en naturfaglig
sekundardiskurs (Maagerg & Skjelbred, 2010).
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Kress (2003) bruker begrepene modal affordans for a beskrive hvilke ulike modaliteter som
jobber sammen for & skape mening i multimodale tekster. Han hevder modaliteter med en
romlig organisering, som for eksempel bilder, har den fordelen at de blir forstatt umiddelbart
og skaper kontakt med mottaker (Kress, 2003). Revisjonen som ble gjort i Elevarbeid 1 er et
godt eksempel pa hvordan bilder kan brukes effektivt i meningsskaping og hvordan elevene
bruker bilder som statte for den muntlige fortellingen. At ett og ett bilde zoomes frem i
sentrum, skaper fokus. Et bilde av en skilpadde som spiser pa en plastpose gjar at budskapet
kommer klart frem og ikke drukner i annen informasjon. En plastpose i havet med et ragdt

kryss over er effektivt for a vise et miljgstandpunkt.

Det muntlige verbalspraket er et eksempel pa en modalitet som organiseres i tid. Denne
modalitetens affordans er at den er egnet til & organisere innholdet i en tekst etter hva som
kommer farst og sist (Kress, 2003). Elevarbeid 1 utnytter dette ved & konsekvent bruke en
innledning farst i hver del av teksten. De forbereder dermed mottaker pa hva som skal komme
og hva de skal lzere. Deretter presenteres naringskjedene i en logisk rekkefglge etter hvem
som spiser hvem. Sarlig i Tekst 1b fungerer de ulike modalitetene godt sammen:
Fortellerstemmen organiserer historien i en logisk rekkefglge, mens zoomingen av bilder og
pekere utnytter fordelene med bilder. Bildebruken er en tydelig statte for elevene i den

muntlige fortellingen.

4.2 Elevarbeid 2

4.2.1 Beskrivelse av Tekst 2a
Tekst 2a har en varighet pa 1 minutt og 12 sekunder og inneholder seks slides. Transkriberingen

av Tekst 2a finnes som vedlegg 5, «Transkriberingsark 3».
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N o

Y & f
E‘ Selachimorpha

Figur 8. Slides 1-6 i Tekst 2a

| teksten presenteres farst overskriften «Havet» og eleven som forteller at «Na skal dere lzere
litt om havet» (figur 8, slide 1). Deretter presenteres en naringskjede der hai spiser torsk og
torsk spiser mindre fisk (figur 8, slide 2). Dette etterfalges av at elevene trekker frem et
miljgproblem knyttet til plast i havet og at serlig torsken far problemer av dette (figur 8, slide
3). To av dyrene i naringskjeden, torsk og hai, blir presentert hver for seg. Torsken blir
presentert med lengde, vekt og maksimumsalder. Videre far lyttere hare om hvor i verden
man finner torsk, samt kjennetegnet med skjegget pa haka som er sa typisk for denne
fiskearten (figur 8, slide 4-5). Haien presenteres som en bruskfisk som spiser andre fisker. Det
poengteres at det finnes mange forskjellige arter og at det latinske navnet er «Selachimorpha»

(figur 8, slide 6). Teksten har en bra slutt etter dette, og det er tydelig at den ikke er ferdigstilt.

4.2.2 Analyse av Tekst 2a ved hjelp av modellen

Fysisk bruk av stemmen:

Den fysiske bruken av stemmen har varierende kvalitet i Tekst 2a. Jevnt over er tempoet pa
fortellerstemmene passe hayt, slik at det er lett for publikum a falge fortellingen. Med enkelte
fa unntak er stemmene monotone og uten vekslinger i tempo eller trykk. Et av unntakene er
ytring 1, der eleven sier «Na skal dere lare litt om havet». Stemmen har tonefall og vekker
interesse for innholdet. Et annet unntak er ytring 4, der eleven sier «Torsken kan bli mer enn
20 ar gammel», med trykk pa «20 ar». Dette for & understreke at det nok er en hgy alder for en
fisk.
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| andre deler av teksten fremstar fortellerstemmene som mer usikre og nglende. Et tydelig
eksempel pa dette er ytring 3, der eleven sier «Torsken, torsken spiser fisken, eh nei, haien
spiser torsken». Ordet «torsken» gjentas to ganger, liksom for a ta sats for & komme i gang.
Eleven bruker et nglende «eh» midt i ytringen. Det er darlig fremdrift. Det samme gjelder ytring
4, som starter med «Torsken kan bli lang, til, en og en halv, eh, en og en halv til to meter».

Eleven ngler og stotrer, det er tydelig at han er usikker pa hva han skal si.

Av tilgjengelig modaliteter benyttes bilder, utklipp av bilder, pekere, zooming, handskrevne
piler og ord, samt overskrifter skrevet med tastatur. Pilene som blir tegnet for hand er et forsgk
pa a vise hvem som spiser hvem, men disse er sapass slurvete tegnet at det kan vare vanskelig
a si sikkert om det er en pil. Bruken av bilder fungerer bra, med tanke pa at de illustrerer de
dyrene som fortellingen handler om. Bare pa bildet og overskriften pa ytring 1, «Havet»,
benyttes det av zooming. Nar det gjelder bruken av pekere, virker denne noe usikker og rotete.
Dette gjelder seerlig pa ytring 4 og 5, der pekeren stort sett bare virrer rundt uten serlig misjon.
| denne ytringen fortelles det om leveomradet til torsken, og flere stedsnavn som «Nord-
Amerika» og «Grgnland» nevnes. Her hadde det nok vert mer fornuftig & bruke peker dersom
det hadde veert satt inn bilde av et kart. Slik det ble, surrer pekeren bare rundt pa bildet av
torsken. | yting 4, der eleven forklarer om skjegget som et sikkert kjennetegn pa torsk, klippes

skjegget ut av bildet av torsken (se figur 9). Dette fungerer godt.

Figur 9. Slide 5 i Tekst 2a
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Lingvistikk:

Tekst 2a er organisert med en innledning der den ene eleven sier «Na skal dere leere om havet»
(ytring 1). Videre presenteres naringskjeden hai — torsk — fisk, uten at det er noen innledning
til dette (ytring 2). Det er det heller ikke pa miljgproblemet (ytring 3) eller nar torsk og hai blir
presentert (ytring 4, 5 og 6). Teksten har ingen avslutning.

Det finnes ingen typiske faguttrykk i Tekst 2a. Det brukes for eksempel folkelige uttrykk som
«a spise» (ytring 2), og hvis det blir for mye sgppel i havet far torsken «mye trgbbel» (ytring
3). Det fortelles om haier som «spiser fisk. Den spiser masse Kjgtt», uten a nevne at den er et
rovdyr (ytring 6). A nevne det latinske navnet pa hai (ytring 6) kan virke som et forsgk pa &
bruke et faguttrykk, men navnet «Selachimorpha» er bade sa utydelig uttalt og i denne

sammenheng ganske uinteressant at det knapt kan kalles faglig.

Det finnes fa eksempler pa retoriske virkemidler i Tekst 2a. To ganger henvender elevene seg
til tilskuerne: | ytring 1 sier eleven at «Na skal dere laere litt om havet». Lenger ut i teksten sier
eleven «Sa nar du fisker, se pa haka og se om det er en torsk» (ytring 5). For gvrig virker det
som at elevene er mest opptatt av a fa sagt det de skal si, uten a hverken bruke stemmen eller

andre virkemidler for & skape interesse eller engasjement.
Kognitivt:

Elevene bak Tekst 2a svarer pa oppgavebestillingen ved at bade en nzringskjede blir beskrevet,
hvert av dyrene blir presentert neermere, samt at menneskers pavirkning pa gkosystemet blir
diskutert. Spraket er sapass enkelt, uten faguttrykk, at malgruppen elever pa fjerde trinn nok vil
forsta innholdet godt. Likevel fremstar teksten som litt vel enkel og uten faglig tyngde.
Mangelen pa fagbegreper er tidligere beskrevet. Torsk lever nok for en stor del av mindre fisk,
men at det finnes haiarter som livnerer seg i serlig stor grad av torsk er vel heller tvilsomt
(ytring 2). Poenget med at plast i havet skaper «trgbbel» for torsken (ytring 3) er ikke pa noen
mate begrunnet. At «Torsken veier 60 kg» (ytring 4) skulle sikkert vert «torsken kan veie sa

mye som 60 kg».
Sosialt og emosjonelt:

Alt i alt deltar elev A og B omtrent like mye i teksten. De har organisert seg pa den maten at
elev A berer farste halvdelen (ytring 1-3) og elev B andre halvdel (ytring 4-6). Dette er en
forholdsvis enkel mate a organisere samarbeidet pa, i og med at man slipper mange overganger
mellom elevene. P4 meg virker det som at elevene ikke er serlig trygge og selvsikre i

situasjonen. Elevene gir i all vesentlighet inntrykk av & <komme igjennoms uten a gjere serlig
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forsgk pa a bruke stemmen eller andre virkemidler for a skape interesse. Selv om tempoet er
rolig, er stemmene i all vesentlighet monotone. Bruk av modaliteter virker for en stor del
tilfeldig og rotete. Flere steder i teksten ngler elevene nar de forteller. Med bakgrunn i at det
benyttes fa spraklige virkemidler og at elevene hgres usikre ut, gir dette grunn til 3 hevde at
elevene ikke trives eller er trygge i situasjonen.

4.2.3 Revisjonsarbeid i Elevarbeid 2

| den skriftlige leererresponsen til Tekst 2a ble det for det farste fokusert pa dimensjonen
«Fysisk bruk av stemmen». Elevene fikk gode tilbakemeldinger pa innledningen og pa
tempoet i stemmebruken. Lerer etterspar mer trykk pa ord som burde fremheves, og det ble
gitt et eksempel pa hvordan dette kunne gjeres. Videre blir det papekt som positivt for teksten
at elevene bruker utklipp av bilde, men at bruken av pekere var noe overdrevet. For det andre
ble det under dimensjonen «Lingvistikk» gitt positive tilbakemeldinger pa at neringskjeden
ble forklart pa en god mate. Det ble etterspurt bruk av flere faguttrykk, og gitt eksempler pa
ord og begreper som hadde styrket teksten. Det ble vurdert dit hen at & papeke forhold under
dimensjonen «Sosialt og emosjonelt» ikke ville veere hensiktsmessig. A fremheve at elever
virker usikre ville neppe veert til hjelp for elevene (se figur 10).

“ Hallo!

Her var det mye jeg liker sveaert godt. Dere
har laget en fin innledning. Dere snakker i
rolig, i et passe tempo. Flott! Har dere prevd
a legge litt mer trykk pa enkelte ord? For
eksempel «60 kg». Hva syns dere?

