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Sammendrag

Bakgrunnen for denne masteroppgaven har vart min brennende interesse for betydningen av
muntlige ferdigheter i dagens samfunn. Muntlighet er flyktig og situasjonsbestemt, og evnen
til & gripe oyeblikket er av stor betydning for hvorvidt man nér fram med sitt budskap. Temaet
for prosjektet har vaert muntligoppleringen i den norske skole. Dagens samfunn stiller stadig
okende krav til retoriske ferdigheter og kommunikativ kompetanse. Likevel er mangelen pa et
fagsprak og en felles didaktikk omkring muntligopplaringen 1 skolen et fellespunkt 1 tidligere
forskning. Det virker imidlertid som at denne forskningen 1 mindre grad vektlegger
elevperspektivet. Mer konkret ensker jeg derfor 4 underseke hvordan elevene opplever denne
typen opplering, og hvilken verdi de knytter til denne. Til grunn for oppgaven ligger en
forstaelse om at muntlighet og kunnskap utvikles i samhandling med andre, med behov for
statte og tilbakemelding fra en som er mer kompetent. Den sosiokulturelle leeringsteorien vil
derfor vere sentral for min studie. Tidligere forskning og teorier knyttet til muntlighet som
forutsetning for kommunikasjon, kunnskapstilegning og identitetsutvikling vil ogsa vare av

stor betydning.

Prosjektet er forankret innenfor den sosialkonstruktivistiske retningen og tar utgangspunkt 1
fenomenologiske tiln@rminger 1 analysen. For a studere temaet ytterligere har jeg gjennomfort
intervjuer med tre ungdomsskoleelever og en laerer. Sammen med denne lereren har jeg ogsa
utformet et undervisningsopplegg som ble gjennomfoert i hennes klasse. Her ble ogsa
observasjon benyttet som innsamlingsmetode. Intervjuene er analysert kvalitativt med enske
om dybdeforstielse og & fa fram kompleksiteten i materialet. Hovedfunnene tyder pa at
muntlighet sjeldent foreckommer som eksplisitt undervisningsgjenstand, og at elevene forst og
fremst ser pd muntlighet som et presentasjonsverktoy. Elevene i mitt materiale uttrykker at de
har vanskeligheter for & se verdien i tilbakemeldingene de far. Videre viser det seg ogsé at
lereren, leringsmiljoet og muligheter for elevmedvirkning er av betydning for elevenes
trygghet og trivsel 1 muntligopplaringen. Spontan muntlighet oppleves som utfordrende, og
elevene uttrykker enske om at det settes av bedre tid til arbeid med muntlighet 1 norskfaget.
Selv om funnene ikke er generaliserbare statistisk sett, vil de 1 lys av tidligere forskning
kunne vare overforbare til andre sammenlignbare omrader. Jeg hiper studien kan trekke fram
kvaliteter og muligheter rundt muntligopplaringen 1 norskfaget, og at den samtidig bidrar til

okt forstéelse rundt hvordan elevene erfarer denne typen opplering i skolen.
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1. Innledning

Som larerstudent er jeg vant til & gjennomfere muntlige eksamener. I yrket som lerer skal jeg
formidle kunnskap til elever hver eneste dag. Felgelig er det ikke rart at over halvparten av
mine eksamener har foregatt muntlig. Ved eksamenstider for jul dreftet jeg dette med noen
venner som ikke studerte laerer, men skulle opp 1 muntlig. Det var tydelig et utfordrende
aspekt at eksamenen skulle gjennomferes muntlig, og en av de sa: “Skulle onske jeg slapp”.
Mange vil nok kjenne seg igjen 1 beskrivelser av nervesitet og klamme hender 1 forkant av
framforinger i skole og utdanningslep, men hvorfor oppleves dette sa skremmende? Kan det
veaere sa enkelt at man har for lite trening 1 & ta ordet, eller er det fordi vi har blitt sa avhengig
av skriften som formidlings- og representasjonsform? Eller er det slik Liv Marit Aksnes
(1999, s. 13) metaforisk uttrykker det: “har skriftkulturens manus tatt munn og male og

minne fra oss?”.

1.1 Tema

I dagens samfunn stilles det stadig sterre krav til muntlige ferdigheter, og de som ikke

mestrer slike ferdigheter vil ofte erfare at de kommer til kort (Hertzberg & Roe, 1999, s. 7).
Gjennom denne studien ensker jeg derfor & undersegke hvilken verdi ungdomsskoleelever ser i
muntligopplaringen 1 norskfaget. Det & kunne uttrykke seg presist, & delta 1 samtaler og a lytte
og respondere pé andres synspunkter er viktige forutsetninger for aktiv deltakelse 1 samfunnet
(Hertzberg mfl. 2012, s. 35). Det er for eksempel ikke lenger tilstrekkelig a vise til et godt
vitnemal, CV og attester ndr man skal sgke jobb. De fleste arbeidsgivere intervjuer
jobbsekeren, og i tillegg til kompetanse og motivasjon, vil ogsa segkerens evne til & presentere
seg selv pd en god méte vere av betydning. Nar elevene er ferdig med skolegangen, meter de

altsd et samfunn der muntlige ferdigheter ofte er like viktig som fagkunnskaper.

[ sin tur har skolen ansvar for 4 ruste elevene til dette samfunnet. I denne sammenhengen vil
arbeid med muntlighet forst og fremst ses i sammenheng med skolens dannelsesprosjekt. I et
individperspektiv er det viktig at eleven utvikler funksjonelle muntlige ferdigheter, men 1 et
samfunnsperspektiv ensker man at elevene rustes til 4 delta 1 demokratiske prosesser. I en
rapport om framtidens norskfag fra 2006 understrekes det at: “Norskfagleg danning viser seg i
praktiske situasjonar, der elevane snakkar, lyttar og skriv og diskuterer med andre.
Norskfagets danningsoppdrag handlar om a utvikle elevane gjennom samhandling

(Utdanningsdirektoratet, 2006, s. 29).



Disse perspektivene forutsetter at elevene far systematisk opplaering i muntlige ferdigheter, og
at de far utviklet disse gjennom arbeid med ulike kommunikasjonsformer og sjangre.
Muntlighet som fagfelt ble tydeligere framhevet gjennom & vaere en av de de fem
grunnleggende ferdighetene som ble innfort 1 Kunnskapsleftet, og som skal vektlegges 1 alle
fag (Berresen mfl., 2012, s. 16). I norskplanen understrekes det likevel at: “norskfaget har et
serlig ansvar for & utvikle elevenes evne til & mestre ulike muntlige kommunikasjons-
situasjoner” (Utdanningsdirektoratet, 2013). En utfordring har imidlertid veert at det fra flere
hold stiles sparsmal ved den manglende oppfelgingen av fagfeltet, og hvordan arbeid med
muntlige ferdigheter har kommet 1 skyggen av andre grunnleggende ferdigheter (Aksnes,
2016; Penne & Hertzberg, 2015; Sjeberg, 2014; Berge, 2007). Denne studien er basert pa
opplaring etter Laereplanen for Kunnskapsleftet 2006 (heretter LK06), men mye av
tankegangen fra denne laereplanen videreferes og utvikles 1 Lareplanverket for
Lareplanverket for Kunnskapsloeftet 2020 (heretter LK20). Problemstilling og

forskningsspersmal presenteres etter beskrivelsen av bakgrunnen for valg av tema.

1.2 Bakgrunn for valg av tema

1.2.1 Det muntlige spraket og teknologisk utvikling

I dagens samfunn blir barn og unge stadig mer eksponert for digitale verktey, og den
teknologiske utviklingen sikrer muligheten for gyeblikkelig kommunikasjon med andre
mennesker. Ny teknologi og nye medier har blitt en viktig del av barns hverdag, og Jens E.
Kjeldsen (2009, s. 60) hevder at menneskets méter a tenke, tale og handle pé forandres hver
gang et nytt medium inntar en dominerende plass 1 den menneskelige kommunikasjon.
Utfordringen med dette kan oppsta dersom kontakten via sosiale medier gér pd bekostning av
fysiske moter og samhandling med andre. I verste fall kan dette fore til at unge mister sosial
trening 1 ferdigheter som & kunne lese sosiale situasjoner, & std 1 konflikter ansikt til ansikt og
a utvikle grunnleggende empati ved a lese ansiktsuttrykk (Gravklev, 2019). Mennesker er
flokkdyr, og tilherighet, bekreftelse og kontakt med andre mennesker er viktig for var
psykiske helse (Bergem, 2017). Man ensker a bli hert og sett, og kjenne at det man sier har
betydning for andre mennesker. Det nye mediesamfunnet har skapt en kultur som palegger et
stort press pd barn og ungdom. Med sosiale mediers vekt pa selvfremstilling og det
performative er det viktigere enn noen gang a skape refleksjon rundt maten vi kommuniserer
og gir hverandre respons pa i skolen (Aksnes, 2015, s. 31). Selv om uttrykksmater og

kommunikasjonsformer og endres, er det man vi/ med spriket fortsatt det samme.



Man ensker 4 bli sett og hert, og kjenne at det man sier har betydning. I et samfunnsmessig
perspektiv mé elevene utvikle retoriske ferdigheter som strategisk formulering, evnen til &
lytte og veere i1 dialog, og & vise empati og respekt for andre mennesker for a utvikles til gode

samfunnsborgere (Aksnes, 2015, s. 31).

1.2.2 Muntlighet i skolen - historisk bakteppe

Hertzberg (2003, s. 167) argumenterer for at det norske utdanningssystemet har gitt
skriftlighet storst status 1 generasjoner. Da allmueskolen ble innfert 1 Norge 1 1739 var
leseopplaeringen det sentrale mandatet, og cirka 100 &r senere ble ogsa skrivingen obligatorisk
(Skjelbred, 2010, s. 5). Gjennom allmueskolen skulle elevene bli skriftsprakkyndige

ut ifra samfunnets behov, som den gang dreide seg om ferdigheter i lesing, skriving og
regning. Muntlig eksamen ble ikke innfort for 1 1883, men da 1 form av tradisjonell utsperring
(Aksnes, 2016, s. 19). Det var fortsatt skriftspraket som hadde sterst status, og hovedfokuset

var at uttalen skulle rette seg etter skriften (Aksnes, 2016, s. 19).

Ikke for siste del av 1900-tallet fikk muntligdisiplinen sterre plass 1 undervisningsplanene. I
Monsterplanen fra 1974 kom detaljerte retningslinjer for arbeid med muntlig pa alle
klassetrinn, og 1 Mensterplanen fra 1987 ble muntlig norsk for forste gang rangert

som hovedemne (Aksnes, 2016, s. 20). Med lereplanen Reform 97 gikk man bort fra den
tradisjonelle eksaminasjonen, og innferte en ny eksamensform som forutsatte bade
fagkunnskap og retorisk formidlingsevne. Etter innforingen av de grunnleggende ferdighetene
med LKO06 ble muntlig og skriftlig sidestilt i norskplanen (Penne & Hertzberg, 2015, s. 9). .

I LK20 kan man ogsa se tendenser til et stadig mer muntligorientert fokus. I den nye
beskrivelsen av muntlige ferdigheter 1 norskfaget er retorikk eksplisitt nevnt: “(muntlige
ferdigheter i norsk) (...) innebarer a bruke retoriske ferdigheter" (Utdanningsdirektoratet,
2019). Nytt med fagfornyelsen er ogsa at hovedomridene 1 fag erstattes med kjerne-
elementer. 1 tillegg til hovedomradet muntlig kommunikasjon kan ogsé det nye kjerne-
elementet spraket som system knyttes til muntligoppleringen. Her understrekes det at:
“elevene skal utvikle kunnskaper om og et begrepsapparat for & beskrive grammatiske og
estetiske sider ved spraket” (Utdanningsdirektoratet, 2019). Mélet er med andre ord ikke bare
praktisk trening 1 & snakke, men ogsd trening i retorikk, lytting, respons og evnen til
metaspréaklig refleksjon. Dette forutsetter eksplisitt undervisning der man tar for seg ulike

aspekter ved muntlighetens vesen.