Dere forklarer nzeringskjeden godt. Hadde
dere klart a flette inn begrepene 1., 2. og 3.
ledd pa denne siden? Da hadde dere vist at
dere behersker ordene.

Nar dere forklarer om torsk og hai, syns jeg
dere har jobbet godt med innholdet. Flott.
Liker ogsa godt at dere har klippet ut
skjegget til torsken. Ellers bruker dere mye
peker, og jeg lurer pa om jeg syns det blir litt
mye peker. Hva syns dere? Kunne det vaere
en ide a for eksempel stoppe opptaket og
skrive stikkord? For eksempel «1,5 - 2 meter
lang», «skjegg».

Gleder meg til a se fortsettelsen. Lykke til!

Figur 10. Leererrespons til tekst 2a
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Elevenes egenvurdering er lik leerers vurdering pa omrader som handler om stemmebruken.
Elevene er kritiske til hvordan de har brukt stemmen til & skape interesse. Her har de markert
pa «radt lys». De er forngyde med tempoet i fortellingen («grgnt lys») og middels forngyde
med hvor tydelig de snakket («gult lys»). I sin egenvurdering gir elevene uttrykk for at de er
godt forngyde med det faglige innholdet, til og med pa at de har brukt bestemte fagbegreper
som de slett ikke har (se figur 11).

Navn:

. Dere har brukt
begrepene gkosystem,
4>< Dere har snakket med neeringskjede, ledd,
tydelig stemme samspill I
/]
Dere har snakket med Dere har beskrevet en
passe tempo neeringskjede i
@okosystemet
[ ] Bgenvusderng ()
— Neeringskjeder
‘ Dere har brukt stemmen Dere har beskrevet
til & skape interesse! dyrene i neeringskjeden

Figur 11. Egenvurdering av tekst 2a

4.2.4 Beskrivelse og analyse av revidert Tekst 2b

Tekst 2b har en varighet pd 1 minutt og 51 sekunder og bestar i alt av atte slides.

Transkriberingen av Tekst 2b finnes som vedlegg 6, «Transkriberingsark 4».
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Figur 12. Slides 1-8 i Tekst 2b

Innholdsmessig er det lagt til en slide som beskriver fiskearten palty, pluss at elevene
presenterer en problemstilling rundt hai som spiser mennesker. Ytringene 1, 3, 4, og 5 er
identiske med Tekst 2a. Likevel er det er gjort et betydelig revisjonsarbeid fra Tekst 2a til Tekst

2b pa alle vurderingsfeltene.
Fysisk bruk av stemmen:

Jevnt over fremstar fortellerstemmen i Tekst 2b langt bedre enn i Tekst 2a. Tempoet er
fortsatt passe hgyt, dette positive elementet er beholdt etter revisjonen. Ytring 1 og 3 som fikk
mye skryt i Tekst 2a er ogsa beholdt. I tillegg er det verdt & merke seg at betoningen av
enkeltord er en helt annen etter revideringen. Seerlig kommer dette frem i ytring 6, der eleven
blant annet sier «Haien spiser fisker. Den spiser masse kjgtt. Det finnes over 470 arter av
haier», med tydelig trykk pa ordene «masse» og «470». Det samme gjelder ytring 7: «Paltyen
kan bli til seks cm lang. Den er ganske fin!». Her er det trykk pa ordene «seks cm» og «Den
er ganske fin» er et tydelig utrop. Disse endringene gjar at fortellerstemmen virker mer

engasjert og dermed mer aktivt i bruk for a skape interesse.
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Ytring 4 og 5 er ikke endret fra Tekst 2a til 2b. Disse ytringene var preget av ngling og
usikker gjentaking av ord. Den samme usikkerheten gjaldt ogsa ytring 2, men her har elevene
lagt pa ny fortellerstemme: «Her kan du se de tre leddene, torsken livneerer seg pa palty, haien
livnaerer seg pa torsken. Paltyen er farste ledd, torsken er andre ledd og haien er tredje ledd.
Sann er det det gar». Denne gangen er det ingen ngling eller usikkerhet, eleven virker langt
bedre forberedt.

Bruken av handtegnede piler er ogsa langt tydeligere enn i Tekst 2a. Nar det gjelder
modaliteter ellers har elevene endret overskriften «Hai» i ytring 6 fra handskrift til tekst
skrevet med tastatur. Dette gjar teksten tydeligere. | tillegg har elevene tatt med et bilde av
fiskearten palty (ytring 7), samt et dramatisk bilde av en diger hai som gaper mot en dykker
(ytring 9 og 10). Dette bildet vekker utvilsomt interessen til publikum.

Lingvistikk:

Nar det gjelder organiseringen av teksten, er det ikke gjort noen revisjon. Derimot er det et
starre innslag av faguttrykk i Tekst 2b. Saerlig kommer dette til uttrykk i ytring 2: «Her kan du
se de tre leddene, torsken livnarer seg pa palty, haien livnarer seg pa torsken. Paltyen er farste
ledd, torsken er andre ledd og haien er tredje ledd. Sann er det det gar». Her er det dagligdagse
ordet «spise» erstattet med a «livnare seg». Den direkte endringen fra bruken av «spise» i Tekst
2a viser at de har forstatt og bruker begrepet riktig. | Tekst 2b papeker elevene hvilken del av
naringskjeden hvert dyr har ved & benevne dem som farste-, andre- og tredje ledd. Dette er en

tydelig revisjon mot et mer fagtypisk sprak.

| Tekst 2b er det flere eksempler pa retoriske virkemidler. Flere steder i teksten kommenterer
elevene sin egne utsagn. | ytring 6, etter & ha fortalt det latinske navnet pa hai, legger eleven
til «Veldig kult navn!». I ytring 7, etter & ha presentert fiskearten palty, kommenteres denne
med «Den er ganske fin! Man kan ha den pa rommet. Det er ikke mange fiskearter du kan ha
pa rommet». At over 400 mennesker blir spist av hai hvert ar blir kommentert med «Det er

ganske mye!» (ytring 9).

| Tekst 2a henvender elevene seg til publikum to ganger. | Tekst 2b gjer de det samme

ytterligere en gang: «Haien er bruskfisker. Vet du hva det er?» (ytring 6)
Kognitivt:

Til dette omradet er det sarlig ett trekk som er pafallende, nemlig at elevene setter

spgrsmalstegn ved egen pastand: «Det er mange haier som prgver a spise mennesker. Dette er
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det diskusjon om, om haien skal bli dg eller ikke» (ytring 9). Det viser kognitiv styrke at de

forholder seg nyansert til den informasjonen de finner, og at de papeker dette.
Sosialt og emosjonelt:

Ogsa i Tekst 2b deltar begge elevene, men de har endret pa arbeidsfordelingen. Det er tydelig
at elev B har tatt over noen av oppgavene til elev A. Fra & ha like mange ytringer i Tekst 2a,
har elev B na seks utsagn, mens elev A bare har tre. Ett utsagn sies i tillegg i kor (ytring 8). Det
er ogsa pafallende at elev B har tatt over ytring 2, der den starste revisjonen av fagsprak er. Det
er ogsa han som tydeligst kommenterer sine egne utsagn (ytring 6, 7 og 9). Manuset til teksten

har de sannsynligvis laget sammen, men elev B har tatt starre ansvar for fremfgringen.

Alt i alt fremstar elevene i Tekst 2b som langt mer selvsikre enn i Tekst 2a. De har et starre
innslag av fagsprak. Fortellerstemmene ngler ikke i like stor grad. De har en sikrere og bedre
bruk at modalitetene i programvaren. Retorisk har de utviklet seg ved at de pa en lgs og ledig
mate kommenterer sin egen tekst. Med bakgrunn i dette er det naturlig & vurdere det slik at
elevene har blitt trygge og selvsikre i situasjonen.

4.2.5 Videre analyse av Elevarbeid 2

Det mest pafallende ved Elevarbeid 2 er den revisjonen som er gjort fra Tekst 2a til Tekst 2b.
Effektiv, formativ vurdering av muntlighet er lite dokumentert i norsk skole. Hertzberg (2003)
fant ingen tegn pa systematisk veiledning eller vurdering av muntlighet. Svenkerud, Klette og
Hertzberg (2012) fant ikke i sine undersgkelser noen form for undervisning i muntlighet.
Elevene i undersgkelsen til Svenkerud (2013) oppfattet leererne som organisatorer og

praktiske tilretteleggere, ikke som veiledere.

| Tekst 2b har elevene tydelig jobbet med hvordan de formidler fortellingen muntlig, og
kvaliteten pa den muntlige fremstillingen har gkt betraktelig. Teksten oppleves som mer
spennende & hgre pa nar elevene bruker betoning og legger trykk pa viktige ord. Nar elevene
kommenterer sine egne utsagn blir de mer personlige og virker mer engasjerte. Det er tydelig
at det & fa muligheten til & revidere sin tekst gjer dem tryggere pa fagstoffet og fremstillingen
blir sikrere uten gjentainger og ngling. Teksten gar fra a virke som et pliktlgp i Tekst 2a, til
noe de faktisk har lyst til & formidle til et publikum i Tekst 2b. Elevene fremstar som langt

mer selvsikre og komfortable etter revideringen.

Revideringene som er gjort i Elevarbeid 2 er bade som falge av skriftlig respons fra laerer og
egeninititert respons. Nar det gjelder de rent muntlige kriteriene (snakke tydelig, bruke et

passende tempo, skape interesse med stemmen) er leerers vurdering og elevenes
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egenvurdering lik. Det er ogsa pa disse omradene den starste revisjonen er gjort. Dette kan
tyde pa at responsen som ble gitt bade var forstaelig for elevene og at den motiverte for
revisjon (Kvithyld & Aasen, 2011). Det kan ogsa tyde pa at kriteriene var sa tydelige at
elevene visste hva de skulle se etter i sin egen tekst nar de gjorde egenvurderingen. Noe av
forklaringen pa det store revideringsarbeidet kan ogsa vere at elevene har fatt prgve to
ganger. Dette er ikke vanlig i arbeidet med muntlige ferdigheter, fordi fremfaringer live foran
et publikum ikke gir de samme mulighetene til & prave og feile.