Til tross for at det virker som om det langsomt har skjedd en dreining i faver muntlighetens
plass, hevder fortsatt enkelte at muntlighet er en lite utnyttet ressurs 1 norsk skole (Rongved,
2019), og at muntlige ferdigheter far lite oppmerksomhet sammenlignet med andre
grunnleggende ferdigheter (Penne & Hertzberg, 2015; Eide, 2017). Sammenlignet med bade
lesing og skriving finner man ogsa lite norsk forskning knyttet til muntlighet (Kverndokken,
2016; Eide, 2017). En mulig forklaring pa dette, kan vare det okte fokuset pa internasjonal
testing og pisa-undersgkelsene. Iversen (2016) stiller seg kritisk til hvordan testingen har
erobret den norske skolepolitikken: “I lapet av det siste tidret er fagenes innhold og rolle blitt
svekket pa bekostning av et overdrevent fokus pa malbare ferdigheter som lesing, skriving og
regning, tilpasset PISA-testenes normsystem”. I forskning er det dokumentert at de delene av
et fag som blir testes, lett vil vare det som prioriteres 1 undervisningen (Penne & Hertzberg,
2015, s. 13). Pisa-undersogkelsene tester ikke elevenes muntlighet, og dette kan vare en av
grunnene til at denne kompetansen kommer 1 skyggen av andre ferdigheter. Og spesielt hvis
muntlighet ikke frontes i stortingsmeldinger eller prioriteres som forskningsfelt. I
stortingsmeldingen Fag — fordypning - forstdelse (2015-2016, s. 38) understrekes det at “en
forutsetning for demokratisk deltakelse er a lere a lese, skrive og regne”. I dette offisielle
dokumentet ser det ikke ut til at muntlige ferdigheter har like mye 4 si for elevenes utvikling
til & bli aktive samfunnsborgere. Det oppsiktsvekkende blir dermed at internasjonale
undersekelser har bidratt til et storre fokus pa kompetanser som testes gjennom slike
standardiserte prover, og at PISA virker 4 ha en definisjonsmakt som trumfer nasjonale

prioriteringer og lereplaner (Sjoberg, 2014, s. 223).

1.2.3 Tidligere forskning

Til tross for lereplanens omfattende mélsetninger, viser undersegkelser at arbeidet med
muntlige ferdigheter 1 klasserommet er snevert og lite systematisk. I 2010 undersokte
Hertzberg (2010) hvordan lerere i barne- og ungdomsskolen arbeidet med de grunnleggende
ferdighetene i klasserommet. I deres intervjuer nevnte ingen av laererne spontant eksempler pa
arbeid med muntlighet. P4 mer direkte spersmal kom det ogsa fram at dette ikke var noe man
arbeidet saerlig bevisst eller systematisk med. I den grad muntlighet ble tematisert, dreide det
seg for det meste om framferinger pad ungdomstrinnet. Berge (2007) papeker at den muntlige
ferdigheten er den mest marginaliserte 1 LK06, og viser til at dette er den eneste ferdigheten
som ikke har fatt etablert et nasjonalt senter som kan bidra med utfyllende kunnskap og

utvikling av leringsstrategier for muntligdidaktikken (Berge, 2007, s. 243).



Over ti ar senere skrev Radnes og Gilje (2018) en artikkel der den norske felgeforskningen
knyttet til arbeid med muntlighet 1 skolen oppsummeres. I likhet med Berge understreker de at
kunnskap og forskning knyttet til muntlige ferdigheter er svart begrenset, og da serlig nér det
gjelder studier som har hentet inn data etter innferingen av LK06 (Rednes & Gilje, 2018, s.
204). De viser til to studier som ble gjennomfert for revideringen av LK06 1 2013 (Hertzberg,
2003; Svenkerud, Klette & Hertzberg, 2012), og én studie som ble gjennomfert etter
(Svenkerud, 2013). Disse studiene har flere likhetstrekk 1 sine funn, og jeg vil 1 det folgende

ta for meg fire av disse.

Framfering dominerer

Samtlige av studiene finner at framforing dominerer som muntlig arbeidsform. Samtidig viser
forskningen at dette arbeidet ofte organiseres som en relativt fri arbeidsform, slik at elevenes
personlige forutsetninger er av stor betydning for resultatet (Hertzberg, 2003; Svenkerud mfl.
2012; Svenkerud, 2013). Til tross for at elevaktive arbeidsformer har vaert en del av den
pedagogiske retorikken 1 flere tidr, har det fra kognitiv psykologi vart reist en del kritiske
synspunkter til slike leeringsformer fordi de overlater en for stor del av laeringsarbeidet til
elevene selv (Svenkerud, 2013, s. 6). I tillegg papeker Svenkerud (2013) at mange av elevene
over til framferinger hjemme. Problemet blir dermed at forskjellen mellom de elevene som
har mulighet til & {4 veiledning av foresatte, og de som ikke har det, kan bli enda tydeligere
ndr elevene arbeider med slike komplekse oppgaver (Svenkerud, 2013, s. 13). A forberede en
muntlig framfering er et omfattende arbeid som krever mye av elevene. I forarbeidsfasen mé
elevene finne relevant innhold, velge arbeidsmetode og planlegge egen tidsbruk. Samtidig
krever arbeid med framferinger kunnskap om form, retoriske ferdigheter, kommunikativ
kompetanse og fordeling av ansvar og roller. P4 denne maten forutsetter arbeid med
framforinger at begreper og prosedyrer blir gjennomgatt pd forhdnd, og at laereren fungerer

som veileder underveis.

Lite veiledning og vage tilbakemeldinger

Et andre fellestrekk er at lererveiledning er en mangelvare og at tilbakemeldingene er vage og
upresise (Svenkerud mfl, 2012; Svenkerud, 2013). Dette resulterer i at elevene
eksperimenterer og bruker egne erfaringer for a tilegne seg kunnskap (Hertzberg, 2003).
Hertzberg (2003, s. 21) finner at leererrollen 1 framferingssituasjoner forst og fremst synes a
vaere “stottende og positiv”’. Larerne 1 hennes undersokelse nayer seg ofte med & takke for
elevenes bidrag. I den grad lererne gir muntlig-faglig tilbakemelding dreier det seg om

faktorer knyttet til actio, altsé det som skjer der og da.



Det mest typiske med tilbake-meldingene er likevel at de gar pd innholdet 1 det som
presenteres, og at de signaliserer entusiasme (Hertzberg, 2003, s. 21). Hertzberg (2003, s. 21)
papeker at tilbakemeldingene mé suppleres med mer systematisk, kriteriebasert respons for at
den skal ha leringsverdi. Det er selvfelgelig viktig & holde fast ved den stettende responsen,
men ogsd Svenkerud mfl. (2012, s. 45) hevder at dette virker lite leringsfremmende for
elevene. I Svenkerud mfl. (2012) finner forskerne f& eksempler pa veiledning underveis, og 1
den grad dette registreres, dreier det seg for det meste om 4 gi stette til de som gruer seg eller

a hjelpe til med tekniske problemer (Svenkerud, mfl, 2012, s. 46).

Lite eksplisitt undervisning

Videre viser ogsé studiene at det er lite som tyder pa at det foregar eksplisitt undervisning i
muntlighet. Svenkerud mfl. (2012) benytter seg av begrepet metaundervisning, og definerer
dette som undervisning som har muntlighet som tema, som for eksempel stemmebruk,
lytterrollen eller retoriske virkemidler. De fa eksemplene Svenkerud mfl. (2012) finner pa
metaundervisning er sa kortvarige at de neppe kan kvalifiseres til en slik betegnelse.
Samtidig virker det ogsa som at metaundervisningen bestar av korte repetisjoner av temaer
som har blitt dreftet tidligere (Svenkerud mfl., 2012, s. 42). Aret etter fant Svenkerud (2013)
gjennom sine intervjuer at elevene forst og fremst fokuserte pa faktorer som kan knyttes til
giennomfoering av framferinger som svar pa hva de lerer om muntlige ferdigheter. Svarene
dreide seg 1 all hovedsak om stemmebruk, kroppsholdning, gester og blikkontakt (Svenkerud,
2013, s. 7), og elevene virket & vaere mindre bevisst pa andre sentrale kunnskapsaspekter som
lytteperspektivet og publikumsorientering. Svenkerud (2013, s. 10) peker videre pé at
elevenes manglende metasprak, dvs. et begrepsapparat om muntlige ferdigheter, kan vaere et

resultat av for lite eksplisitt undervisning fra lererens side.

Lave forventninger hos laereren

Et siste framtredende funn kan knyttes til leerernes forventninger. Svenkerud mfl. (2012)
finner fa eksempler der lereren gir instruksjoner 1 forkant av arbeid med muntlige
framforinger, og mye kan tyde pé at kriteriene er underkommunisert. Bdde studien fra 2012
og 2013 registrerer at leererne har svert lave forventninger til elevenes prestasjoner.
Svenkerud mfl., (2012, s. 46) viser til utsagn som “jeg forventer ikke at dere skal klare alt
dette” og “dette teller bare en brakdel av karakteren”. Hertzberg (2003) finner ogsa at leererne
vegrer seg for a rette pd elevenes muntlige produkter: “Det virker som om holdningen er at
det & sta fram, er sa sarbar at man ikke skal gjore noe som helst annet enn a stotte

entusiastisk” (Hertzberg, 2003, s. 159).



Det problematiske blir dermed at lererne ikke stiller krav eller forventninger til at elevene
utvikler seg som sprakbrukere. For enkelte av elevene 1 Svenkerud (2012) er muntlige
framforinger en kilde til nervesitet, og noen far derfor holde presentasjoner for en mindre

gruppe (Svenkerud, 2012, s. 10).

1.3 Problemstilling og forskningssporsmal

Det muntlige — evnen til & samtale, argumentere, lytte og ytre egne meninger og synspunkter,
synes a vektlegges 1 mindre grad nér fagfolk og politikere drefter hva som ma til for at
elevene skal bli gode samfunnsborgere. Likevel stiller dagens samfunn stadig ekende krav til
muntlige ferdigheter, og gjennom laereplaner og eksamensforskrifter er man forpliktet til &
arbeide med muntlighet 1 skolen. Etter 14 &r med LK 06 kan det imidlertid virke som at det
mangler en tydelig pedagogisk forstaelse og didaktisk praksis for muntligoppleringen i
skolen. Det er med utgangspunkt i1 dette paradokset at min interesse for muntligopplaringen
har vokst fram. Fordi det muntlige spraket er si tett knyttet til person og situasjon er det ofte
slik at den som snakker presenterer seg selv gjennom sprakhandlingene. Det er derfor ingen
god 1d¢é & kaste engstelige elever inn 1 framferingssituasjoner uten trygge rammer, regler og
forutgdende ovelse med enklere oppdrag (Penne & Hertzberg, 2015, s. 135). Svenkerud
(2013) er en av fa norske studier som tar for seg elevperspektivet knyttet til
muntligopplaringen i skolen, og jeg mener derfor at det er et tydelig forskningsbehov pd
omradet. Gjennom denne studien ensker jeg derfor & fa en bedre forstaelse av hvilke tanker,
meninger og erfaringer et utvalg elever har rundt muntligoppleringen 1 norskfaget.

Problemstillingen formuleres slik:

Hvilken verdi ser ungdomsskoleelever i muntligopplceringen i norskfaget?

Med ordet verdi mener jeg 1 hvilken grad arbeidet oppfattes som verdifullt, og om elevene
foler at de lerer noe av dette. I et samfunnsperspektiv vil det dreie seg om 1 hvilken grad
elevene ser pa muntligoppleringen som nyttig videre i livet. For ungdomsskoleelever kan
verdi vare et noksd abstrakt begrep, og som en konkretisering har jeg derfor utformet to

forskningsspersmal.



Det forste forskningsspersmaélet er: hva mener elevene at de leerer om muntlighet i

norskundervisningen?

Gjennom enkeltintervjuer med et utvalg av elever ensker jeg & fa innsikt i hvilke ulike
muntlige arbeidsformer og sjangre elevene har kjennskap til, og & utvikle et bilde av elevenes

samlede kompetanse knyttet til muntlige ferdigheter.

Det andre forskningsspersmalet er: Hvordan erfarer elevene arbeidet med muntlighet i

norsk?

For & fa en forstdelse av hvilken nytte oppleringen 1 muntlige ferdigheter har for elevene,
mener det ogsa vil vaere relevant & se pa hvordan elevene opplever muntligarbeidet i den
daglige undervisningen. Man vet fra for at trivsel og leering henger tett sammen
(Helsedirektoratet, 2015). Jeg onsker derfor & underseke hvilke erfaringer elevene har med
ulike muntlige arbeidsformer i norskfaget, og 1 hvilken grad de feler at muntligopplaringen
tilpasses med tanke pa ulike aktiviteter, organisering, leeringsmiljo, elevmedvirkning osv.
Tanken er derfor at kombinasjonen av 1) elevenes erfaringer og 2) elevenes meninger til

sammen kan si noe om hvilken verdi de tillegger muntligopplaeringen 1 norskfaget.

1.4 Lesekart

I neste kapittel vil teksten ga mer 1 dybden pa ulike teoretiske perspektiver knyttet til
muntlighet. Videre presenteres innsamlings- og analysemetoder som har blitt brukt i kapittel
tre. Her dreftes ogsa forskningsetiske hensyn og studiets kvalitet. I kapittel fire gjennomferes
en analyse av datamaterialet. I kapittel fem framstilles hovedfunnene, som deretter dreftes 1 et
mer samfunnsmessig perspektiv. I kapittel seks forsegker jeg a gi et tydelig svar
problemstillingen, og avslutningsvis forekommer en oppsummering, samt oppfordring til

videre forskning og praksis. Til slutt felger bibliografi og vedlegg.



2. Teoretiske perspektiver pa muntlighet

I det videre dreftes sprék i vid forstand, og muntlighet inngar som en del av dette. Spréket er
helt sentralt 1 menneskelig tenking og samhandling (Sander, 2019). Fordi sprik er
grunnleggende som kommunikasjonsmiddel, kan det ogsa péavirke elevenes syn pé seg selv og
omgivelsene rundt dem (Vetland, 2013, s. 70). P4 denne maten kan muntlighet vare en
forutsetning for kommunikasjon, for kunnskapstilegnelse og for identitetsutvikling. I
teorikapittelet vil jeg derfor g& i dybden av disse tre dimensjonene. Avslutningsvis beskrives

lereplanens forstaelse av muntlighet.

2.1 Muntlighet som forutsetning for kommunikasjon

Mennesker er sosiale vesener, og 1 alle kulturer blir derfor menneskelig samhandling og
kommunikasjon sentralt. Mennesker kommuniserer pa ulike méater og benytter seg av alle
sanser: syn, berering, lukt, smak og hersel (Ong, 2012, s. 7). Man kan ogsa kommunisere
gjennom visuelle virkemidler som gester, kroppssprak og mimikk. Likevel er det den
artikulerte lyden, altsa det muntlige spréket, som er mest avgjerende for den muntlige
kommunikasjonen (Ong, 2012, s. 7). Spréket er med andre ord den viktigste
kommunikasjonskanalen vi har. Gjennom ord og uttrykk kan vi fortelle hvordan vi har det,
hva vi feler og opplever. Jo bedre spraket er utviklet hos elevene, desto enklere blir det &
utrykke seg presist (Vetland, 2013, s. 75). P4 denne maten kan ogsé spriket sette
begrensninger for kommunikasjon. Komplisert sprékbruk kan for eksempel utelukke andre fra
forstaelse (Ness, 2013, s. 73). Ut ifra denne forstielsen vil et rikere ordforrad og evnen til &
anvende abstrakte begreper og komplekse setningskonstruksjoner gi et storre handlingsrom.

Noe som igjen argumenterer for hvor viktig muntligopplaringen 1 norskfaget er.

Aksnes (1999) stiller seg sperrende til hvorvidt det er noe med muntlighetens vesen som gjor
det vanskeligere & drive systematisk arbeid og pedagogisk opplaering 1 muntlighet. I muntlig
kommunikasjon er det nemlig noen sartrekk ved muntligheten som ikke kan unngds. For det
forste skjer produksjonssituasjonen identisk med kommunikasjonssituasjonen (Hertzberg,
2003, s. 139). Dette betyr at uansett hvor mye man forbereder seg, er det likevel evnen til &
gripe gyeblikket (retorikkens kairos) som blir mest avgjerende, og som skiller tale fra

skrift. Videre pépeker Aksnes (2016, s. 16) at muntlig kommunikasjon er prinsipielt

kontekstuell pa en annen mate enn den skriftlige.



I skriftlig kommunikasjon kan sender og mottaker vare fjernt fra hverandre 1 tid og rom, og
man har tilgang til det skriftlige produktet i form av en hindterbar tekst. I talesituasjoner blir
innholdet aldri oppfattet isolert sett. Omgivelser, kroppssprak, toneleie, taleren og mottakeren
er eksempler pé faktorer som pavirker innholdet. P4 denne méten vil talen ogsa produseres

1 samarbeid med mottakerens reaksjoner, og talen ma tolkes 1 lys av hele
kommunikasjonssituasjonen. En samtalepartner som stdr med gynene i mobilen kan stoppe

enhver dialog, og et brakete publikum kan edelegge en godt planlagt presentasjon.

Muntlighet er med andre ord flyktig, og nér man ikke kan holde fast ved ordene blir det
vanskeligere & beskrive og analysere dem. Man kan selvsagt bruke lydopptak og utskrifter,
men da er mange av trekkene som karakteriserer muntlighet borte; den autentiske situasjonen
og de ikke-verbale virkemidlene (Aksnes, 1999, s. 17). Til tross for at muntlighet i seg selv er
flyktig og situasjonsbestemt, vil likevel evnen til 4 ta 1 bruk ulike strategier og spraklige
virkemidler 1 ulike muntlige sjangre vare av betydning for kvaliteten pd den muntlige
kommunikasjonen. Aksnes (2016) argumenterer derfor for at det ber tillegges storre
egenverdi til arbeidet med muntlig kommunikasjon 1 skolen, og 1 dette arbeidet mener hun at

retorikken som fagfelt kan vere et godt hjelpemiddel.

2.1.1 Retorikk som kommunikasjonsform

Retorikken er den eldste kommunikasjons- og sprakvitenskapelige tradisjonen vi kjenner
(Bakken, 2014, s. 17). Gjennom hele sin levetid har retorikkfaget blitt kritisert for & vare
overfladisk og for a legge storre vekt pa overtalelsesstrategier og elegante formuleringer enn
selve innholdet som formidles (Bakken, 2014, s 16). Man kommer ikke unna at mennesker
misbruker retoriske ferdigheter for a overtale andre eller & oppnd makt, men det samme
gjelder de fleste andre ferdigheter, teknikker og redskaper som menneskeheten har utviklet
(Bakken, 2014, s. 16). Kjeldsen (2013) pépeker at retorikk er minst like relevant 1 vare dager
som 1 antikken. Bade fordi den angér alle, men ogsa fordi den retoriske evnen til & forsta og
formidle er et vesentrekk ved mennesket. Han papeker videre at retorikk er “praktisk handling
gjennom kommunikasjon” (Kjeldsen 2013, s. 78), og at dette er noe vi mennesker gjor hele
tiden. Vi griper inn 1 verden og forandrer den ved & utfore spréklige handlinger: vi angriper og
forsvarer; priser og kritiserer; anbefaler og frardder; vi informerer, motiverer, underholder, og
belerer. P4 denne maten vil enhver retorisk ytring utfere en oppgave gjennom muntlig

kommunikasjon.
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Samtidig vil ulike sjangre utfylle ulike funksjoner og formél: en reporter skal orientere, en
annonse skal selge og en forelesning skal belaere (Kjeldsen, 2013, ss. 78-79). Samfunnet
etableres og opprettholdes av den kultur og tradisjon, de verdier, lover og regler som hele
tiden forhandles og formidles spriklig. P4 denne maten kan kunnskap om retorikk laere
elevene om hvordan samfunnet fungerer, og hvordan muntlig kommunikasjon er viktig for &

kunne vere 1 stand til 4 leve 1 et fellesskap (Kjeldsen, 2013, s. 71).

I NOUen Fremtidens skole (2015) fremheves kreativitet som en av de sentrale kompetansene
for framtidens samfunnsborgere: “A ha kompetanse som utgjoer at man kan skape noe, alene
eller ssmmen med andre, er viktig for den enkelte, bade i1 skolen, i arbeidslivet og pa andre
arenaer” (Kunnskapsdepartementet, 2015, s. 10). I artikkelen Retorikk og muntlig
kreativitet, ser Bakken (2016) nermere pa hvordan elever kan utvikle sine kreative evner
innenfor muntlig kommunikasjon. Han hevder at et viktig poeng er at laereren mé gi elevene
god tid til planlegging, og ikke bare la dem snakke spontant om hva de vil (Bakken, 2016, s.
40). Det er likevel ikke nok & gi elevene god tid, de ma ogsa laere hvordan en
planleggingsprosess ber legges opp, og det er her retorikkfagets ulike strategier og teknikker
kommer inn. En fundamental tanke hele den klassiske retorikken bygger pa, er at alle
elementer av en tale kan ha betydning for dens virkning, og derfor ma talen planlegges i detalj
for den framfores (Bakken, 2016, s 40). Retorikkfaget tar altsa i stor grad for seg det man kan
kalle en planlagt muntlighet. Det kreves fort en hel bok for & presentere alt retorikken har a by
pa, men retorikkens fem forarbeidsfaser er en av de mest brukte inndelingene i leerebgker om
retorikk, og kan vare en fin innfallsvinkel til retorikkundervisning 1 skolen (se for eksempel

Bakken, 2014, ss. 22-34 for mer utdypende beskrivelse).

I dagens lereplan blir muntlighet sett pa som en helhet av bade innhold og form, og det er
verken mulig eller enskelig & vurdere muntlighet utelukkende fra det faglige innholdet (Penne
& Hertzberg, 2015, s. 95). I norskplanen fra 2006 var retorikk kun nevnt som mél i VG3, men
med revisjonen 1 2013 kom flere retorikkmél. De fleste retorikkmélene gjelder fortsatt

for videregdende, men etter 10.klasse skal elevene kunne “gjenkjenne retoriske appellformer
og mater 4 argumentere pa (Utdanningsdirektoratet, 2013). Det papekes ikke eksplisitt at
elevene skal arbeide med retorikk i forbindelse med muntligopplaringen, men veien fra a
kjenne igjen appellformene hos andre, til & bruke disse begrepene nir man selv planlegger og

reflekterer over egen sprakbruk, er kort (Eide, 2017, s. 60).
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Aksnes (2016) argumenterer ogsd for at arbeid med retorikk 1 skolen béde kan bidra til et
metasprdk om muntlig form og funksjon, og samtidig vere til nytte 1 praktisk arbeid med
ulike typer muntlige framforinger. Ifelge LK20 skal elevene utvikle gode nok muntlige
ferdigheter til & kunne bruke det muntlige spréaket stadig mer presist og nyansert i ulike
norskfaglige samtaler og presentasjoner (Utdanningsdirektoratet, 2019). Men slike ferdigheter

kommer ikke av seg selv, de ma utvikles og trenes pa.

2.2. Muntlighet som forutsetning for kunnskapstilegnelse

Fra et sosiokulturelt perspektiv vil en se pa spriket som viktig redskap for utvikling av
individets kognisjon. Med kognisjon menes evnen til & tenke, reflektere, resonnere og lase
problemer (Moen, 2013, s. 252). Ved a sette ord pa noe kan man utforske egne tanker,
oppdage hva man kan, og hva som er uklart. Med andre ord kan man se pa muntlighet som
verdifullt for formidling og tilegning av kunnskap. All spréklig aktivitet foregar i en bestemt
sosial og kulturell kontekst og praksis, og hvert enkelt fag har sin egen fagterminologi og
mate 4 framstille kunnskap pd (Berresen mfl., 2012, s. 17). P4 denne méten vil det 4 lere seg
et fagsprdk og dets begreper vare en viktig forutsetning for & kunne utvikle sprakkyndighet.
Siden norskfaget har et s@rlig ansvar for 4 utvikle elevenes evne til & mestre ulike
kommunikasjonssituasjoner vil dette vare en helt sentral del av muntligoppleringen i1 norsk. I
de neste delkapitlene vil jeg ta for meg ulike teorier og prinsipper som er viktige

forutsetninger for at muntligopplaring kan bidra til kunnskapstilegnelse.

2.2.1 Sosiokulturell laeringsteori

I lopet av de siste tidrene har det veert gkende oppmerksomhet rundt laeringsteorier som
hevder at lering skjer gjennom a delta i et fellesskap (Lyngsnes & Rismark, 2010, s. 69).
Folgelig har det sosiokulturelle leringssynet fatt stort gjennomslag 1 skolen. Sosiokulturell
teori bygger pd tanken om at lering skjer gjennom bruk av sprik og deltakelse 1 sosiale
praksiser (Buland mfl., 2011, s. 32). Slike perspektiver ser med andre ord pa sosial
samhandling og spréklig aktivitet som en av de viktigste faktorene for leering (Lygnsnes &
Rismark, 2010, s. 61). Utviklings-psykologen Lev Vygotsky (1896-1934) har utviklet mye av
tankegodset 1 den sosiokulturelle leringsteorien. Han hevdet at barns lering er avhengig av
menneskene 1 barnets omgivelser, og at barn utvikler kunnskaper, ferdigheter, holdninger og
verdier 1 samhandling med andre (Lyngsnes & Rismark, 2010, s. 61). For & forklare dette
ytterligere presenterte Vygostky begrepene det aktuelle utviklingsnivdet og den ncermeste

utviklingssonen.
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Det aktuelle utviklingsnivaet dreier seg om de utfordringene eleven greier a lose pa egenhédnd,
mens den nermeste utviklingssonen er omradet mellom det eleven klarer alene og det eleven
kan klare ved hjelp av kompetente andre (Lyngsnes & Rismark, 2010, s. 62). Ved & vise til et
annet sentralt begrep hos Vygotsky blir det derfor viktig at laereren fungerer som stottende
leeringsstillas. 1 leringssammenheng dreier dette seg om at en mer kompetent person hjelper
eleven til 4 na utover sitt aktuelle utviklingsniva. Ut ifra Vygotskys tenking er det ikke snakk
om 4 gi fullstendige forklaringer eller konkrete svar, men heller & veilede 1 form av é stille
spersmal, gi hint og antydninger. P4 denne maten blir eleven neadt til & sette ord pa ting, og
inviteres dermed til & bidra i1 konstruering av kunnskap gjennom muntlig kommunikasjon.
Likevel vil en viktig forutsetning for at det sosiale samspillet skal fore til leering vare at
deltakerne har en felles situasjonsdefinisjon (Lyngsnes, 2010, s. 64). Dette innebaerer at man
ma ha en felles forstaelse av innholdet og mélet med samhandlingen. Elevene vil fa lite ut av
muntlig arbeid hvis de ikke forstar hva som er hensikten med aktiviteten (Svenkerud, 2013, s.
12). Det er derfor viktig at lereren ikke tar for gitt at elevene deler hennes oppfatning, og
heller inviterer til avklaringer av typen: “Hva er muntlige ferdigheter” og “Hvorfor arbeider

vi med dette?”.