En naturfaglig tekst skal veere sa ngytral og objektiv som mulig, den skal sgker & skape sa lite
tolkningsrom som mulig. Nettopp av denne grunn vektlegges ogsa bruken av faguttrykk, fordi
disse gker ngyaktigheten i teksten (Maagere & Skjelbred, 2010). | Elevarbeid 2 er det en
tydelig utvikling av fagspraket fra Tekst 2a til Tekst 2b. Dette er et steg mot en mer korrekt
naturfaglig sekundeerdiskurs (Gee & Gee, 2007). Samtidig er Tekst 2b mer personlig i stilen,
fordi elevene legger inn egne meninger og kommentarer. Dette taler i og for seg mot en
naturfaglig sekundeerdiskurs. Nar jeg likevel mener dette fungerer godt her, skyldes det den
kommunikasjonssfere (Bakhtin & Slaattelid, 1998) ytringene oppstar i. Formalet med teksten
er & vekke interesse og a informere elever pa 9 ar. Da er det naturlig & sgke virkemidler som
kan tenkes & oppna akkurat dette, blant annet ved a for eksempel a bruke en litt lgs og

personlig stil.

Nar det gjelder bruken av modaliteter og hvordan programmet hjelper elevene i den muntlige
fremstillingen, har jeg tidligere kommentert den noe tilfeldige og rotete bruken av pekere og
handtegnede piler. For et publikum er nok sannsynligvis ikke denne bruken av modaliteter
hjelpe noe serlig pa forstaelsen av innholdet. Derimot tolker jeg elevenes bruk av disse
modalitetene, sammen med bildebruken, som et hjelpemiddel for & holde traden og fokus for
seg selv gjennom fortellingen. Et bilde er et godt utgangspunkt for & beskrive noe. A peke pa

bestemte deler av bildet virker som en strategi elevene har for & holde fortellingen i gang.

4.3 Elevarbeid 3

4.3.1 Beskrivelse av Tekst 3a
Tekst 3a har en varighet pa 1 minutt og 8 sekunder og bestar av i alt ni slides. Transkriberingen

av Tekst 3a finnes under vedlegg 7, «Transkriberingsark 5».
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FIJELLET

Figur 13. Slides 1-9 i Tekst 3a

Innledningen bestar av et bilde av sngdekte fjell og en bla fjord. Elevene sier at «Denne filmen
skal handle om fjellets gkosystemer» (figur 13, slide 1). Deretter presenteres en naringskjede
bestdende av gress, reinsdyr, ulv og en jeger (figur 13, slide 2). Dermed blir mennesket satt inn
som en akter i gkosystemet. Videre presenteres reinsdyret neermere. Her presenteres fargen pa
pelsen, geviret til simla og bukken og hovene som er formet slik at de beerer godt pa sngen om
vinteren (figur 13, slide 3-5). Elevene gar sa videre og beskriver ulven (figur 13, slide 6-9).
Denne presenteres som et dyr med god harsel og skarpe tenner slik at den kan spise andre dyr.
Pelsen blir beskrevet med farger, samt at den «er skitten fordi den (ulven) ikke har noe sted &
bo».

4.3.2 Analyse av Tekst 3a ved hjelp av modellen

Fysisk bruk av stemmen:

Gjennom store deler av teksten har elevene en rolig stemme nr de forteller. Tempoet er passe
hayt, slik at det er lett for et publikum & fa med seg det som sies. Alle ord uttales tydelig. Det
er en grammatisk feil i fortellingen nar eleven sier «veldig godt hgrsel» i ytring 6. Enkelte

ganger hemmes flyten i fortellingen av at elevene ngler. Eksempler pa dette er «Simla og
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bukken har helt prikklike,,, geveer» (ytring 4). Her er det en tydelig pause foran ordet
«geveer». Det er naturlig a tenke at eleven er usikker pa hvilket ord hun skal velge, i og med at
det korrekte ordet a bruke ville vart «gevir». Et annet eksempel finner vi i ytring 8: «Ulven
har veldig skitten pels noen ganger,, fordi,, den ikke har ett sted & bo». Her er det to tydelige
pauser far forklaringen pa hvorfor pelsen kan vere skitten. Begrunnelsen med at dette skyldes
mangel pa et sted & bo virker det nesten som om er tatt pa sparket, og at eleven derfor trenger
litt tid for & tenke seg om. Et annet problem dukker opp i yting 3. Eleven sier «Pelsen pa
reinen er som,, oftest,, brun,,, hvit,,,, og lysebrun og noen ganger gra og svart», med tydelige
pauser mellom fargene. Her virker det som det er den tekniske utfgrelsen som tar tid og
hemmer flyten. Elevene har tegnet en rad prikk, og beveger bildet av reinspelsen bak denne
prikken. Det som tar tid er a bevege bildet slik at prikken treffer den rette fargenyansen.

| Tekst 3a finnes det fa eksempler pa en bevisst tempobruk. Unntaket er i ytring 2. Eleven sier
at «Reinen spiser gress, ulven spiser rein. Jegeren jakter pa ulv og reinx». Her er det tydelige

pauser etter hver dyre- og planteart.

Nar det kommer til bruken av modaliteter benytter elevene seg av bilder, overskrift, zooming,
pekere, utklipp av bilder, pluss at de har en noe uvanlig lgsning med a flytte rundt pa bilder
bak en inntegnet rad prikk. Dette fungerer nesten som en omvendt peker, der pekeren star
stille, mens bildet beveger seg. Som nevnt tidligere er dette en noe tidkrevende og tungvint
metode. Sammenlignet med de andre elevtekstene er det brukt lite skrift i teksten. Bare til
ytring 1 er det den korte overskriften «Fjellet». Pekere brukes bare i ytring 2. Her er den
presis og ngyaktig og til hjelp bade for elevene nar de forteller og for publikum for a holde
fokus pa fortellingen. Den mest fremtredende modaliteten i bruk er & klippe ut deler av et
bilde og zoome inn pa denne delen. Dette gjar elevene for eksempel i ytring 4, der de tar et
bilde av et reinsdyr, klipper ut geviret og zoomer inn pa denne delen. Den samme teknikken
brukes ogsa i ytringene 3, 5, 6, 7 og 8. Dette kan vare en meget effektiv mate a sette fokus pa
hvilken del av et bilde man forteller om. Det gjennomgaende problemet i Tekst 3a er at den
innzoomete delen av bildet dekker helt det fulle bildet bak. Dermed overskygger detaljene

helheten og det hele blir ganske uoversiktlig (se figur 14).
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Figur 14. Slide 4 i Tekst 3a

Lingvistikk:

Det er lite fagsprak a finne i Tekst 3a. | ytring 1 bruker elevene riktig nok begrepet
«gkosystem», men videre «spiser reinen gress» og «ulven spiser rein». Ulven «har skarpe
tenner, og da blir det lettere & spise andre,, dyr», men de nevner ikke at den er et rovdyr eller en
predator (ytring 7). Nar elevene beskriver reinsdyret benevner de hanndyr og hunndyr korrekt
som «bukk» og «simle» (ytring 4). Elevene gjar ogsa et forsgk pa a bruke det korrekte begrepet
«gevir», i stedet for eksempel det dagligdagse ordet «horn». Forsgket ender med at de sier

«geveer» som betyr noe helt annet.

Nar det gjelder variasjon i spraket er denne god, bortsett fra beskrivelsene av ulv (ytring 6 — 8).

Her starter hver ytring ensformig med «ulven har».

Teksten er organisert med en innledning, «Denne filmen skal handle om fjellets gkosystemer»
(ytring 1). Videre gjor de som Elevarbeid 1 og 2, en n&ringskjede presenteres for seg selv, for

de gar videre og presenterer ett og ett dyr mer i detalj. Teksten har ingen avslutning.

Retorisk benytter ikke elevene seg av spesielle virkemidler. Her finnes det ingen eksempler pa
a henvende seg til tilskuere, ingen bruk av humor, metaforer eller lignende. Det virker som at

elevene farst og fremst er opptatt av & formidle fakta om gkosystemet i fjellet.
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Kognitivt:

Det faglige innholdet i Tekst 3a har mange viktige poenger. Naeringskjeden med gress, rein, ulv
og menneske (ytring 2) er hgyst relevant. At menneskene som jeger blir satt inn som en del av
naringskjeden gir teksten faglig tyngde. Mennesker jakter jo som kjent bade rein og ulv.
Beskrivelsen av reinsdyret har med viktige detaljer for hvordan dyret tilpasser seg et liv i
hayfjellet, bade formen og starrelsen pa klovene, geviret og pelsen er viktige tilpasninger
(ytring 3, 4 0og 5). At geviret til bukken og simla er «prikk like» stemmer ikke (ytring 4). At
ulven har god hgrsel (ytring 6) og at den har skarpe tenner som gjer det lettere & spise andre dyr
(ytring 7) er korrekte og relevante opplysninger. Pastanden om at pelsen ofte er skitten fordi

«den ikke har ett sted a bo» (ytring 8) er som tidligere nevnt antagelig tatt litt pa sparket.

Summen av det forholdsvis enkle spraket, den rolige fortellerstemmen med det lave tempoet og
den tydelige bruken av pekere gjer at det er god grunn til a tro at tilskuere far nok informasjon
til & forstd det faglige innholdet pa deler av filmen. Den uheldige bruken av modaliteter pa

ytring 3 — 8 forvirrer en del.
Sosialt og emosjonelt:

Fordelingen mellom elev A og B i Tekst 3a fordeler seg med fem ytringer til elev A og tre
ytringer til elev B. Forskijellen er ikke starre enn at det ma betegnes at begge elevene er delaktige

i teksten. Overgangene gar semlgst for seg.

Fortellerstemmen har som tidligere nevnt pa enkelte ytringer stopp og ngling som hemmer
fremdriften i fortellingen noe. Det virker som det er en tydelig sammenheng mellom disse
stoppene og faglig usikkerhet og tekniske utfordringer. Ser en bort fra disse utfordringene virker
elevene selvsikre og trygge.

4.3.3 Revisjonsarbeid i Elevarbeid 3

| vurderingen av Tekst 3a ble det trukket frem flere positive sider ved elevarbeidet. Under
dimensjonen «Fysisk bruk av stemmen» ble det fremhevet at elevene hadde vaert flinke til &
snakke rolig og tydelig. Elevene fikk ros for bruken av pekere, men det ble stilt spgrsmalstegn
ved bruk av andre modaliteter. Laereren mente at det var en god ide a gjere utklipp i bilder,
men at disse utklippene med fordel kunne presenteres slik at de ikke ble liggende over det
hele bildet.

Under dimensjonen lingvistikk ble det gitt ros for at de hadde presentert teksten med en

innledning. Det ble etterlyst en bedre bruk av faguttrykk, og det ble foreslatt eksempler pa
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dette. Kognitivt ble det gitt positive tilbakemeldinger pa det faglige innholdet. Responsen sa
da slik ut:

“ Hallo.

Sa fint fersteutkast dere har laget! Jeg liker
veldig godt innledningen, der dere
presenterer hva filmen skal handle om. Begge
to er flinke til & snakke rolig, tydelig og i
akkurat passe tempo. Dette gjer at det er lett
a folge med pa det dere forteller. Bra jenter!

Neeringskjeden presenterer dere pa en
oversiktlig og ryddig mate. Flott bruk av
peker! Lurer pa om dere klarer a fa med noen
av faguttrykkene pa denne siden? For
eksempel 1. ledd, 2. ledd, rovdyr.

Nar dere presenterer de forskjellige dyrene
etter tur, synes jeg dere har et godt innhold.
Jeg synes ogsa det er en god ide a klippe ut
den delen av dyret dere prater om. Lurt triks
for a fa fokus pa det dere prater om. Jeg syns
dere skal vurdere a la bildet av hele dyret
vises nar dere klipper ut. Slik det er na blir
det borte bak utklippet. Hva syns dere?

Lykke til videre! Gleder meg til & se
filmen ferdig!

Figur 15. Leererrespons til Tekst 3a

Egenvurderingen til elevene var pafallende streng (se figur 16). Pa vurderingskriterier som
omhandler fortellerstemmen mente elevene at de snakket med tydelig stemme («gragnt lys»),
men de var ikke forngyd med tempoet eller hvordan de hadde brukt stemmen for a skape
interesse («gult lys» pa begge kriteriene). Pa de faglige kriteriene var elevene enige med
leereren i at bruken av fagbegreper kunne vaert bedre, og gitt seg selv «gult lys» pa dette. De

mente, i likhet med leerer, at de hadde presentert dyrene i naeringskjeden bra («grgnt lys»),

men ikke selve neeringskjeden («radt lys). Det er vanskelig a gi noen serlig god forklaring pa

denne strenge egenvurderingen, i og med naeringskjeden var bade godt og fyldig beskrevet.
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Navn:
Dere har brukt
begrepene pkosystem,
Dere har snakket med nerln%skjede, lgdd,
tydelig stemme samspill
Dere har snakket med Dere har beskrevet en
passe tempo neeringskjede i
. | pkosystemet
Egenvurdering
Neeringskjeder
Dere har brukt stemmen | Dere har beskrevet
til & skape interesse! dyrene i neeringskjeden

Figur 16. Egenvurdering av Tekst 3a
4.3.4 Beskrivelse og analyse av revidert Tekst 3b

Tekst 3b har en varighet pa 1 minutt og 8 sekunder og bestar av i alt ni slides. Transkriberingen

av Tekst 3b finnes under vedlegg 8, «Transkriberingsark 6».
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Figur 17. Slide 1-9 i Tekst 3b
Pa alle slidsene er det gjort forskjellige endringer. Innholdsmessig er beskrivelsen av ulv er

tatt bort, og i stedet presenteres mennesket som jeger nermere (figur 17, slide 6-8). Det er

ogsa lagt til et bilde som avslutning (figur 17, slide 9).
Fysisk bruk av stemmen:

Gjennomgaende virker elevene tryggere enn de gjorde i Tekst 3a. Tempoet er fortsatt passe
hgyt og ordene uttales tydelig. Det er ikke lenger grammatiske feil. Der elevene av
forskjellige grunner nglte og brukte ungdvendig mye tid i Tekst 3a, glir fortellerstemmen stort
sett jevnt og fint gjennom hele Tekst 3b. Et lite unntak fra dette finner vi i ytring 8, der eleven
sier «Pistolen bruker han eh eh til & drepe, eller skyt reinen med da». Fortellingen har ellers
god flyt. Tre ganger har elevene valgt & snakke i kor. | ytring 1 sier de «Denne filmen skal
handle om fjellets gkosystemer. Haper du lerer noe», og i ytring 6 «Hovene til reinen er
veldig store sa de ikke detter gjennom / nedi sngen». Teksten avsluttes med at elevene sier
«slutt» i yting 10. | bade ytring 1 og 6 blir tempoet pa fortellerstemmene unaturlig lavt. Det
virker som om elevene snakker sakte for at de skal greie & veere helt synkrone. Teksten far

darlig fremdrift med disse ytringene.
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Bruken av modaliteter er betraktelig forbedret sammenlignet med Tekst 3a. Serlig er dette
tydelig i ytring 4, 5 0og 6. Ogsa i Tekst 3b «klippes» bildet av reinsdyret opp, men na er bildet
av det hele reinsdyret synlig noe som gjer det langt mer informativt. Elevene viser at de er
bevisste i bildebruken ved at den delen av dyret de snakker om er i sentrum. Nar de snakker
om geviret, er det dette bildet som star i midten. Er det hovene som det forklares om, er dette
bildet fremhevet (se figur 17, slide 3-5).

| yting 2, der naeringskjeden forklares, har elevene byttet ut pekeren. | stedet «drar» de ut piler
fra reinsdyret til gresset og fra jegeren til reinsdyret. Denne endringen er positiv, fordi pilene

blir veerende i bildet og informerer godt om hvem som spiser hvem.
Lingvistikk:

Som et direkte svar pa lererresponsen har elevene tatt i bruk flere faguttrykk. I ytring 4 viser
elevene at de har lzrt forskjellen pa gevir og geveer nar de sier «Simla og bukken har prikk
like gevir». | ytring 2 sier de at «Gress er farste ledd og reinen spiser det» og i yting 3
«Jegeren er tredje lett,,, ledd, og jegeren jakter pa reinen». | tillegg til a bruke fagbegrepet
«ledd» muntlig, har de ogsa skrevet setningene «Gresset er farste ledd», «reinen er andre

ledd» og «jeger er tredje ledd» ved siden av bildene.

P& samme mate som i Tekst 3a har ogsa Tekst 3b en innledning der elevene sier «Denne
filmen skal handle om fjellets gkosystemer». | tillegg henvender de seg til en tilskuer nar de
legger til «Haper du laerer noe» (ytring 1). | Tekst 3b har de ogsa lagt til en enkel avslutning

ved at de har en egen side der de sier «slutt» i kor (ytring 10).
Kognitivt:

Det er sarlig pa to omrader at innholdet er revidert fra Tekst 3a til Tekst 3b. For det farste har
beskrivelsen av ulv matte vike for en neermere presentasjon av den menneskelige jegeren som
en del av gkosystemet (Ytring 8 og 9). Dette er i utgangspunktet relevant & ha med, da jakt er
helt sentralt i & forvalte villreinen. Mindre viktig er det vel hvilke sanser jegeren bruker for &
finne og spise reinsdyrene (ytring 7). Dette mener nok elevene ogsa, for de ler litt av seg selv
mens de forteller dette. Et poeng som er verdt & merke seg i ytring 8 er at jegerens vapen blir
betegnet som «pistol», ikke gevaer som ville veert det mest korrekte. Kanskje er det vanskene

med a skille mellom «gevir» og «gever» som gjer at de bruker «pistol»?

Den andre revisjonen som er gjort handler om hva som skjer hvis jakttrykket blir for stort. |
ytring 9 sier elevene «Huvis jegeren skyter for mange rein,, blir det for lite rein». Dette er i og
for seg et godt poeng, men det kunne forventes en noe grundigere forklaring pa dette.
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Sosialt og emosjonelt:

Fortsatt er fordelingen mellom elevene jevn, fire ytringer av elev A og tre ytringer av elev B.
Det er flere tegn pa at elevene er trygge og selvsikre i situasjonen. Det er mindre ngling og
stotring i teksten. Jeg tolker dette som et tegn pa at de er sikrere pa det faglige innholdet i det
de sier. At de henvender seg til et publikum (ytring 1) tyder pa at de har blitt bevisste pa at det
er noen som skal se filmen. At de smaler av seg selv (ytring 7) tyder ogsa pa at de trives i
situasjonen.

4.3.5 Videre analyse av Elevarbeid 3

Elevarbeid 3 er to tekster som viser at elevene har faglig innsikt, elevenes alder tatt i
betraktning. Oppgaven er basert pa en antagelse om at Explain edu kan veere til stgtte for den
muntlige fortellingen, og en hjelp for elevene a fa vise frem sine kunnskaper og ferdigheter.
Spesielt i Tekst 3a kan det se ut som at de tekniske mulighetene snarere er et hinder enn en
hjelp for elevene. Explain edu gir mange muligheter for & benytte seg av ulike modaliteter,
men a bruke disse fornuftig er krevende. Nar elevene gjer utklipp i bilder, uten at hele bildet
vises, har de gode intensjoner om a sette fokus. | stedet blir helheten borte i detaljene, og
teksten kommuniserer ikke godt. Det samme gjelder nar elevene bruker en «omvendt peker»
ved & bevege bildet bak en stillestdende rgd prikk. En teknisk morsom mulighet, men den er
ikke til statte for den muntlige fortellingen. Dette understreker viktigheten av at leerere og
elever diskuterer disse tingene, og sammen skaper en felles forstaelse for hva det tekniske skal
bidra med og hvordan de ulike modalitetene kan hjelpe for & skape god kommunikasjon. Det

gjelder bade a snakke om hvilke funksjoner man bgr bruke og nar.

Det er derfor betryggende a se at elevene lgser dette svert godt i Tekst 3b. Ytring 4, 5 og 6 er
gode eksempler pa hvordan bruken av Explain edu er til hjelp og stette for elevene. Bildenes
modale affordans (Gee & Gee, 2007) utnyttes ved at de fokuserer pa det de snakker om, og
bildene organiseres etter innholdet i fortellingen. Pekeren hjelper elevene til & beskrive bildet.
Helheten blir ivaretatt ved at alle bildene er synlige i bakgrunnen. Ikke minst s& dokumenterer
de tydelig at bruken av det digitale programmet gir dem mulighet til a gjgre et nytt forsgk og
forbedre den muntlige teksten.

Hattie (2008) vektlegger at leerere ma gjere sine forventninger til elevenes prestasjoner
synlige i klasserommet. Lerer og elever ma sammen lage kriterier som elevene forstar og vet
hvordan de skal mgte (Hattie, 2008, s. 22). | Elevarbeid 3 er elevene sveert kritiske til egen
produksjon. Pa ett av kriteriene, «Dere har brukt stemmen til & skape interesse», markerer de

at de bare er mellomforngyd med dette. | den reviderte teksten 3b er det vanskelig a se at de i

57



seerlig grad har prgvd a gjere noe med dette. Det er ikke eksempler pa bevisst bruk av
betoning, tempo eller andre retoriske virkemidler. Kanskje kan dette skyldes at kriteriet er for
vagt og for lite angripelig for elevene? Vet de egentlig hvordan man bruker stemmen for &

skape interesse?