2.2.2 Tilpasset opplaering

Tilpasset opplaring er et sentralt begrep 1 norsk skole, og 1 opplaeringslovens § 1-3
understrekes det at oppleringen skal tilpasses hver enkelt elevs evner og forutsetninger
(Oppleringsloven, 1998). Formalet med tilpasset opplaring er a legge til rette for utvikling og
leering slik at alle elevene har nytte av & g pa skolen og opplever gkt leringsutbytte
(Utdanningsdirektoratet, 2018). Laerere ma derfor til enhver tid tilpasse undervisningen ut ifra
mangfoldet av elever. I norskplanen understrekes det at faget skal: “utvikle elevenes
sprékkompetanse ut ifra de evner og forutsetninger den enkelte har”. (Utdanningsdirektoratet,
2013). Videre gir de ulike fagplanene handlingsrom til & velge tilpasset innhold gjennom ulikt
lerestoff, leeringsstrategier, arbeidsméter og organisering (Utdanningsdirektoratet, 2018). Pa
denne maten kan elevene ni de samme kompetansemalene pa ulike maéter. I en klasse vil det
sjeldent vere slik at alle elevene er like trygg muntlig. Samtidig er det ogsa slik at selv om en
elev er muntlig aktiv betyr det ikke nadvendigvis at eleven viser gode muntlige ferdigheter.
Liv Marit Aksnes (2016, s. 31) papeker at det ikke er det performative i seg selv som skaper
en god muntlig presentasjon, men at en har noe viktig 4 si, og at man klarer & formidle det pa

en hensiktsmessig og virkningsfull mate.
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Det er med andre ord viktig & legge opp til differensierte oppgaver og progresjon mellom
okter, slik at elevene kan utvikle muntlige ferdigheter 1 sitt tempo. Videre er det ogsa et krav
at elevene skal vere aktivt med 1 planlegging, gjennomfering og vurdering av undervisningen

(Utdanningsdirektoratet, 2018).

2.2.3 Elevmedvirkning

Med innferingen av LK06 ble elevmedvirkning fastslatt som ett av opplaringens viktige
prinsipper (Utdanningsdirektoratet, 2015a). Her pépekes det at “elevmedvirkning innebarer
deltakelse 1 beslutninger som gjelder egen og gruppens laring (...)”. Lareren vet selvsagt mer
om hvordan undervisning best organiseres, men det er likevel viktig at elevene er med pa a
planlegge egne leringsaktiviteter. Bade fordi det oker deres bevissthet om egen laerings-
prosess (Lillejord, 2015, s. 204), men ogsé fordi det kan gi en folelse av at egen stemme har
noe a si. Ved hjelp av selvbestemmelsesteorien illustrerer Black & Deci (2000) hvordan
autonomi er et psykologisk behov ved mennesket som kan opprettholde motivasjonen.
Gjennom elevmedvirkning inviteres elevene til & selv regulere utforming av oppgaver, noe
som igjen kan fore til at de foler seg mer kompetente og 1 sterre grad fér et eieforhold til
arbeidet de holder pd med. Empiriske studier har ogsd funnet en positiv sammenheng mellom
autonomistette og indre motivasjon (Ryan & Deci, 2006). Elevmedvirkning og valgfrihet kan
med andre ord fremme elevenes motivasjon, som igjen er av stor betydning for elevenes
leering: “motiverte elevar har lyst til & leere, held ut lengre, er nysgjerrige og viser evne til &
arbeide malretta” (Utdanningsdirektoratet, 2015a). Vansteenkiste & Ryan (2013) viser ogs4 til
hvordan det at man ikke far tilfredsstilt sine grunnleggende psykologiske behov kan fore til
motstandsatferd og ekt sdrbarhet. Muntlig arbeid er allerede omtalt som et srbart omrade for
mange, og uten autonomi er det med andre ord en risiko for at denne sarbarheten gker. Pa
denne maten kan elevmedvirkning vare en faktor som ivaretar elevenes ulike behov nér det

gjelder arbeid med muntlige ferdigheter.

2.3 Muntlighet som forutsetning for identitetsutvikling

Innenfor sprikforskningstradisjoner har man gjerne betraktet spraket som en av de viktigste
identitetsskapende faktorene, nettopp fordi man presenterer seg selv gjennom spraket
(Mahlum mfl., 2014, s. 106). Valg av spraklig form kan derfor bade vare pavirket av behovet
for a signalisere sin sosiale identitet, men ogsa for & tilpasse seg mottakeren (Mahlum mfl,

2014, s. 138).
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Videre vil ogsa kulturelle elementer som for eksempel tilharighet i et fellesskap inngd som en
del av den individuelle identitetsutviklingen (Schiefloe, 2003, s. 180). P4 denne maten kan

arbeid med muntlighet vare en viktig del av dannelsesprosessen som skal forega i skolen.

2.3.1 Muntlighet, dannelse og medborgerskap

Et viktig spersmdl 1 dagens dannelsesdebatt har vart rettet mot hvordan utdannings-
institusjoner kan bidra til at elever utvikler samfunnsansvar og demokratisk tenking (Solberg
& Fjoertoft, 2012, s. 153). I skole- og utdanningssammenheng handler det med andre ord om
hvilke kunnskaper, verdier og holdninger vi ensker at elevene skal sitte igjen med etter endt
opplaering. Eide (2017, s. 52) beskriver danning som en todelt prosess. Det dreier seg bade om
den enkeltes utvikling, men ogsd om samspillet mellom den enkelte og samfunnet.
Opplaringen i1 skolen ma derfor gi: “elevene et godt grunnlag for & forsté seg selv, andre og
verden, og for & gjere gode valg 1 livet” (Utdaningsdirektoratet, 2017a). Eide (2017, s. 50)
papeker videre at det & snakke bade er en grunnleggende ferdighet, men ogsa en vei inn 1
mulige danningsprosesser. Dette kan forklares ved at man gjennom spréket har mulighet til &
delta 1 ulike fellesskap og situasjoner. I norskfaget dreier dette seg blant annet om & kunne
forholde seg til tekster og mennesker, og til mangfold og ulikhet. I et demokratisk perspektiv
blir derfor gving i ulike muntlige sjangere og situasjoner avgjerende for 1 hvilken grad man
evner a ta del 1 samfunnets samtaler (Eide, 2017, s. 51). Gjennom slikt arbeid fér elevene
mulighet utvikle en grunnleggende tro pa seg selv og meningene sine, men ogsa en forstaelse
av at alle stemmer betyr noe. Arbeid med muntlig norsk kan med andre ord vaere
grunnleggende for identitetsutvikling, demokratisk deltakelse og danning. Bdde fordi det kan
bidra 1 utviklingen individuell demmekraft og refleksjon, men ogsa fordi de bidrar 1
utviklingen av medborgerskap og evne til & mestre mangfold og kompleksitet i mote med

andre mennesker (Eide, 2017, ss. 51-52).

2.3.2 Laeringsmiljo

I tr&d med oppleringslovens § 9 A-7 har alle elever rett til et trygt og inkluderende
leeringsmilje. Utdanningsdirektoratet definerer skolens leringsmiljo som “de samlede
kulturelle, relasjonelle og fysiske forhold som pa skolen har betydning for elevenes laering,
helse og trivsel” (Utdanningsdirektoratet, 2016). Torlaug Lekensgard Hoel (1999, s. 37)
benytter seg av begrepet leringskultur, og ser pa kultur som en dynamisk prosess:

“(...) kulturen blir skapt av dei som deltar i1 den, i sin tur bidrar den 0g til & forme dei som

er deltakarar i den” (Hoel, 1999, s. 37).
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A bygge opp et lzringsmiljo dreier seg med andre ord om 4 utvikle felles normer, verdier,
forventninger og regler som kan legge til rette for elevenes sosiale og faglige lering, og
trivsel 1 skolehverdagen (Postholm, 2013, s. 288). Gjennom muntlig arbeid utsetter man seg
selv for eksponering som er annerledes enn ndr man leverer fra seg en skriftlig tekst eller en
matteprove. En viktig innsikt fra klasseromsforskningen knyttet til muntlig norsk er at klare
regler og konkrete vurderingskriterier er til god stette for de utrygge elevene (Eide, 2017, s.
50).

Miten vi bruker spraket pa henger sammen med folelsen av trygghet, tilherighet og
selvoppfatning 1 den spesifikke situasjonen (Hoel, 1999, s. 39). P4 denne maten vil spraklig
trygghet ha sammenheng med hvordan elevene opplever seg selv som person. Det & vise seg
fram muntlig er konfronterende, og det personlige ved talen kan gjore elevene sérbare for
kritikk (Liv Marit Aksnes, 2016). Nar man formidler noe muntlig involverer det i storre grad
hele mennesket, og det kan vaere vanskelig a skille mellom person og prestasjon (Michaelsen,
1999, s. 69). P& denne maten kan mange ta kritikk av en muntlig framfering som personlig
kritikk, og dermed vegre seg for & veere muntlig 1 ettertid. Talevegring er en form for sosial
angst som kan forekomme 1 form av prestasjonsangst, angst for oppmerksomhet og sosial
tilbakeholdenhet (Borresen mfl., 2012, s. 48). Fordi leringsmiljeet er tett knyttet til
interaksjonsmenstre og kommunikativ praksis er en forutsetning for arbeid med norsk muntlig
at man ser pa elevenes muntlige deltakelse som situasjonsavhengig, og ikke som et trekk ved
personligheten til elevene (Hoel, 1999, s. 51). Laereplanen understreker at opplaeringen skal
fremme kommunikasjon og samarbeid som gir elevene mot og trygghet til & ytre egne
meninger og til & si fra pd andres vegne (Utdanningsdirektoratet, 2017a). Et klasserom der det
takheyde for konstruktiv kritikk, og der elevene klarer a skille mellom person og prestasjon,
gjor det mulig for elevene & se flere sider av en sak, og kan i tillegg som det gir generell
trening for arbeidsliv og demokrati. Dette er egenskaper som er svert viktig for a fungere
sammen med andre og for & utvikle evne til medbestemmelse og ansvar. Med okt fokus pa
gode og trygge relasjoner skapes tilharighet, og elevene kan bli mindre sarbar
(Utdanningsdirektoratet, 2017a). I forbindelse med muntligopplaringen blir derfor normer og

regler som gar pd mellommenneskelige relasjoner viktig.
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Danielsen (1999, ss. 57-58) pépeker at et leringsmiljo uten regler og forventninger oker
risikoen for at arbeid med muntlighet bare bekrefter og opprettholder sosiale
rolleforventninger og grupperinger i klassen. Nar oppgaver skal lases eller sparsmal skal
svares pa kan elevene fort tilegnes roller som “talende” eller “tause”. I tillegg har norskfaget
et omfattende innhold, og tidspress kan fore til at leereren oftere henvender seg til de aktive
elevene for & komme gjennom stoffet (Danielsen, 1999, s. 58). Ulempen med dette er at
mange av de gvrige elevene sannsynligvis ville prestert bedre hvis de hadde fatt tid til &
formulere svarene sine. Folgelig kan en si at leringsmiljoet kan vare utslagsgivende for
elevenes verbale aktivitet, bdde nér det gjelder kvalitet og kvantitet (Danielsen, 1999, s. 58).
P& lengre sikt kan dette utvikle seg til en ond sirkel der de trygge elevene snakker mye og far
mer muntlig trening, mens de utrygge, som kanskje har sterre behov for muntlig trening,
unngdr & ta ordet (Berresen mfl., 2012, s. 50). For & unngd at elevene tar rollen som “tause” er
det derfor ogsd viktig & danne grunnlag for et leringsmiljo der kommunikasjon og interaksjon

star sentralt.

2.4 Lareplanens forstaelse av muntlighet

I forskning brukes teori for & redegjore hvordan man tenker, og for 4 avklare hva som menes
med de sentrale begrepene som brukes (Johannessen mfl., 2018, s. 31). Lareplanverket er
ikke en teori i seg selv, men ettersom det er styrende for opplaringen i skolen vil lereplanens
forstéelse av muntlighet pavirke hvordan larere forstir fenomenet. Slike overordnede
prinsipper ligger et stykke unna elevenes erfaringshorisont nar det kommer til
muntligopplaringen i skolen, men de sier likevel noe om hvordan oppleringen rammes inn.
Pé denne maten kan lereplanen ogsa péavirke hvordan elevene erfarer det muntlige arbeidet 1
skolen. Lareplanens forstdelse av muntlighet vil derfor fa en framtredende plass videre 1

teksten.