Et annet eksempel pa usikker tolking av kriterier er kriteriet «Dere har beskrevet en
naeringskjede i gkosystemet». Her har elevene vurdert seg selv til «rgdt lys». Dette er
pafallende, fordi beskrivelsen av naringskjedene er en av styrkene til Tekst 3a. Denne strenge
egenvurderingen kan skyldes mangel pa forstaelse av hva kriteriet innebzrer, og at begrepet
«naeringskjede» ikke fult ut er forstatt. Det kan ogsa handler om ren beskjedenhet. | ettertid er
det uansett lett & se at det med fordel kunne veert jobbet mer med a opparbeide en felles
forstaelse av kriteriene, bade gjennom & modellere og eksemplifisere. Bare pa denne maten

skapes en felles forstaelse for suksesskriterier og et metasprak om muntlighet.

58



4.4 Oppsummerende diskusjon
Tabell 3. Skjematisk oppsummering av Tekst 1a, 2a og 3a

Tekst Fysisk bruk av Lingvistikk Kognitivt Sosialt og emosjonelt
stemmen
Tekst 1a | Rolig og tydelig Bevisst bruk av Godt forklarte Jevnbyrdige elever
stemme struktur neeringskjeder
Bevisst bruk av Trygge og selvsikre
tempo og trykk Fagbegreper: Enkel forstaelse av
«Livnare seg», gkosystemet
Modaliteter: Bilder, | «nzringskjede,
pekere, overskrifter, | «gkosystem» Gode eksempler pa
zooming Retorisk: menneskelig
Henvender seg til | pavirkning
publikum.
Humor Godt forklarte
fagbegreper
Tekst 2a | Rolig tempo. Innledning, men | Enkel forklaring pa | Jevnbyrdige elever
ellers ingen en naringskjede,
Monoton stemme tydelig struktur med enkelt sprak Preg av a veere usikre
uten serlig veksling 0g utrygge
i tempo og trykk Fagbegreper: Ubegrunnet
Ingen eksempel pa
Noe ngling og menneskelig
stotring Fa retoriske grep | pavirkning
Modaliteter: bilder, Konkret og relevant
utklipp av bilder, beskrivelse av to
pekere, zooming, fiskearter
handskrevne piler
og ord, overskrifter
skrevet med tastatur
Tekst 3a | Rolig tempo Innledning, men | God forklaring bade | Jevnbyrdige elever
ellers ingen av naringskjede
Monoton stemme tydelig struktur Litt usikre pa innholdet
uten seerlig veksling Konkret og god og teknisk bruk av
i tempo og trykk Fagbegreper: beskrivelse av to programmet. Ellers
Simle / bukk dyrearter trygge og selvsikre
Noe ngling og gevir
stotring.
Fa retoriske grep
Modaliteter: bilder,
utklipp av bilder,
pekere, zooming,
handskrevne piler
og ord, overskrifter
skrevet med tastatur
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Jeg velger a dele mellom revisjoner som kan relateres direkte til lzereres skriftlige respons og

egeninititert revisjon. Egeninititert revisjon kan vare som fglge av elevenes egne ideer, av

samarbeid med andre elever eller muntlig veiledning av leerer i timene.

Tabell 4. Skjematisk oppsummering av revisjon, fra tekst a til tekst b

Elevarbeider

Revisjon i linje med skriftlig respons
fra leerer

Egeninititert respons

Elevarbeid 1

Revisjon fra

Fysisk bruk av stemmen:
Endre zooming pa bilder
Lingvistikk:

Kognitivt:
Slgyfe sekvens i teksten der
elevene virker faglig usikre

Revisjon fra
tekst 3a til
3b

tekst 1a til Omorganiserer muntlig teksten slik at
1b et godt faglig poeng kommer bedre
frem
Fysisk bruk av stemmen: Kognitivt:
Elevarbeid 2 | Starre innslag av betoning av ord. Mer | En ny dyreart presenteres, samt et
engasjert stemmebruk problem knyttet til hai og
Revisjon fra mennesker
tekst 2a til Lingvistikk:
2b Nye fagbegreper tatt i bruk: «Livnare | Diskuterer gyldigheten av eget
seg», «fgrste-, andre- og tredje ledd» utsagn
Lingvistikk:
Kommenterer egne utsagn.
Henvender seg oftere til publikum
Fysisk bruk av stemmen: Lingvistikk:
Elevarbeid 3 | Bedre bruk av bilder. Henvender seg til publikum

Kognitivt:
Nye fagbegreper tatt i bruk: «Fgrste-,
andre- og tredje ledd

Kognitivt:

En dyreart byttet ut mot en annen,
samt at jakt som forvaltning av
reinbestanden blir beskrevet

Fysisk bruk av stemmen:
Bruk av modaliteter: Mer skriftlig
tekst

Et fellestrekk ved alle tre elevarbeidene i undersgkelsen er at samtlige har gjennomgatt et

betydelig revisjonsarbeid fra farste til andre tekst, spesielt med hensyn til tre omrader:

1. Alle elevarbeidene har forbedret den muntlige fortellerstemmen i tekstene betraktelig.

Elevtekst 2 skiller seg serlig ut ved at elevene viser en utvikling fra a veere usikre og utrygge i

60



fortellerstemmen sin, til & bli lekende og utforskende med stemmen i andre forsgk. For de
andre elevtekstene var ikke endringene sa markante, men likevel betydelige.

Fortellerstemmene er sikrere og med stgrre variasjon.

2. I tillegg til & dokumentere en utvikling av fortellerstemmen, viser ogsa resultatene at alle
elevene i andre tekst brukte et mer avansert fagsprak enn i forste tekst. Elevene dokumenterer
dermed en utvikling mot en sekundzr talesjanger (Bakhtin & Slaattelid, 1998) og mot en
naturfaglig sekunderdiskurs (Gee & Gee, 2007). Dette indikerer at arbeidet med Explain edu,
sammen med den formative underveisvurderingen, kan bidra i arbeidet mot kunnskapslgftets
intensjoner om at elevene i gkende grad skal kunne bruke naturfaglige begreper til a blant

annet a uttrykke forstaelse (Kunnskapslgftet, 2006).

3. Et tredje omrade undersgkelsen dokumenterer revidering pa er bruken av de andre
modalitetene i programmet. Fokuset i analysen har vert hvordan disse brukes som statte og
hjelp for den muntlige fortellerstemmen. Explain edu har mange tekniske muligheter, og det
er viktig a ha malene for bruken klar: Modalitetene skal veere til hjelp for den som forteller og
samtidig hjelpe tilskuere med a forsta det som formidles. Resultatene fra undersgkelsen viser
at alle tre elevparene hadde problemer med a bruke modalitetene fornuftig i farste tekst, men
at de etter & ha fatt leererrespons og foretatt egenvurdering, forbedret seg. Eksempler pa dette
er at bilder og fortellerstemme kommuniserte bedre sammen og at pekere brukes til a rette
fokus og ikke forvirre. Elevene dokumenter dermed en gkt forstaelse av at hver modalitet har
sine fortrinn i meningsskapingen og at hver modalitet har sitt bidrag til teksten som helhet. A i
gkende grad utvikle denne forstaelsen av modalitetenes affordans (Kress, 2003) er en viktig

egenskap i et stadig mer digitalt og modalitetsrikt samfunn (Breivik, 2015)

Konklusjonene i tidligere forskning har veert lite undervisning eller kriteriebruk knyttet til
muntlighet, lite eller ingen formativ underveisvurdering og et fokus pa a fa elever til a tarre a
snakke. Man har avdekket at laerere opplever det som vanskelig & vurdere muntlighet fordi det
er sarbart for elevene (Hertzberg, 2003; Svenkerud, 2013; Svenkerud et al., 2012).
Resultatene i denne undersgkelsen star i kontrast til tidligere forskning gjort pa muntlighet i

norske klasserom.

Svenkerud & Opdal (2016) hevder at det muntlige tradisjonelt sett er lite tilgjengelig for
refleksjon og vurdering fordi man ikke sa lett kan ga tilbake og bemerke spesielle trekk ved
teksten (Svenkerud & Opdal, 2016). | dette studiet gjorde det digitale opptaket av den
muntlige fortellerstemmen at det blir avstand til egen tekst. Det gjer det mulig & vaere sitt eget

publikum og sin egen kritiske observater pa en helt annen mate enn tidligere. Det digitale
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opptaket gjgr den muntlige teksten tilgjengelig for vurdering og revisjon, bade egenvurdering,

kamaratvurdering og vurdering fra leerer.

En viktig forutsetning for & kunne utnytte denne muligheten til formativ vurdering er at det er
utarbeidet forstaelige kriterier pa oppgaven. I arbeidet med gkosystemer og neeringskjeder
fikk elevene seks kriterier. Undersgkelsen viser at mange av kriteriene var til god hjelp for
elevene, fordi de tydelig har brukt dem bade i den farste og den andre teksten. Undersgkelsen
viser ogsa eksempler pa elever som helt tydelig har vurdert seg selv feil, for eksempel at de
pastar a ha brukt konkrete fagbegreper som de ikke har brukt. Det kan hende at enkelte
kriterier var for utydelige eller for darlig kommunisert til elevene. Dette underbygger
viktigheten av at leerere jobber godt bade med utformingen av kriteriene og med hvordan de
presenteres for elevene. For at elevene skal vite hva de skal se etter i sine egne tekster, og for
at lerer skal kunne gi en vurdering som elevene forstar, er det viktig at elevene arbeider etter
forstaelige kriterier (Kvithyld & Aasen, 2011).

Formativ underveisvurdering er en av de mest betydningsfulle virkemidlene for & oppna starre
leeringseffekt (Hattie, 2008; Hattie & Timperley, 2007). Det digitale opptaket gjar tekstene
tilgjengelige for slik vurdering. Funnene gir stette til & hevde at & arbeide med muntlighet
digitalt kan heve kvaliteten pa undervisningen og gke leeringsutbyttet til elevene. Det kan tyde
pa at & arbeide digitalt med muntlige tekster kan bidra til & mgte de manglene som
forskningen til blant andre Hertzberg og Svenkerud avdekker.

| analysen av elevtekstene har det blitt skilt mellom revisjon gjort i linje med laererrespons og
egeninititert respons. Analysen av elevtekstene har vist at alle elevene har benyttet seg av
flere vurderingstyper og ikke bare forholdt seg til laererresponsen. | revisjonsarbeidet ble det
lagt vekt pa a gi elevene mulighet til & vise tekstene sine for hverandre og til 8 komme med
innspill og reaksjoner. Undersgkelsen har ikke prevd a kartlegge hva den selvinitierte
revisjonen er et resultat av, men observasjoner i klasserommet gav inntrykk av at mange
hentet ideer og leert av hverandre. Resultatene i undersgkelsen stgtter pa bakgrunn av dette
opp under et sosiokulturelt lzeringssyn (Vygotsky, 1978), som nettopp vektlegger at leering
skjer i samhandling med andre. Det kan virke som at nar elever diskuterer og analyserer
tekstene til hverandre, vil de veere pa jakt etter det som fungerer godt og som de gjerne vil
implementere i sine egne tekster. Fra et leererperspektiv er det derfor positivt  observere

elever som diskuterer hverandres tekster.

Elevtekstene har blitt vurdert i forhold til om elevene har virket trygge og selvsikre i

fortellerstemmen. A vurdere og beskrive trygghet og selvsikkerhet objektivt er vanskelig, men
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analysen har sett etter kjennetegn som for eksempel sikker uttale, god flyt i fortellerstemmen,
humor og andre retoriske virkemidler i vurderingen. Med unntak av en «prgvetekst» har det
blitt konkludert med at elevene har vist tydelige tegn pa trygghet og pa at de trives i
situasjonen. Det har veert et kjent problem i arbeidet med muntlighet i skolen at mange elever
opplever frykt og usikkerhet ved & matte snakke foran eller med medelever og laerer (Kessler
et al., 1998; Penne, 2006).

En mulig forklaring pa at elevene i undersgkelsen har vert trygge, kan ligge i det digitale
opptaket og avstanden til publikum. Barresen, Grimnes & Svenkerud (2012) beskriver
forskjellene mellom det muntlige- og det skriftlige spraket. Gjennom det muntlige forholder
vi oss direkte til andre pa en dialogisk og uformell mate, mens det skriftlige kjennetegnes av a
veaere monologisk, og med trygg avstand til mottaker bade i tid og sted (Bgrresen et al., 2012).
Denne narheten til andre er det som skaper usikkerhet hos mange. Ved & arbeide med digitale
programmer viskes et aspekt av forskjellen mellom de muntlige og de skriftlige tekstene ut. A
prate til en skjerm skaper en trygg avstand til publikum. Den fysiske avstanden mellom
elevene og publikum gjer at de ikke trenger a forholde seg direkte til publikums reaksjoner i
form av kommentarer, kroppssprak, holdninger og sa videre. Et annet viktig poeng a trekke
frem i forbindelse med trygghet, handler om at de digitale opptakene gir muligheten til &
prgve pa nytt dersom teksten ikke ble som den var tenkt. Live foran et publikum er ikke dette
mulig. Ord og setninger kan komme feil ut, eller i verste fall ikke komme ut i det hele tatt.

Erfaringsmessig vet vi at det gir trygget & ha muligheten til & prgve to ganger.

Mottaker er likevel viktig, undersgkelsen viser flere eksempler pa at elevene henvender seg til
publikum ved ytringer som for eksempel «na skal du leere om» og «visste du at». Elevene i
denne undersgkelsen jobbet med en autentisk oppgave: Elevtekstene skulle brukes til
opplaring av yngre elever. Resultatene viser at autentiske oppgaver er viktig nar det jobbes
med digitale programmer som gir avstand til publikum. Selv om de som skal oppleve teksten
ikke er tilstede i samme rom og tid, er det viktig & ha de mentalt til stede i arbeidet. Bare pa
denne maten kan tekstene forholde seg til en mottaker og ta de ngdvendige hensyn til

forutsetningene denne har til & forsta og leere.

Empirien i denne undersgkelsen har dokumentert at elevene gjennom & arbeide med Explain
edu har utviklet sine kunnskaper om emnet gkosystemer og neringskjeder. Fra et
leererperspektiv er det viktig at alle elever far en arena der de kan vise og dokumentere sin
kunnskap. Skolen har en tradisjon for & verdsette det skriftlige tekstspraket hgyt (Lgvland,

2006), men erfaringer tilsier at ikke alle elever av ulike grunner far vist hva de kan gjennom
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skriftspraket. Muntlige, digitale programmer kan derfor vere et godt supplement i sa mate. |
kapittel 2 ble SAMR-modellen beskrevet (Puentedura, 2012). Poenget med modellen er a
beskrive at digitaliseringen av klasserommet apner for nye undervisningsformer, nye
oppgaveformuleringer og nye oppgavelgsninger. Det kan ikke forventes gkt leeringsutbytte
som falge av digitaliseringen dersom det digitale bare erstatter tidligere arbeidsformer
(Puentedura, 2012). Det kan diskuteres om leeringsopplegget denne undersgkelsen bygger pa
bar klassifiseres under nivaet redefinition eller modification. Overgangene mellom nivaene er
flytende og ikke entydig klare. Uansett vil det & jobbe med muntlige ferdigheter ved a bruke
applikasjonen Explain edu og arbeidsformen digital storytelling redefinere hvordan det
tidligere har blitt jobbet med muntlighet. Seerlig er det mulighetene som ligger i formativ
vurdering og revisjon som gjer at det kan forventes et starre leeringsutbytte for elevene. | sa
mate stgtter denne rapporten opp under annen forskning gjort rundt digital storytelling (Sadik,
2008; Smeda et al., 2014; Yang & Wu, 2012).
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5.0 Konklusjon, begrensinger og implikasjoner
Forskerspgrsmalet i denne oppgaven var:
«Hvordan kan laerere bruke et digitalt, multimodalt program i undervisningen for a fremme

muntlige ferdigheter hos elever pa mellomtrinnet?».

For & svare pa spgrsmalet har undersgkelsen kartlagt hvordan elevene utnyttet de andre
modalitetene i programmet Explain edu til stagtte for den muntlige fremstillingen og hvilke
muligheter det er for formativ underveisvurdering av muntlige tekster nar elevene jobber med
digitale verktay. Elevene i undersgkelsen arbeidet etter metoden digital storytelling.
Oppgaven var a beskrive et selvvalgt skosystem. Metoden som er brukt er analyse av seks

multimodale, muntlige tekster, produsert av elever pa femte trinn.

Funnene i undersgkelsen indikerer at programmet Explain edu er et godt verktay a bruke i
undervisningen av muntlighet, dersom det brukes etter pedagogiske og didaktiske prinsipper.
Den viktigste faktoren synes a veere formativ vurdering. Det digitale opptaket gjgr muntlige
tekster tilgjengelig for vurdering og revisjon. Undersgkelsen har vist at a arbeide systematisk
0g bevisst med Explain edu gir gode muligheter til formativ vurdering av muntlige tekster.
Resultatene dokumenterer at nar elevene far vurdering og gjar revisjoner pa den muntlige
teksten utvikler de en sikrere og bedre muntlig fortellerstemme. De tar i bruk et starre og mer
avansert fagsprak og de bruker andre modaliteter i programmet pa en mer hensiktsmessig
mate som stgtte for den muntlige fremstillingen. Med bakgrunn i dette kan Explain edu og
arbeidsformen digital storytelling redefinere hvordan det tidligere har blitt jobbet med

muntlighet.

En forutsetning for at disse mulighetene skal kunne realiseres er at det utarbeides gode og
forstaelige kriterier for elevene og at det skapes et klassemiljg der elevene og larer kan
diskutere og vurdere muntlige tekster. Undervisning som tar utgangspunkt i et sosiokulturelt

leeringssyn, statter deling av arbeider og utvikling av et metasprak rundt muntlighet.

Forskningen har begrensinger. Utvalget av elever har vert lite, til sammen seks elever. Disse
ble tilfeldig trukket ut blant til sammen 20 elever i en klasse. Resultatene kan ikke
generaliseres. Forskningen sgker ikke a paberope seg resultater og analyser som er allmenn
gyldige, men peker pa funn og resultater som kan overfares til lignende sammenhenger. A
vurdere muntlige tekster er komplekst og omfattende. Det er mange faktorer som spiller inn.
Analysemodellen til Mercer (2017) har veert brukt for a foreta en sa objektiv og grundig

analyse som mulig. Likevel kan personlig skjgnn og subjektive meninger ha spilt inn i

65



vurderingen av elevtekstene. For & motvirke dette har en annen pedagog sett og vurdert

analysen.

Forskningen har bare tatt utgangspunkt i ett spesifikt program, Explain edu, og sett pa
hvordan dette programmet fungerer for elevene. Det finnes i dag en rekke andre programmer
med mange av de samme mulighetene. Det skjer en digital revolusjon i skolen, noe som apner
for en mengde muligheter som ikke fantes far. Sparsmalet skolen ma stille seg er hvordan den
skal mgte denne utviklingen for & sikre at digitaliseringen farer til et bedre leeringsutbytte for
elevene. Denne undersgkelsen kan veere et bidrag i denne prosessen. For a gi gode svar er det
behov for mer forskning pa flere typer programmer og andre faglige malsettinger. Det er
viktig at leererne far den opplearingen de trenger for a sikre fortsatt kvalitet pa undervisningen,
ogsa med digitale hjelpemidler.

Kommunen som denne undersgkelsen er gjennomfert i utarbeider for tiden en
digitaliseringsplan som skal legge retningslinjer for hvilke programmer elevene skal ha
tilgjengelig, hvordan opplaringen av laerere skal veere og hvilke pedagogiske prinsipper som
skal ligge til grunn for arbeidet med digitale hjelpemidler. Resultatene i denne undersgkelsen
er et viktig bidrag til den kommunale planen, fordi digital storytelling na er en sentral del av
oppleringen som gis til leererne. Den digitale verden er stor og uoversiktlig, og det er viktig at
pedagogiske prinsipper og elevenes leeringsutbytte alltid er styrende i de valg av programmer
og arbeidsmetoder som velges. Kommunen kommer derfor til a fortsette & gjere lignende

undersgkelser med andre lignende programmer for a kvalitetssikre de valgene som gjeres.
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Vedlegg 1. Informasjonsskriv

Vil du delta i forskningsprosjektet

” Digital storytelling, en mgteplass for muntlige og digitale
ferdigheter i skolen?»

Dette er et spgrsmal til deg og ditt barn om a delta i et forskningsprosjekt hvor
formalet er a finne ut om digitale programmer kan bedre de muntlige
ferdighetene hos elevene. | dette skrivet gir jeg deg informasjon om malene for
prosjektet og hva deltakelse vil innebaere for deg.