2.4.1 Muntlighet som grunnleggende ferdighet

Med innferingen av de fem grunnleggende ferdighetene ble muntlig arbeid sentralt pa en helt
ny mate; det skulle gjennomsyre alle fag og alle trinn, og var ikke lenger bare norsklarerens
ansvar (Berresen, mfl. 2012, s. 18). Etter evalueringer av innferingen av LK06 kom det
imidlertid fram at man arbeidet lite systematisk med de grunnleggende ferdighetene, og at de i
ulik grad var uttrykt 1 leereplaner for fag (Dale mfl. 2011; Aasen mfl. 2012). Lareplanen ble
derfor revidert 1 2013, og betegnelsen «a kunne uttrykke seg muntligy» ble endret til «muntlige

ferdigheter».

17



Begrunnelsen for den nye betegnelsen var at den 1 sterre grad synliggjorde tosidigheten ved
ferdigheten (Utdanningsdirektoratet, 2012, s. 5). Muntlighet er tosidig 1 den forstand at den
inneberer bade en produktiv (tale og samtale) og reseptiv (lytte) funksjon (Utdannings-
direktoratet, 2017b). Mens den opprinnelige formuleringen s pa muntlige ferdigheter som
utelukkende produktiv, understrekte den nye betegnelsen at trening 1 muntlige ferdigheter
ogsa innebaerer fokus pé lytting (Eide, 2017, s. 47). I LK06 understrekes det at: «Lytting er en
aktiv handling der eleven skal laere og forsta gjennom & oppfatte, tolke og vurdere andres
utsagn», og at elevene gjennom muntlig tale skal utvikle «[...] evnen til 8 kommunisere med
andre og uttrykke kunnskap, tanker og ideer med et variert ordforrad i ulike sjangere.»
(Utdanningsdirektoratet, 2013). Muntlige ferdigheter er med andre ord en forutsetning for
utforskende samtaler der man deler, skaper og utvikler kunnskap (Utdanningsdirektoratet,
2017b). Videre kan ogsa slike ferdigheter ogsa knyttes til danning: “Det handler om 4 kunne
forklare og forst4, stille spersmal og argumentere, & ta stilling og samarbeide og mer generelt
om & utvikle kritisk evne og tilegne seg ferdigheter nedvendige for en opplyst borger 1 et

demokrati” (Berresen mfl., 2012, s. 20).

2.4.2 Hva sier lzereplanen om muntlig norsk?

Det forste avsnittet 1 formalet for norskfaget lyder som folgende:

Norsk er et sentralt fag for kulturforstaelse, kommunikasjon, dannelse og identitetsutvikling.
Gjennom aktiv bruk av det norske spraket innlemmes barn og unge i kultur og samfunnsliv,
og rustes til deltakelse i arbeidsliv og demokratiske prosesser. Norskfaget apner en arena der
de féar anledning til & finne sine egne stemmer, ytre seg, bli hert og fa svar

(Utdanningsdirektoratet, 2013).

Dette sitatet kan tyde pa at muntlighet er minst like viktig som lesing og skriving i norskfaget,
og at slike ferdigheter er hoyst nadvendig i et moderne, demokratisk samfunn (Eide, 2017, s.
45). Muntlige ferdigheter 1 norsk beskrives som a: “skape mening gjennom d lytte, samtale og
tale, og tilpasse spraket til formdal og mottaker” (Utdanningsdirektoratet, 2013). Videre er
norskplanen delt inn 1 tre hovedomrader, hvorav et av disse er sterkt knyttet til muntlige
ferdigheter. Under hovedomrédet muntlig kommunikasjon understrekes det at: “gjennom
forberedt muntlig framfering og spontan samhandling skal elevene utvikle evnen til &
kommunisere med andre og uttrykke kunnskap, tanker og ideer med et variert ordforrad 1

ulike sjangre” (Utdanningsdirektoratet, 2013).
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Gjennom muntlig kommunikasjon skal elevene altsa lere seg a tilpasse sprak, uttrykksformer
og formidlingsmate til ulike kommunikasjons-situasjoner. Samtidig skal de ogsd gjennom
aktiv lytting leere og forstd gjennom & oppfatte, tolke og vurdere andres utsagn

(Utdanningsdirektoratet, 2013).

Norskplanen understreker ogsé at utviklingen av muntlige ferdigheter forutsetter “systematisk
arbeid med ulike muntlige sjangere og strategier i stadig mer komplekse lytte- og
talesituasjoner” (Utdanningsdirektoratet, 2013). Her kan det derfor veere nedvendig a se
naermere pa skillet mellom muntlighet i undervisningen og undervisning i muntlighet. Nar
formalet er a utforske en litteraer tekst eller & lose en matematikkoppgave, er muntlighet 1
undervisningen en viktig forutsetning for lering av fagstoff. Men muntlige ferdigheter kan
ogsé vare hovedfokuset for undervisningen (Aksnes, 2016, s. 21). Undervisning 1 muntlighet
dreier seg med andre ord om systematisk og eksplisitt undervisning der formélet kan vere &
utvikle metaspriklig bevissthet om sprakets ulike funksjoner, eller a trene systematisk pa
muntlige ferdigheter (Aksnes, 2016, ss. 21-22). Ettersom jeg underseker hvilken verdi elever
knytter til muntligoppleeringen, vil undervisning i muntlighet vere hovedfokuset for analyse

og drefting.

Elevene skal ogsa ha egen vurdering for karakteren 1 muntlig norsk (Penne & Hertzberg,
2015, s. 15). Folgelig vil vurderingsarbeid spille en sentral rolle for muntligopplaringen 1
norsk. P4 utdanningsdirektoratets nettsider finner man kjennetegn for standpunktvurderingen 1
muntlig norsk etter 10.trinn (Utdanningsdirektoratet, 2016). Men 1 henhold til forskriften til
oppleringslovens § 3-11 har elevene ogsé krav pa underveisvurdering. Mélet med denne type
vurdering er 4 bidra til leering og gi grunnlag for tilpasset opplering (Utdanningsdirektoratet,
2015b). Et viktig prinsipp er derfor at elevene mé fa tilbakemeldinger som forteller dem om
kvaliteten pa arbeidet eller prestasjonen (Utdanningsdirektoratet, 2015b). Samtidig under-
streker Fjortoft (2009, s. 39) at vurderingen ber forekomme 1 form av kommentarer, og ikke
som karakter eller niva. Fjertoft (2009, s. 16) mener at det er viktig at laerere setter
vurderingen 1 et system, og utvikler en form for “grammatikk™ for vurderingen. Néar lerere
skal beskrive hva som kjennetegner elevenes muntlighet, trenger man et sprak som beskriver
disse ferdighetsomradene uavhengig av individuelle forutsetninger. Dette forklarer han som
en samling av fagbegreper som beskriver og analyserer det eleven gjor (Fjertoft, 2009, s. 17).

For at elevene skal forsta tilbakemeldingene ma ogsé de lere seg dette metaspraket.
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Det er derfor viktig at laereren bruker et presist og standardisert sprak, som ogsa internaliseres
hos elevene. Her forutsettes det altsd at man ma samtale om kriterier 1 forkant av det muntlige
arbeidet. Bade for at elevene skal forstd hva som forventes av dem, men ogsa for at de skal

vite 1 hvilken grad de har oppnadd leringsmélene.
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3. Metode

Jeg har valgt & forankre min studie innenfor den kvalitative retningen med utgangspunkt i en
fenomenologisk tilnerming. I dette kapittelet vises det til hvilke innsamlings- og
analysemetoder som har blitt brukt. Studiens empiri er basert pa lydopptak, intervju-
transkripsjoner og observasjonsnotater. Norskfaget er valgt fordi det har et serlig ansvar for
muntligopplaringen i skolen, og utvalget bestar av ungdomsskoleelever fordi de skal ha en
egen karakter for muntlig 1 norskfaget. Pa grunn av koronaepidemien ble jeg nedt til & foreta
noen endringer knyttet til utvalg, noe som igjen har fitt konsekvenser for deler av
datainnsamlingen. Hvordan dette ble last beskrives mer utdypende der det er relevant. Mot
slutten forekommer en mer overordnet vurdering av forskningsetikk, og helt til sist blir

metodiske valg vurdert opp mot reliabilitet, og validitet.

3.1 Forskningsdesign

Ifolge Nilssen (2012, s. 30) er mélet med kvalitativ forskning & samle informasjon om
deltakernes meninger, folelser, tanker og opplevelser, noe som er svart aktuelt 1 denne
studien. Hensikten er & underseoke hvilke tanker og erfaringer ungdomsskoleelever har med
opplaringen 1 muntlig norsk, og problemstillingen peker derfor 1 retning av et kvalitativt
forskningsdesign. Videre vil det ogsé falle naturlig & velge en fenomenologisk tilnerming.
Innenfor kvalitativ forskning peker fenomenologiske tiln@erminger mot interessen av 4 forsta
sosiale fenomener ut fra akterenes perspektiver, og & beskrive verden slik den oppleves av
informantene (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 45). Mer konkret vil dette si at fenomenologiske
studier gnsker & fa informasjon som omhandler forskningsobjektenes livsverden, som i dette
tilfellet vil dreie seg om elevers subjektive tanker og erfaringer knyttet til muntligopplaringen
1 norsk. Det finnes ulike retninger innenfor fenomenologien, men ut ifra mitt forsknings-
spersmal ser jeg det mest hensiktsmessig & benytte meg av en psykologisk fenomenologisk
tilneerming. Mélet med psykologisk fenomenologi er a gripe enkeltmenneskets opplevelse,
samtidig som man underseker hvordan erfaringen av det samme fenomenet oppleves av flere
enkeltindivider (Postholm, 2010, s. 41). Gjennom mine undersgkelser retter jeg forst og
fremst fokuset mot den enkelte elevs tanker og erfaringer. Videre forseker jeg & finne fram til
en holdbar forstaelse av de oppfatningene som framtrer, og beskrive de trekk som er felles hos
de ulike elevene. P4 denne maten kan dette gi grunnlag for en mer generell forstielse av et

utvalg ungdomsskoleelevers erfaringer med muntligopplaringen 1 norskfaget.
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3.2 Kvalitativt forskningsintervju

Det kvalitative forskningsintervju seker a forsta verden sett fra intervjupersonens gyne (Kvale
& Brinkmann, 2015, s. 20). For a fi en dypere forstaelse av elevenes tanker og erfaringer
rundt muntligoppleringen i norsk sa jeg derfor intervju som en hensiktsmessig
datainnsamlings-metode. I utgangspunktet foretok jeg et strategisk utvalg. Jeg ensket &
samarbeide med lareren til denne spesifikke klassen fordi jeg ble tipset om at hun ensket &
arbeide mer systematisk og malrettet med muntligopplaringen 1 norskfaget. Lereren

vil videre omtales med det fiktive navnet Lene. Tanken var at jeg 1 samarbeid med Lene
skulle teste ut et opplegg som eksplisitt tok for seg arbeid med muntlighet 1 norskfaget, og at
jeg 1 etterkant skulle intervjue elever fra hennes klasse. Men, 1 forbindelse med koronaviruset
ble alle landets skoler stengt uka for elevintervjuene skulle gjennomferes, og det ble dermed
ikke mulig & intervjue det opprinnelige utvalget. Jeg ble derfor enig med veileder om & foreta
et tilgjengelighetsutvalg, altsé at jeg intervjuet elever som var tilgjengelige for meg som
forsker (Thaagard, 2013, s. 61). Dette resulterte i at jeg intervjuet to 10.klassinger jeg hadde
kjennskap til fra for, og en 9.endeklassing jeg ble introdusert for via bekjentskap. Utvalget vil
likevel vere strategisk 1 den forstand at deltakerne har kvalifikasjoner som er strategiske i

forhold til problemstillingen, blant annet at de er ungdomsskoleelever.

I henhold til folkehelseinstituttets anbefalinger om koronaviruset (FHI, 2019) ble intervjuene
gjiennomfort over Skype. Kvale & Brinkmann (2015, s. 77) pdpeker at intervjuer alltid finner
sted 1 en interpersonlig kontekst. Falgelig vil intervjuutsagnenes betydning vaere relatert til
deres kontekst. Fordi jeg ensket & hente fram intervjuobjektenes subjektive meninger og
erfaringer, forsgkte jeg 4 gjore settingen og kommunikasjonen sa naturlig som mulig. For &
dempe den noe unaturlige settingen, startet jeg derfor med relativt &pne og hverdagslige
spersmal knyttet til hvordan elevene jobbet med skolearbeid nd som skolen deres var stengt.
Jeg sarget ogsé for at lyden var god, og elevene ble bedt om a sette seg et sted uten
forstyrrende faktorer. Siden intervjuobjektene ikke hadde deltatt pa undervisningsopplegget,
fortalte jeg innledningsvis om mitt prosjekt. Jeg understrekte at det ikke fantes korrekte eller
feile svar, og at de skulle si fra hvis noe var uklart. Nér jeg folte at det var god flyt i samtalen,
gikk jeg 1 gang med mer utdypende spersmaél knyttet til muntlighet som fenomen. Her
benyttet jeg meg av en intervjuguide som inneholdt en kombinasjon av dpne og mer
spesifikke spersmaél. Intervjuguiden var organisert rundt fire hovedtemaer: 1) hva elevene
mener de leerer om muntlighet 1 norskfaget, 2) hvordan de erfarer dette arbeidet, 3) hvilken

verdi de knytter til muntlige ferdigheter, og 4) hvordan de trives 1 norsktimene.
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Siden jeg pa forhand hadde tenkt over hvordan intervjuene skulle analyseres, fikk dette ogsé
betydning for utarbeiding av intervjuguiden. Jeg serget blant annet for at oppfelgings-
spersmélene var meningsorienterte, som “foler du at” eller “hva tenker du om”. P4 denne

maten ble det lettere & fa rike beskrivelser av elevenes subjektive erfaringer og tanker.