Formal

Som dere vet er jeg ved siden av jobben min som norsklaerer pa Vingar skole ogsa student ved Universitetet i
Stavanger der jeg gar pa Videreutdanning til leererspesialist i norsk med vekt pa lese- og skriveopplaering. |
forbindelse med dette studiet skal jeg i en masteroppgave se naermere pa hvordan vi pa en mer hensiktsmessig
kan bruke digitale, multimodale programmer til 3 fremme muntlige ferdigheter hos elever pa mellomtrinnet.
Jeg gnsker a finne ut hvordan elevene nyttiggjgr seg programmet og om det finnes muligheter for
underveisvurdering i verktgyene.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?

Universitetet i Stavanger

Hvorfor far du spgrsmal om a delta?

Denne henvendelsen gar til alle foreldre til elever pa 5. trinn ved Vingar skole. Jeg kommer til 3 trekke ut tre
tilfeldige deltagere av de som sier ja til 3 delta.

Hva innebarer det for deg a delta?

I min utprgving skal jeg gjennomfgre et undervisningsopplegg om gkosystemer og naeringskjeder. For 3 samle
inn informasjonen jeg trenger, vil jeg analysere videoer laget i appen «Explain edu». Appen fungerer pa den
maten at eleven lager en film der eleven legger muntlig stemme til bilder, tegninger, pekere osv. for a forklare
et emne. Det er bare selve produktet, altsa filmen, som blir gjenstand for min undersgkelse. | tillegg kommer
jeg til @ bruke appen «Showbie» til 3 dokumentere underveisvurdering. Undervisningsopplegget er en del av
den ordinzere undervisningen i klassen, og alle elevene skal delta, uavhengig om dere sier ja til a delta i
forskningsprosjektet eller ikke. Alt blir anonymisert og slettet ved studiets slutt og opptakene slettes ogsa nar
prosjektet er ferdig, senest innen utgangen av januar 2020.

Det er frivillig 3 delta

Det er frivillig a delta i prosjektet. Hvis du velger & delta, kan du nar som helst trekke samtykke tilbake uten a
oppgi noen grunn. Alle opplysninger om deg vil da bli anonymisert. Det vil ikke ha noen negative konsekvenser
for deg hvis du ikke vil delta eller senere velger a trekke deg.

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger
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Jeg vil bare bruke opplysningene om deg til formalene vi har fortalt om i dette skrivet. Jeg behandler
opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket. Navn pa elever og skole anonymiseres.
De som vil ha tilgang til materialet er foruten meg min veileder og mine medstudenter. Det er kun stemmen til
eleven som vil kunne gjenkjennes pa filmen.

Hva skjer med opplysningene dine nar vi avslutter forskningsprosjektet?

Prosjektet skal etter planen avsluttes 01.01.2020. Alle personopplysninger og alt datamateriale vil blir slettet
fgr denne dato.

Dine rettigheter
Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:
- innsyn i hvilke personopplysninger som er registrert om deg,
- afarettet personopplysninger om deg,
- faslettet personopplysninger om deg,
- fa utlevert en kopi av dine personopplysninger (dataportabilitet), og
- asende klage til personvernombudet eller Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger.

Hva gir oss rett til 8 behandle personopplysninger om deg?
Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke.

Pa oppdrag fra Universitetet i Stavanger har NSD — Norsk senter for forskningsdata AS vurdert at behandlingen
av personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med personvernregelverket.

Hvor kan jeg finne ut mer?
Hvis du har spgrsmal til studien, eller gnsker a benytte deg av dine rettigheter, ta kontakt med:
e Universitetet i Stavanger ved Mary Genevieve Billington.
e NSD - Norsk senter for forskningsdata AS, pa epost (personverntjenester@nsd.no) eller telefon: 55 58
2117.

Med vennlig hilsen

Mary Genevieve Billington Inge Staum
Prosjektansvarlig Student
(Forsker/veileder)

Samtykkeerklaering

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet «Digital storytelling, en mgteplass for muntlige og
digitale ferdigheter i skolen?», og har fatt anledning til a stille spgrsmal. Jeg samtykker til:

[0 & deltaiprosjektet ved at elevproduktet, filmen, kan brukes i analysen av verktgyet «Explaine edu».

Jeg samtykker til at mine opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet, ca. januar 2020.
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(Signert av foresatte til prosjektdeltager)
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Vedlegg 2. Undervisningsopplegg

' Leverfiimen pa Showbe og fa respons av
laorer der |

minst en naringskjede noye.

Dere presenterer
Bruk og forklar disse begrepene

Dere presenterer alle plantene og dyrene i
nearingskjeden

Dere forklarer ogsé hva som skier hvis det biir
for mange av en art.

Hvordan kan mennesker pavirke
nasringskjeden dere har beskrevet. Forklarl

Dere har brukt bilder, skrift, pekere og
zooming

Dere har pratet med tydelig stemme, og med
et tempo som gjor at innhoidet kommer godt
frem

Dere har bruk stemmen slik at det vekker
interesse!

| skog
| Have
| Innsjoe

| oot |
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Vedlegg 3. Transkriberingsark 1

Tekst1 a

Elever: A og B

Lengde: 2 min, 3 sek

Filnavn: Tekst 1a

Transkribering 17.01.19

morsomt er at vi ogsa
spiser reker, fisk, og i noen

land spiser vi ogsa hai. Og

Peker

bilde
Trykk pa

«veldig»

Linje / Informant | Ytring Visuell statte Kommentar

ytring (4 Slides)

1 A+B @kosystem i havet Slide 1. Sies i kor

Bilder av hai, fisk,
reke.

Overskrift:
@kosystem i havet

2 A Na skal vi laere om Samme Trykk pa haien
naeringssystemet til haien, 0g reka.
fisken og reka Senker

tempoet

3 A Vi kan aller farst starte med | Samme
haien.

4 B Her er haien, og haien Slide 2. Rolig stemme,
livnaerer seg pa fisk, og Samme, men bildet | Trykk pa
fisken livneerer seg pa reker | av hai trekkes «haien»,

frem. «fisk»,

Peker brukes til «fisken»,

hvert bilde. «reker»
rolig peker

5 A Det som ogsa er veldig Samme bildene Peker falger
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det var hele gkosystemet til
haien, reka og fisken.

6 B Visste du egentlig at haien | Samme bildene Peker falger
spiste fisk og fisken spiste | Peker bilde
reke?
7 A Vet du hvilket land de Samme bildene
spiser hai?
8 A+B Hawaii!! Samme bildene Utrop i kor!
9 B Na skal dere lzre Slide 2.
neeringskjeden til Tre bilder av
skilpadden, brennmaneten | dyrene
og plankton krepsdyr
10 A Skilpadden livnaerer seg pa | Slide 3. Peker med
brennmanet, og brennmanet | Tre bilder, sirkelbevegelse
livnaerer seg pa forskjellig rundt bildet det
planktonkrepsdyr starrelse. snakkes om
Peker
11 A Visste du at vi mennesker, | Samme bildene
hvis vi slipper en plastpose
ned i vannet, sa tror
skilpadden at det er en
brennmanet og blir kvalt
eller far vondt i magen og
kan dg ut.
12 B Visste dere at hvis Samme bildene Lang monolog

skilpadden der ut s blir det
alt for mange brennmaneter
og da blir det ogsa altfor
lite planktonkrepsdyr i
vannet fordi eh da spiser
brennmaneten alt for mye
planktonkrepsdyr. Og nar
det blir tomt for

uten at det
skjer noe pa
skjermen.
Mer usikker

stemme
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planktonkrepsdyr sa,, blir
det tomt av brennmaneter
for da far de ikke mat og

der ut. Alle tre typene.

13

A+B

Haper du leerte noe!

Slide 4.
Overskrift: «Takk

for at du sa pa»

Sies i kor
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Vedlegg 4. Transkriberingsark 2

Tekst1b

Elever: A og B

Lengde: 1 min, 55 sek

Filnavn: Tekst 1b

Transkribering 17.01.19

morsomt er at vi ogsa
spiser reker, fisk, og i noen
land spiser vi ogsa hai. Og
det var hele gkosystemet til

haien, reka og fisken.

De samme tre
bildene, men satt
ved siden av
hverandre.

Peker

Linje / Informant | Ytring Visuell statte Kommentar

ytring 5 slides

1 A+B @kosystem i havet Slide 1. Sies i kor

Bilder av hali, fisk,
reke.

Overskrift:
@kosystem i havet

2 A Na skal vi leere om Samme bildene
naeringssystemet til haien,
fisken og reka

3 A Vi kan aller fgrst starte med | Samme bildene
haien.

4 B Her er haien, og haien Slide 2. Rolig stemme,
livnaerer seg pa fisk, og Samme bildene, Trykk pa
fisken livnarer seg pa reker | men bildet av hai «haien»,

trekkes frem. «Fisk»,

Pekeren brukes til | «fisken»,

hvert bilde. «reker»
rolig peker

5 A Det som ogsa er veldig Slide 3. Peker falger

bilde
Trykk pa
«veldig»,

«hai»
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6 B Visste du egentlig at haien | Bilder Peker falger
spiste fisk og fisken spiste | Peker bilde
reke? Trykk pa

«egentlig»

7 A Vet du hvilket land de Bilder
spiser hai?

8 A+B Hawaii!! Bilder Utrop i kor!

9 B Dette her er neringskjeden | Slide 4. Bildet av dyret
til skilpadda, brennmaneten | Tre bilder av som nevnes
og planktonkrepsdyr dyrene forstarres frem

Zooming

10 A Skilpadden livnaerer seg pa | Tre bilder Peker med
brennmanet, og brennmanet | Peker sirkelbevegelse
livnaerer seg pa rundt bildet det
planktonkrepsdyr og det snakkes om.
var hele naringskjeden til Bildene har lik
skilpadden, brennmaneten starrelse
og planktonkrepsdyr.

11 B FARE - FOR — Slide 5. Sakte tempo pa
SKILPADDEN! Bilde: Skilpadde stemmen

med en plastpose i | Tydelig utrop
munnen.

Overskrift: Fare for

skilpaddene

12 A Visste du at hvis du putter | Samme bilde og
en plastpose nede i havet, overskrift
sa tror skilpadden at det er
en brennmanet!

13 B Da blir skilpadden utryddet | Samme bilde og
fordi at de blir kvelt og der | overskrift
ut

14 A+B Plastposer i vannet er ikke | Slide 6. Utrop i kor

bra for miljget!
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Bilde av en

plastpose i vannet.