3.3 Aksjon

En viktig faktor innenfor fenomenologiske studier er at forskningsdeltakerne har opplevd
erfaringen som forskningen retter fokus mot (Postholm, 2010, s. 43). Utgangspunktet for
prosjektet var derfor at aksjonen skulle fungere som en forberedelse til elevintervjuene. Jeg sé
for meg at det kunne vere utfordrende for elevene & bli bedt om & spontant reflektere over
muntligopplaringen 1 norskfaget, og tanken var derfor at undervisningsopplegget skulle bidra
til & aktivere elevenes forkunnskaper om muntlige ferdigheter slik at det skulle bli lettere &
fore en samtale om dette. Som sagt ble det dessverre ikke slik, da jeg ikke fikk mulighet til &
gjiennomfere intervjuer med elevene som deltok pa undervisningsopplegget. Til tross for dette
hadde likevel gjennomferingen av aksjonen verdi. For det forste skulle den ivareta Lenes
onsker og behov, som var & arbeide mer systematisk og malrettet med muntligopplaringen 1
norskfaget. Samtidig har ogsé forberedelsene til, og gjennomferingen av aksjonen informert
tankegangen videre i prosessen, bade med tanke pé utarbeidingen av intervjuguiden, men ogsa
som supplement til analysene. Ulvik (2016, s. 17) beskriver formélet med aksjonsforskning
som & informere og utfordre tidligere praksis, slik at den kan bidra til forskning. I etterkant av
aksjonen fikk jeg anledning til & samtale med Lene om hvordan de ulike gktene og
aktivitetene hadde fungert 1 praksis. P4 denne méten ble aksjonen viktig for & hente ut Lenes
refleksjoner, og sammen med mine observasjoner kunne jeg na se dette i lys av

elevintervjuene.

3.3.1 Gjennomfaring av aksjon

Etter forste mate med Lene ble vi enige om at hun selv skulle gjennomfere undervisnings-
opplegget. Dette var bade for & unnga at jeg som “fremmed” skulle pavirke dynamikken 1
klasserommet, men ogsa fordi Lene kjenner elevene og klassens regler og rutiner. Det & vise
seg fram muntlig kan vaere konfronterende og sdrbart for den enkelte, og det ville derfor vare
enklere for Lene & tilpasse underveis. En forutsetning for at man skal kunne arbeide med
muntlighet 1 klasserommet er forst og fremst at elevene tor a ta ordet pé eget initiativ (Bakken

& Kverndokken, 2014, s. 60). Etter Lenes vurderinger var ikke elevene sarlig gode pé dette.
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Vi ble derfor enige om at malsettingen for den forste av to ekter skulle vare 4 bygge trygge
talesituasjoner. Vi vektla bade trygghet og variasjon, og la opp til ulike aktiviteter som
fremmet samarbeid og deltakelse. For at elevene skulle torre & delta muntlig vektla vi ogsa
lekpregede aktiviteter framfor faglig fokus. Tanken var at disse aktivitetene kunne vaere med

pa a dempe de sosiale grupperingene som Lene mente hadde etablert seg i klassen.

Den forste aktiviteten 1 denne ekten kalte vi for “speed-intervju”. Oppgaven gikk ut pé at
elevene skulle stille hverandre spersmal etter en gitt intervjuramme pa tavla. I tillegg matte de
forholde seg til kriterier som hilsning, blikkontakt, falge opp spersmél og vere en god lytter.
Etter hvert rullerte elevene til en ny samtalepartner. Den andre aktiviteten kalles “kroppen tar
stilling”. Her leste Lene opp pastander elevene skulle ta stilling til. Dersom elevene var enig
gikk de til venstre, og hvis de var uenig gikk de til hoyre. Fordi elevene matte ta stilling til
pastanden gjennom en kroppslig handling, serget vi ogsa for at alle deltok. Etter hver pastand
argumenterte elevene muntlig for sine standpunkter. Den andre undervisningsekten inneholdt
mer eksplisitt undervisning knyttet til muntlige ferdigheter. Etter en innledning der klassen 1
fellesskap lagde et tankekart om muntlige ferdigheter foreleste Lene om retorikkens fem
forarbeidsfaser. Elevene fikk deretter utdelt et oppgaveark der de skulle beskrive hvilke
aspekter som var viktig knyttet til de ulike forarbeidsfasene 1 forbindelse med et valgfritt
muntlig innspill. P4 denne maten hadde alle pa gruppa noe & stotte seg til nir oppgaven

avslutningsvis ble gjennomgétt muntlig.

3.4 Observasjon

Et godt leeringsmilje kan som nevnt bidra til at man unngér at sosiale ulikheter, rolle-
forventninger eller grupperinger pavirker den muntlige deltakelsen i klasserommet. Siden jeg
som forsker deltok i elevenes praksis, ga dette meg et bedre grunnlag for a forstd den sosiale
sammenhengen elevene var en del av (Bjerndal, 2011, s. 109). P4 denne maten kunne jeg
drefte mine observasjoner med Lene i etterkant, og underseke om det var noen fremtredende
menstre som preget maten elevene kommuniserte pd, og om dette hadde betydning for
elevenes muntlige deltakelse. Videre ga dette meg ogsa anledning til & se observasjonene 1 lys

av intervjuene.
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Jeg bestemte meg tidlig for & gjennomfoere observasjon av ferste orden (Bjerndal, 2011, s.
32), altsd at min primere oppgave var a observere. Ettersom Lene ledet undervisningen kunne
jeg konsentrere meg om & observere, noe som 1 sin tur bidrar til heyere kvalitet pa
observasjonene (Bjerndal, 2011, s. 32). Nar det kom til min rolle som observater tok jeg
hensyn til to spersmal: 1) 1 hvilken grad jeg skulle delta i den sosiale sammenhengen jeg
studerte, og 2) 1 hvilken grad jeg skulle vare apen om min observaterrolle og hva jeg var
interessert 1 & studere. I og med at jeg ikke benyttet meg av lydopptak eller video under
aksjonen, vil som regel lav grad av deltakelse vaere den beste forutsetningen for 4 fa ut mest
mulig neyaktig informasjon av observasjonene (Bjerndal, 2011, s. 48). Jeg ensket derfor ikke
a delta for mye, men ettersom undervisningen tok for seg et fenomen jeg selv har stort
engasjement for, tillot jeg meg selv & bidra 1 gruppesamtaler hvis samtalen gikk tratt. Nér det
gjelder min observaterrolle informerte jeg om at jeg skrev en masteroppgave om arbeid med

muntlighet 1 norskfaget, og at det var derfor jeg ensket a studere undervisningen.

Med tanke pa egen subjektivitet var jeg ogsé klar over at min faglige kunnskap og interesse
kunne fa betydning for hva jeg observerte 1 ulike situasjoner. For & unngé at egne holdninger
skulle pavirke hvordan jeg vurderte det jeg sa, brukte jeg tid pa & se for meg hvilke reaksjoner
jeg kunne forvente meg og hva dette kunne vaere indikatorer pa. Hva kunne for eksempel
vaere indikatorer pa trivsel og trygghet? Vil det vare at elevene tor 4 ta ordet, at de smiler,
spesifikke utsagn eller at de folger instruksjonene? Videre métte jeg ogsa ta stilling til hvor
avgrenset fokuset for observasjonene skulle vare. For & unngé unedvendig registrering
utarbeidet jeg et observasjonsskjema. P4 denne maten begrenset registreringen seg til det jeg
mente var viktigst & fi med, og det ble lettere & ordne informasjonen i meningsfylte strukturer
(Bjerndal, 2011, s. 39). Observasjonsskjemaet inneholdt 4 kolonner: tid, hva skjer, hva gjor
elevene, og hva sier elevene. For 4 unnga 4 blande mine umiddelbare observasjoner med egne
tolkninger valgte jeg ogsd & ta med en femte kolonne; fortolkning. Tolkninger underveis vil
likevel vere langt mer usikre enn rene beskrivelser av hva som skjer (Bjerndal, 2011, s. 62).
Med dette skillet sorget jeg imidlertid for at jeg 1 all hovedsak fokuserte pa de kolonnene som

forutsatte rene beskrivelser.
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3.5 Analysemetode

Ifolge Merleau-Ponty (1962) dreier fenomenologiske forskningsmetoder seg om & beskrive
det gitte sa presist og fullstendig som mulig (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 45). Det har derfor
veert viktig & analysere datamaterialet pa en méte som beriker og utdyper meningen 1 det som
ble sagt og observert. Det tematiske formélet har vaert 4 underseke hvilken verdi elevene ser i
muntligopplaringen 1 norskfaget, og jeg valgte derfor a foreta en meningsanalyse av
intervjuene (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 230). Uavhengig av hvilken analysemate man tar
utgangspunkt 1, vil det likevel vaere hensiktsmessig & utfore analysen pa en ryddig og
systematisk mate (Thaagard, 2013, ss. 157-180). Glaser og Strauss (2017) sin
forskningsmetode grounded theory baserer seg 1 hovedsak pa at man utvikler teori med
utgangspunkt i empiri, men jeg har likevel latt meg inspirere av deres framgangsmaéter nar det

gjelder koding og kategorisering.

Jeg startet forst og fremst med & lese gjennom de transkriberte intervjuene hver for seg. Jeg
markerte, noterte og skrev ned begreper som falt meg inn underveis. Dette ble starten pa a
sortere og kode elevutsagnene. I folge Glaser og Strauus (2017) er dette en del av den dapne
kodingen. Selv om dpen koding forutsetter at man mater datamaterialet med et apent sinn
(Nilssen, 2012, s. 78) var likevel denne prosessen informert av teori, kunnskaper og erfaringer
jeg hadde gjort meg i lgpet av forskningsprosessen. I denne fasen benyttet jeg meg

av meningsfortetting (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 232), som dreier seg om a komprimere
lengre utsagn til kortere formuleringer for 4 fa fram hovedessensen og det som er relevant for
analysen. Nér jeg hadde kodet intervjuene hver for seg, sé jeg etter sammenhenger mellom
kodene for a sortere de i mer overordnede kategorier. P4 denne maten kunne jeg se
enkeltintervjuene 1 sammenheng med hverandre og finne fram til helhetsinntrykk og
meningsstrukturer som var felles, eller eventuelle motsetninger. Dette ble fasen som

1 grounded theory kalles for aksial koding (Nilssen, 2012, s. 79). Her benyttet jeg meg av

en temasentrert tilncerming til analysen (Thaagard, 2013, s. 181). Med utgangspunkt i teori og
tidligere forskning hadde jeg pd forhdnd sett meg ut noen temaer som kunne vere gjeldende
for mitt datamateriale, og pé dette tidspunktet var de forelapige kategoriene omfang,
arbeidsform, tilbakemelding, tilpasset oppleering, og lceringsutbytte. 1 denne prosessen satt jeg
igjen med en del koder som ikke passet inn under de forhdndsbestemte kategoriene, men som

likevel hadde en del fellestrekk med hverandre.
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Jeg kom derfor fram til tre ytterligere begreper jeg folte var dekkende, og sorterte de
gjenverende kodene 1 kategoriene leringsmiljo, leererrollen og engstelighet. Sammen med de
ovrige kategoriene folte jeg at disse representerte temaer som kunne gi svar pa

problemstillingen, samtidig som de gjenspeilet innholdet i intervjuene.

Videre ble det ogsé en stotte & se lererintervjuet og observasjonene 1 lys av kategoriene fra
elevintervjuene. P4 denne maten fikk jeg sterre innsikt i datamaterialet, og etter flere
gjennomganger fant jeg fram til mine hovedkategorier. I sin tur vil dette vaere den selektive
kodingen, som dreier seg om & finne kjernekategorier som representeres forskningens
hovedtema (Nilssen, 2012, s.79). Jeg valgte for eksempel & sla sammen kategoriene
arbeidsmetoder og omfang til undervisning i muntlighet. Jeg kom ogsa fram til

at engstelighet ikke var dekkende nok som kategori. Til tross for at dette var et noksé
framtredende trekk i elevintervjuene, er menneskets folelsesregister mer sammensatt, og jeg
ensket ogsa a hente fram elevenes positive erfaringer. Jeg kom derfor fram til at folelser var
en mer dekkende kategori. Jeg satt da igjen med seks hovedkategorier: 1) undervisning i
muntlighet, 2) leeringsutbytte, 3) folelser, 4) leeringsmiljo, 5) tilpasset oppleering og

6) leererens veiledning og tilbakemelding. Til slutt gikk gjennomgikk jeg materialet enda en
gang for & se om kategoriene stemte overens med empirien. Her fant jeg at materialet fint lot
seg kode ut ifra de valgte kategoriene, og falt derfor til ro med de valgte hovedkategoriene.
Disse blir gjort til gjenstand for mer omfattende fortolkninger og teoretiske analyser i kapittel

fire.

3.6 Forskningsetikk

For 4 unngé at utsagn og funn som belyses far etiske konsekvenser for deltakerne 1 prosjektet
har det veert viktig & reflektere over hvordan ting blir gjort, og i neste omgang hvordan dette
beskrives. Badde nér det gjelder observasjon og intervju er det karakteristisk at forskeren
etablerer direkte kontakt med personene som studeres (Thaagard, 2013, s. 13). Jeg vil derfor
ende opp med data som kan knyttes til deltakerne. Pa bakgrunn av dette har prosjektet blitt
meldt og godkjent av NSD, og deltakelsen til elevene er basert pa informert samtykke. Under
oppstart av prosjektet fikk deltakerne tilsendt et informasjonsskriv med opplysninger om
prosjektets malsetting, og at de hadde anledning til & trekke seg nar som helst. Et sentral krav
ved forskning pd mennesker er ogsé at samtykket er basert pa frivillighet (NESH, 2016).
Fordi jeg endte opp med intervjudeltakere jeg hadde kjentskap til, har det veert viktig & drofte
hvorvidt deres samtykke faktisk var frivillig.
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Til tross for at jeg understrekte at de pa ingen méte var nadt til & delta, kan vér relasjon ha
pavirket elevene til 4 samtykke. Elevene var likevel kjent med hva deltakelsen innebar, og at
de kunne be om innsyn, retting eller sletting av opplysninger. Intervjuene ble tatt opp med
digital opptaker, overfort til PC og transkribert. Dette materialet er behandlet konfidensielt, og
ingen andre har hatt innsyn. Ingen personopplysninger eller navn er registrert, og ved tilfeller

der utsagn blir knyttet til enkeltpersoner er fiktive navn brukt.

Prosessen frem mot ferdigstillingen av prosjektet ma ogsa ses i1 forhold til den totale
konteksten jeg som forsker har arbeidet innenfor. For eksempel vil mine forankringer i en
faglig sammenheng danne grunnlaget for min innflytelse overfor deltakerne (Thaagard, 2013,
s. 225). Med andre ord vil analyser og tolkninger presenteres i forhold til relevante faglige
perspektiver, og jeg som forsker har tatt beslutninger om hva som anses som relevante funn.
Dette kan ha betydninger for hvordan bade laerer og elever framstilles 1 intervjuene. Det har
derfor veert viktig & fremstille resultatene pé en akseptabel mate som er i trad med deltakernes
subjektive opplevelser, og samtidig formidle et faglig og relevant perspektiv. Jeg har ogsa hatt
et forskende partnerskap med Lene gjennom hele prosessen. Brekke & Tiller (2013, s. 29)
definerer dette som et samarbeid mellom to parter som ensker & utvikle eller forbedre
eksisterende praksis. Vart samarbeid har vaert preget av gjensidig respekt, noe som har vert
viktig for & ivareta badde mine og Lenes ensker og behov. Hun har vist stor interesse for
utvikling 1 sin klasseromspraksis, og ga meg derfor frie tayler til & utforme et
undervisningsopplegg. Jeg har likevel vart opptatt av 4 involvere Lene i planleggingen, og

hun har bidratt med tilpasninger og endringer ved behov.

3.7 Styrker og svakheter ved studien

A skrive en omfattende forskningsoppgave forer med seg mange valg og betraktninger som
ma tas, og mitt prosjekt kunne vaert gjennomfert pd mange andre mater. Bade underveis i
prosessen og i ettertid har jeg hatt tanker om hva som kunne vert gjort annerledes for a oke
prosjektets kvalitet. Innenfor samfunnsvitenskap bedemmes kvaliteten til studien ut ifra dens
palitelighet og gyldighet (Holand, 2018, s. 99). Videre diskuteres gjerne kvalitet 1
sammenheng med begrepene reliabiltet, validitet og generaliserbarhet (Kvale & Brinkmann,
2015, s. 272). Jeg vil 1 det folgende diskutere studiens styrker og svakheter i trdd med disse

begrepene.
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3.7.1 Reliabilitet

Innenfor fenomenologiske tilnerminger dreier reliabilitet seg om forskningens palitelighet
(Postholm, 2010, s. 169), og denne vurderes gjerne etter hvordan empirien er samlet inn og
bearbeidet (Christoffersen & Johannessen, 2012, s. 23). Studiens palitelighet kan bade knyttes
til god lydkvalitet pa opptakene, og selve analyseprosessen. Siden intervjuene ble tatt opp,
baserte transkripsjonene seg pa ordrett gjentakelse av den originale samtalen. Intervjuene er
transkribert pa dialekt, bade for & skape narhet til elevenes stemmer, men ogsé for &
understreke at undersgkelsen begrenser seg til nordnorske elever. Det finnes likevel svakheter
knyttet til at jeg endte opp med a foreta et tilgjengelighetsutvalg. Fordi jeg kjente to av
informantene fra for, kan det tenkes at var relasjon kan ha pévirket innholdet 1 elevutsagnene.
En fordel med det nye utvalget er derimot at jeg endte opp med et mer komplekst
datamateriale, og hadde mulighet til & sammenligne beskrivelser fra fire ulike skoler. Nar det
gjelder analyseprosessen viste gjentatte gjennomganger av materialet at innholdet i
intervjuene hadde god overensstemmelse med kategoriene. I analysekapittelet har det ogsa
veert viktig & skille mellom primerdata (utsagn fra intervjuene) og egne vurderinger. P4 denne
maten blir det tydeligere hva tolkningene baseres pa, og hvordan jeg har kommet fram til
mine finn. I tillegg kan ogsa det at jeg har benyttet meg av triangulering styrke reliabiliteten
(Postholm, 2010, s. 132). I denne studien har flere ulike datainnsamlingsmetoder blitt brukt,
og elever fra ulike skoler er intervjuet. Ved & studere temaet fra ulike innfallsvinkler og
perspektiver har ulike kilder, datainnsamlingsmetoder og teorier bekreftet og understottet
funnene. P4 denne maten styrkes neyaktigheten. Flere av funnene kan ogsa ses 1 lys av
tidligere kvalitativ klasseromsforskning, noe som kan indikere hoy reliabilitet (Holand, 2018,

s. 99).

Likevel kan ikke min analyse reflektere hele virkeligheten. Selv om elevenes meninger og
tanker kommer til uttrykk 1 intervjuene, vil tolkningene vare basert pd min

forstaelse. Samtidig vil ogsa elevene veare pavirket av omgivelsene i intervjuet (Kvale

& Brinkmann, 2015, s. 20). Framstillingene som forekommer kan dermed ikke forstis
utelukkende som neyaktig og helhetlig gjenspeiling av elevenes faktiske erfaringer. Mine
observasjoner vil ogsa vaere farget av min erfaringsbakgrunn, og det er ikke nedvendigvis slik
at andre ville tolket disse pd samme mate. Jeg har derfor forsekt & nyansere 1 analysen, for &
unnga a at mine tolkninger skal framsti som de eneste riktige. Ved bruk av en intervjuguide
med apne sporsmal var ogsd muligheten der for at elevene kunne komme med deres

personlige meninger.
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I forskningsintervjuet konstrueres kunnskapen i samspill mellom intervjuer og den
intervjuede, og en styrke var derfor at jeg kunne forklare begreper eller stille

oppfelgingsspersmal for & forsikre meg om at vi hadde en felles forstéelse.

3.7.2 Validitet

Validitet dreier seg om hvorvidt det er samsvar mellom det forskningen seker & undersgke, og
det som faktisk undersekes (Thaagard, 2013, s. 194). Tidlig 1 forskningsprosessen métte jeg
derfor bestemme meg for hvordan jeg skulle underseke hvilken verdi elevene ser i
oppleringen i muntlig norsk. Verdi er et abstrakt begrep, og hva som anses som verdifullt for
et menneske vil som regel preges av subjektivitet. Som en konkretisering utformet jeg derfor
to forskningsspersmaél som tok utgangspunkt 1 1) elevenes erfaringer og 2) elevenes meninger.
Fordi hva man anser som verdifullt gjerne vurderes ut ifra et personlig grunnlag, sa jeg pa

dette som gode indikatorer som til sammen kunne gi svar pa problemstillingen.

Milsetting har vert a lofte fram elevenes perspektiver, og jeg bruker derfor elever som
informanter. P4 denne maten styrkes den indre validiteten ved at det er konsistens mellom
forskningsspersmél og utvalg (Postholm, 2010; Thaagard, 2013). Aksjonen skulle 1
utgangspunktet fungere som en forberedelse til intervjuene, men dette ble som nevnt ikke
mulig. Som folge av dette var jeg usikker pa om spersmalene var for vanskelige. Jeg tilpasset
derfor intervjuguiden til det nye utvalget. Samtidig serget jeg for 4 ta tak 1 spesifikke utsagn
og hendelser elevene beskrev, og stilte spersmél med utgangspunkt i disse erfaringene. P&
denne maten sorget jeg for at innholdet ble mer virkelighetsnart og forstéelig for elevene.
Dette oker sannsynligheten for at elevenes refleksjoner er gyldige 1 henhold til & kunne svare
pa problemstillingen. Pa den andre siden kan elevenes hukommelse vare noe begrenset, slik
at svarene kun begrenser seg til de siste aktivitetene eller sjangrene de har jobbet med.
Hvorvidt intervjuene kan gi et fullstendig svar pa hvordan de erfarer muntligopplaringen 1 sin

helhet er derfor vanskelig a si.

Forskningens validitet avhenger ogsa av at leseren kan folge og etterspore
forskningsprosessen (Postholm, 2010, s. 170). Gjennom analysen er utsagn godt dokumentert,
og fortolkningene er basert pé relevant teori som er valid for underseokelsens tema. Prosjektet
inneholder ogsa en tydelig gjennomgang av hvilke metoder som er brukt til innsamling av
data og analyser. En forutsetning for en god fenomenologisk analyse er at forskeren utvikler

en refleksiv og kritisk bevissthet rundt sin rolle som forsker (Postholm, 2010, s 1717).

30



Jeg har derfor vart forberedt pa at mine antakelser bdde kunne bekreftes og avkreftes
underveis, og at nye forhold kunne bringes inn i forskningen. Malet har vert a rette blikket
mot elevenes uttalelser og tanker, men jeg erkjenner likevel at min forforstielse og mitt

teoretiske stisted kan ha fatt innvirkning for bade observasjoner og analyser.

3.7.3 Generaliserbarhet

I og med at dette er en kvalitativ studie basert pa et lite utvalg er det vanskelig a fastsla at
mine funn er typiske for andre norske ungdomsskoleelever (Kvale & Brinchmann, 2015, s.
289). Samtidig begrenser studien seg kun til elever fra en del av landet. Men, 1 kvalitativ
forskning er gyldigheten mer avhengig av mangfoldet 1 informasjonen og forskerens evne til &
analysere, enn utvalgets storrelse (Postholm, 2010, s. 164). I og med at jeg foretok et lite
utvalg endte jeg opp med en overkommelig mengde data, og fikk dermed mulighet til &
analysere dette grundig. Fordi jeg har hatt en fenomenologisk tilnerming, har ikke mélet vaert
a skape sikker kunnskap, men heller & formidle et utvalgs ungdomsskoleelevers erfaringer
med muntligopplaringen 1 norskfaget. Jeg anser derfor prosjektet som et bidrag til en mer
reflekterende og kreativ holdning til arbeid med muntlighet 1 norskfaget, og tror at det ville

veert interessant & se nermere pa dette fenomenet 1 andre kontekster med storre et utvalg.
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4. Analyse og tolkning

Giorgi (1985) beskriver analysen innenfor fenomenologiske tilnerminger som en todelt
prosess. Dette inneberer at man forst beskriver fenomenet som er studert gjennom
deltakernes subjektive opplevelser og erfaringer, og deretter forsegker & finne frem til
fellesnevnere som gjennomsyrer denne opplevelsen (Postholm, 2010, s. 44). Dette betyr at
gjentatte og overlappende uttalelser fra elevintervjuene er utelatt, og de utsagnene som vises
til representerer de vesentlige funnene. [ tilfeller der enkeltelevers svar skiller seg ut, vil dette
komme tydelig fram. Sitater fra Lenes intervju vil ogsé forekomme, men det er viktig &
understreke at ingen av elevene som intervjues er hennes elever. P4 denne maten vil de ulike
praksisene som beskrives vare fra fire ulike klasserom. Det som likevel samler disse
stemmene er at de har en mening om, og erfaring med muntligoppleringen i norskfaget. Fordi
jeg er interessert 1 elevenes synspunkter vil utsagn fra elevintervjuene ha en fremtredende
plass i det folgende. Observasjonsnotater og utsagn fra lererintervjuet fungerer som
supplement der det er relevant. For elevene som har blitt intervjuet vil jeg benytte meg av de
fiktive navnene Anders (10.klasse), Emilie (10.klasse) og Janne (9.klasse). For & gjore
analysen mer oversiktlig ser jeg det hensiktsmessig 4 ta for seg de ulike hovedkategoriene
hver for seg; undervisning i muntlighet, lceringsutbytte, folelser, lceringsmiljo, tilpasset
oppleering og leererens veiledning og tilbakemelding. Det har til tider vert vanskelig & holde
kategoriene atskilt, men det har likevel vert viktig & skille dem for & fa fram kompleksiteten 1

materialet.