Tegnet inn et rgdt

kryss over posen

15

Takk for at du sa pa

Samme bilde

16

Haper du lerte noe

Samme bilde
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Vedlegg 5. Transkriberingsark 3
Tekst 2 a

Elever: A og B
Lengde: 1 min, 12 sek
Filnavn: Tekst 2a

Transkribering 19.01.19

Linje / Informant | Ytring Visuell statte. Kommentar
ytring 6 Slides
1 A Na skal dere lere litt om Slide 1. Effektiv
havet Bilde av blatt hav zooming
som starter lite og Trygg
zoomes frem. stemme
Overskrift: Havet.
Overskriften
forstarres
2 A Torsken, torsken spiser Slide 2. Virker
fisken, eh nei, haien spiser | Bilde av en liten usikker.
torsken, fisk, en torsk og en | Unaturlig
hai. lange pauser
Tegner piler
mellom bildene,
slurvete
3 A Hvis det blir for mye plasti | Slide 3. Rolig og
havet, sa far torsken veldig | Bilde av torsk og trygg stemme
mye trgbbel. sgppel i vann.
Peker som falger
innholdet
4 B Torsken kan bli lang, til, en | Slide 4. Peker som
og en halv, eh, en og en Bilde av en torsk. surrer rundt
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halv til to meter. Torsken Peker uten seerlig
veier 60 kg. Torsken kan bli mening.

mer enn 20 ar gammel. Trykk pa «20
Torsken lever i ar»
Atlanterhavet, mellom Monoton
Nord Amerika, Grgnland stemme

og Norge. Skjegget,,,

skjegget viser at det er en Slide 5. Effektivt

torsk. Sa nar du fisker, se

Samme bilde, men

utklipp for a

pa haka og se om det er en | hakeskjegget fa fokus.
torsk Klippes ut og Peker surrer
forstarres. rundt uten
Peker seerlig mening
Haien spiser fisker. Den Slide 6. Sliter med &
spiser masse kjgtt. Det Bilde av en hai uttale det
finnes over 470 arter av hai. | Overskrift: Hai m/ | latinske
Haiene er bruskfisker. Det | handskrift navnet +

vitenskapelige navnet er

Selachimorpha

Latinsk navn
skrevet:

Selachimorpha

«bruskfisker».
Monoton

stemme
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Vedlegg 6. Transkriberingsark 4

Tekst2 b

Elever: A og B

Lengde: 1 min, 51 sek

Filnavn: Tekst 2b

Transkribert: 19.01.19

og en halv, eh, en og en halv
til to meter. Torsken veier 60

kg. Torsken kan bli mer enn

Bilde av en torsk.
Peker

Linje / Informant | Ytring Visuell statte. Kommentar
ytring 8 Slides
1 A Na skal dere lzre litt om Slide 1. Effektiv
havet Bilde av blatt hav zooming
som starter lite og
zoomes frem.
Overskrift: Havet.
Overskriften
forstarres
2 B Her kan du se de tre leddene, | Slide 2. Virker
torsken livnarer seg pa Bilde av en liten trygg. Rolig
palty, haien livnarer seg pa | fisk, en torsk og en | stemme og
torsken. Paltyen er forste hai. tempo.
ledd, torsken er andre ledd Tegner piler mellom | Lekende
og haien er tredje ledd. Sann | bildene. siste
er det det gar. setning.
3 A Hvis det blir for mye plasti | Slide 3. Rolig og
havet, sa far torsken veldig | Bilde av torsk og trygg
mye trgbbel. sgppel i vann.
Peker som falger
innholdet
4 B Torsken kan bli lang, til, en | Slide 4. Peker som

surrer rundt
uten seerlig

mening.
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20 ar gammel. Torsken lever
I Atlanterhavet, mellom
Nord Amerika, Grgnland og
Norge. Skjegget,,,

B skjegget viser at det er en Slide 5. Effektivt
torsk. Sa nar du fisker, se pa | Samme bilde, men | utklipp for a
haka og se om det er en torsk | hakeskjegget fa fokus.

Klippes ut og Peker surrer

forstarres. rundt uten

Peker serlig
mening

B Haien spiser fisker. Den Slide 6. Trygg rolig
spiser masse kjgtt. Det Overskrift i rgdt: stemme.
finnes over 470 arter av Hai. Trykk pa
haier. Haien er bruskfisker. | Bilde av hai «masse»,
Vet du hva det er? «470%»

Det vitenskapelige navnet er
Selachimorpha. Veldig kult
navn!

B Paltyen kan bli til seks cm Slide 7. Trykk pa
lang. Den er ganske fin! Overskrift i rgdt: «seks»
Man kan ha den pa rommet. | Palty. Lekende
Det er ikke mange fiskearter | Bilde av en gul og stemme.
du kan ha pa rommet. rad fisk Trygg!

A+B Hai som angriper Slide 8. | kor

Overskrift: Hai som
angriper

Dramatisk bilde av

en stor hai pa tur til
a sluke en dykker

B Det er mange haier som Samme bildet Trykk pa
prgver a spise mennesker. «400».
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Dette er det diskusjon om,
om haien skal bli dg eller
ikke. Det ble spist over 400
mennesker av haier i ett ar.

Det er ganske mye!

Virker trygg

og rolig.

10

Her er det en hai som praver

a spise et menneske, det,,.

Samme bildet, men

med peker
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Vedlegg 7. Transkriberingsark 5
Tekst 3 a

Elever: A og B
Lengde: 1 minutt og 9 sekunder
Filnavn: Tekst 3a

Transkribert: 20.01.19

Linje/ Informant | Ytring Visuell statte. Kommentar
ytring 9 Slides
1 A Denne filmen skal handle Slide 1.
om fjellets gkosystemer Overskrift:
«Fjellet».
Bilde av sngdekte
fjell og en fjord
Bildet zoomes frem
2 B Reinen spiser gress, ulven Slide 2. Veldig
spiser rein. Jegeren jakter pa | Bilde av gress, et tydelig
ulv og rein reinsdyr, en ulv og | uttale.
en jeger. Pause etter
Peker: Brukes pa det | navnet pa
dyret det snakkes dyr / plante
om. Ngyaktig
peker
3 A Pelsen pa reinen er som,, Slide 3. Utklippet
oftest,, brun,,, hvit,,,, og Bilde av et reinsdyr, | dekker for
lysebrun og noen ganger gra | pelsen pa magen er | bildet av
og svart klippet ut. Bildet hele dyret
beveger seg over bak. Eleven
skjermen beskriver
tydelig det
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som bildet

viser.
Nglende.
Unaturlig
lange
pauser
Simla og bukken har helt Slide 4. Ogsa dette
prikklike,,, geveer. Bildet av geviret til | bildet
ei simle er klippet dekker hele
ut. dyret bak
En rad inntegnet Naler far
prikk som bildet «gevars»
beveger seg over
Hovene til reinen er sa store | Slide 5. Samme som
at de ikke detter gjennom Samme som over, over
sngen pa vinteren. utydelig bilde av Sikker
hover er klippet ut. | stemme
En rgd inntegnet
prikk som bildet
beveger seg over
Ulven har veldig godt hagrsel | Slide 6. Tydelig

Et bilde av en ulv
vises sa vidt i
bakgrunnen.
@rene er klippet ut
og dekker bildet
bak.

Ulven har skarpe tenner, og
da blir det lettere & spise
andre,, dyr

Slide 7.
Et bilde av en ulv
vises sa vidt i

bakgrunnen.
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munnen er Klippet ut
og dekker bildet
bak.

Ulven har veldig skitten pels | Slide 8. Eleven

noen ganger,, fordi,, den Et innzoomet bilde | bruker

ikke har ett sted & bo. av laret og magen til | bildet til

Fargen pa pelsen er noen en ulv. beskrive

ganger hvit, gra, brun og fargen

svart. Ngler
Slide 9.

Bare et hilde av en
ulv uten noen

kommentarer
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Vedlegg 8. Transkriberingsark 6
Tekst3 b

Elever: A og B
Lengde: 1 min, 8 sek
Filnavn: Tekst 3b

Transkribert: 20.01.19.

farste ledd»

Jeger med
bildeteksten «Jegeren
er tredje ledd». Piler
dras ut mens elevene

snakker.

Linje/ Informant | Ytring Visuell statte. Kommentar
ytring 9 Slides
1 A+B Denne filmen skal handle | Slide 1. Nesten
om fjellets gkosystemer. Overskrift: «Fjellet». | overdrevet
Haper du lerer noe. Bilde av snadekte fjell | sakte
og en fjord. tempo, som
Overskrift under for & greie &
bildet: «@kosystemet» | snakke i
Grgnn bakgrunn. synkront.
2 B Gress er forste ledd og Slide 2. Trygg og
reinen spiser det Tre bilder pa bla rolig
bakgrunn: stemme.
Reinsdyr med Flott tempo.
bildeteksten: «Rein er
andre ledd». Presise
Gress med piler, gir liv
bildeteksten «Gress er | til filmen.
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prave a finne reinen. Og
jegeren bruker,, (smaler av
seg selv) munnen til &

spise reinene

A Jegeren er tredje lett,,, Samme som forrige.
ledd, og jegeren jakter pa
reinen
B Simla og bukken har prikk | Slide 3. Virker trygg
like gevir Fire bilder pa bla
bakgrunn: Et helt
reinsdyr, utklipp av
gevir, hover og pels
fra det hele dyret.
Bildet av gevireter i
sentrum.
A Reinen har hvit, lysebrun, | Slide 4. Virker trygg
og mgrkebrun pels Samme bildene som
over
Peker pa pelsen.
Bildet av pelsen i
sentrum.
A +B Hovene til reinen er veldig | Slide 5. | kor.
store sa de ikke detter Samme bildene som Unaturlig
gjennom / nedi sngen over. lavt tempo,
Hovene er i sentrum som for &
greie &
snakke
synkront.
A Jegeren buker gynene til & | Slide 6.

Bilde av en jeger.
Geveeret er klipt ut til
ett bilde og jegerens

ansikt ett annet.

Ansiktet er fremhevet.

90



8 B Pistolen bruker han enh eh | Slide 7.
til & drepe, eller skyt Samme som over,
reinen med da men geveret er i
sentrum
9 A Hvis jegeren skyter for Slide 8. Trykk pa
mange rein,, blir det for To bilder: Ett av en «litex»
lite rein jeger og ett av en stor
reinflokk pa vinteren.
Peker
Grgnn bakgrunn
10 A+B Slutt! Slide 9. | kor, utrop.

Overskrift: «Slutt»
Handskrevet. Grgnn
bakgrunn
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