4.1 Undervisning i muntlighet

Elevene opplever at de har lite eksplisitt fokus pd muntlighet 1 norskfaget. Emilie uttrykker
det slik: “egentlig fole ce ikke vi har sd sykt stort fokus pd det muntlige i norskfaget siden

det e sa mye muntlig i andre fag”. Lene poengterer ogsa at hun sjeldent legger opp til
undervisning med muntlighet som eksplisitt undervisningsfokus: “Ja, men det e ikkje nokka vi
prate om hele tida. Vi bruke d prate om det hvis vi har en storre presentasjon. Da kan vi
snakke om stemmebruk og kroppssprak”. Videre sier hun at det virker som om det er bedre
tilrettelagt for skriftlig arbeid 1 skolen, og at hun har lite kjentskap til ressurser knyttet til
muntlige aktiviteter og oppgaver. Det kan med andre ord virke som at metaundervisning
forekommer sjeldent, noe som sammenfaller med funnene til Svenkerud mfl. (2012). De fant
kun tre korte sekvenser med metaundervisning. Man ser ogsa de samme tendensene 1

Svenkerud (2013).
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Her papeker hun at arbeid med muntlighet kan veaere lite synlig for elevene dersom dette
forekommer som en integrert del av annet faglig innhold (Svenkerud, 2013, s.

12). Samtidig kan det ogsa vere relevant 4 stille seg sperrende til 1 hvilken grad norsklerere
har tilgang til ressurser knyttet til muntligopplearing. Lene er positiv til & utvikle det muntlige
arbeidet, men uttrykker pd den andre siden usikkerhet til hvordan dette kan realiseres i
praksis. Dette kan henge sammen med at de ikke er etablert noe nasjonalt senter for

muntlighet.

Elevene nevner flere ulike former for arbeid med muntlighet, som gruppesamtaler, lydfil,
podkast, fagsamtaler og heytlesning. Anders og Emilie nevner ogsa debatt, men da i
forbindelse med samfunnsfag. Overraskende nok mener alle at de har lite muntlige
framforinger 1 norskfaget sammenlignet med andre fag: “ (...) vi bruke a koble det med et
anna fag. Vi hadde for eksempel presentasjon i samfunnsfag ndr vi hadde om valg” (Emilie).
Det kan med andre ord virke som om elevene forst og fremst relaterer muntlige framferinger
til starre tverrfaglige prosjekter. Det mé imidlertid knyttes noen kommentarer til dette som
nyanserer bildet noe. For det forste ma dette ses 1 lys av intervju som innsamlingsmetode.
Siden elevene snakker ut ifra egen hukommelse kan det vare slik at de kun begrenser seg til
de siste aktivitetene eller sjangrene de har jobbet med. Samtidig kan ogsa mye tyde pa at
elevene har andre kriterier for hva de definerer som en muntlig framfering. Samtlige beskrev
nemlig en eller annen form for muntlig framfering pa spersméil knyttet til tilbakemeldinger 1
norskfaget. Det kan dermed virke som at arbeid med framferinger forekommer, men at disse
er mindre omfattende og tidkrevende enn de faglige presentasjonene som omtales i andre fag.
Elevene pépeker likevel at de gjerne velger bort framfering til fordel for andre sjangre. Det
kan dermed gjores et poeng ut av at elevene ser pa framforinger som et mer avansert nivé for
muntlighet, og at dette kanskje kommer av at de ikke er vant til & arbeide med storre
framferingsprosjekter 1 norskfaget. P4 den andre siden papeker Lene papeker at hun har gatt
litt bort fra det “typiske med presentasjona’”, og at “arbeid med muntlighet kommer kanskje
mest til syne ndr vi arbeide med d planlegge debatta og fagsamtala”. Det at framferinger gis
sa liten oppmerksomhet motstrider resultatene fra flere av de tidligere studiene knyttet til
muntlige ferdigheter (Hertzberg, 2003; Svenkerud m.fl. 2012; Svenkerud, 2013). Dette kan
tolkes som et resultat av at elevmedvirkning har fatt gkt fokus i skolen gjennom LKO06, og at
lererne 1 storre grad gir elevene mulighet til 4 velge mellom ulike sjangre nér de skal vise hva

de har leert.
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Videre mener elevene ogsa at de far lite tid til forberedelser og eving. Alle elevene sier at de
har behov for & ave for muntlige framforinger, men at gvingen 1 hovedsak foregar hjemme
hvor de far respons av foresatte: “ (...) e md ha hvertfall et par daga sa ce far ovd pd det ce
skal si, sa ce bruke a ove foran ho mamma hjemme” (Emilie). Samtidig uttrykker de ogsa at
de gjerne skulle fatt bedre tid og veiledning pé arbeidet med muntlige oppgaver: “Noen gang
syns e det e litt stressanes, fordi vi starte liksom pd mandag, ogsd har vi presentasjonen pa
onsdag. Sd lcereren kunne gjerne hjulpe oss litt mer med tema forst” (Janne). Dette
sammenfaller ogsd med Svenkeruds (2013) funn om at elevene fér lite muntlig-faglig
veiledning fra lererne nar de forbereder muntlige framferinger pa skolen, og at mange gver
hjemme. Nér elevene skal vise fram et kunnskapsinnhold gjennom muntlig formidling,
forutsettes en dobbel kompetanse: fagkunnskap og formidlingsevne. Det sier seg selv at et
slikt arbeid krever mye av elevene. De skal bade drive med kunnskapsinnhenting (inventio),
tenke pd form (dispositio og elocutio), og eve pd selve utferelsen (memoria og actio). Dette
forutsetter at man setter av god tid til slikt arbeid, og at man drefter ulike spraklige
virkemidler og teknikker sammen med elevene. Her ser man ogsa hvordan retorikkens

begreper kan fungere som utgangspunkt nar man skal planlegge undervisningen.

4.2 Laeringsutbytte

Pé spersmal om hva muntlige ferdigheter inneberer, nevner elevene forst og fremst faktorer
knyttet til taleren: “(...) veere tydelig, ikke prate for fort og hayt nok” (Emilie). Elevsvarene
dreier seg 1 forste rekke om stemmebruk. P4 mer apne spersmal trekkes det fram at det

ma “virke som om man e litt interessert i det man snakke om og fa med mye

informasjon” (Janne). Elevene formulerer seg pa en mate som kan tyde pa at de baserer sin
kunnskap pa erfaringer de har fétt gjennom & holde framforinger, og & vare publikum pé
medelevers framferinger. P4 spersmal om hvilken verdi muntlige ferdigheter kan ha videre 1
livet er en fellesessens 1 svarene at slike ferdigheter er viktig for & kunne gjore seg

forstatt: Muntlighet e jo viktig i arbeidslivet da, eller uansett nar man skal snakke med
menneska. For at man skal kunne forstd hverandre e det viktig a kunne prate ordentlig d
tydelig” (Emilie). Elevene ser med andre ord forst og fremst pa muntlighet som et
presentasjonsverktey. Trening i muntlige kompetanser er relevant for a bli en god taler, men
som Barresen mfl. (2012, s. 37) understreker er det ogsé helt sentralt for & kunne bruke sprak
som redskap for leering 1 andre sammenhenger. Elevene benytter seg av hverdagslige
begreper, og mye kan tyde pé at de mangler et begrepsapparat, noe som ogsd Svenkerud

(2013) er inne pa.
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Hun fant at elevene uttrykker mer kunnskap om avsenderrollen enn mottaker-perspektivet, og
at de hadde fa eksempler pa hva de hadde lart. Svenkerud (2013, s. 13) papeker at dette bade
kan vere et uttrykk for elevenes begrensede innsikt 1 kunnskapsomradet for muntlige

ferdigheter, men ogsé for at de mangler et begrepsapparat for & formidle hva de kan.

Elevene omtaler hverandre positivt 1 publikumsrollen, men uttrykker liten bevissthet om egen
og andres rolle som lytter. Det kan virke som om at de har lite egeninteresse av & lytte til
andre, og at de bare folger instruksene: “(...) viktig at man folge med, klappe pa slutten og
passe pad at man ikke forstyrre”.(Anders). De er hoflige og solidariske mot hverandre, men
ikke nedvendigvis interesserte. Det kan med andre ord virke som om de 1 liten grad tenker
over hvordan man kan ga fram for & fange medelevenes oppmerksombhet, fordi det viktigste er
a virke sikker og engasjert ovenfor lereren. Samtidig virker det heller ikke som om de bryr
seg om hvordan en god lytter kan bidra til god kommunikasjon: “sd lenge man e stille og vise
respekt sd e det greit liksom” (Anders). Dette sammenfaller med evalueringer av muntlige
framforinger 1 klasserommet etter bade L97 og LKO06 (Hertzberg, 2003; Svenkerud, 2012).
Her oppdaget man at det stadig var et problem at elevene ikke lyttet til medelevenes

framforinger.

Nar det kommer til retoriske ferdigheter kan mye tyde pa at elevene i den observerte klassen
hadde arbeidet lite med muntlig argumentasjon, og spesielt i forbindelse med spontan
muntlighet. Nar elevene skulle argumentere for sine synspunkter under aktiviteten “Kroppen
tar stilling” var svarene korte og userigse: ‘jente kan jo ikke veere mekaniker”

eller “sann e det bare”. Lene poengterte for evrig i sitt intervju at “ndr elevan far tid til a
planlegge den muntlige aktiviteten sd far dem det mye bedre til, og prestere mye bedre”. Dette
sammenfaller bade med elevenes ensker om bedre forberedelsestid, og retorikkens
fundamentale tanke om at talen ma planlegges 1 detalj for den framferes (Bakken, 2016, s.
40). Selv om elevene skal kunne presentere fagstoff og diskutere pa hensiktsmessige mater
gjennom spontan samhandling (Utdanningsdirektoratet, 2019), er det mye som tyder pa at
elevene har behov for mer konkret undervisning og eving for arbeid med spontan muntlighet.
Norskfaget skal 1 utgangspunktet ruste elevene til & delta i demokratiske prosesser
(Utdanningsdirektoratet, 2019), men 1 den observerte klassen var elevene bade usaklige og tok

lite hensyn andres synspunkter.
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Mye tyder pé at denne aktiviteten ville fungert bedre om vi innledningsvis hadde snakket om
kjennetegn ved god argumentasjon, for eksempel at saklighet vinner tiltro, at alle stemmer har
betydning, og hvordan argumentasjonen kan bli mer overbevisende ved & vise til mer
generelle eksempler. Mer teoretisk kan dette forklares med & henvise til den viktige rollen
andre har for individuell lering (ne@rmeste utviklingssone og stettende laringsstillas) og til

hvor viktig leringsstette og oppfelging er for vellykket aktivitet (Haug, 2012, ss. 54-55).

4.3 Folelser

Fenomenologien har sine rotter i Husserls (1859-1983) filosofiske

perspektiver. Husserl mente at opplevelser knyttet til folelser har mye & si for hvordan
mennesker opplever fenomener (Postholm, 2010, s. 42). P& denne maten vil elevenes folelser
trolig vaere av betydning for hvilken verdi elevene ser i muntligoppleeringen i norskfaget. A
kjenne pa engstelse 1 forbindelse med muntlig arbeid var et framtredende aspekt i elevsvarene.
Janne pépekte at hun ikke var sd glad 1 & arbeide muntlig, og at grunnen til dette var

fordi “(...) ce like ikke sa godt d prate foran andre for det gjor mee ukomfortabel, ogsa blir
man jo redd for d si feil”. Pa spersmal om hun visste hva hun burde eve pa, svarer hun: “Ja,
ce bor vel prove d ikke veere sa redd, og ikke ramle over ordan mine”. Til tross for at Anders
og Emilie syntes det var greit & arbeide muntlig, papeker ogsa de at det er flere som ikke liker
a delta muntlig: “det e mange som grue sce og e veldig usikker” (Anders). P& spersmal om
hvorfor de tror det er slik, svarer Emilie at “det e vel bare at folk e litt usikker pd ka andre
tenke. Det e kanskje litt skummelt a sta foran folk nar dem ser pa dee”. Til tross for at det er
tydelig at hun kobler dette til framferingssammenheng, poengterer hun ogsé at spontan
muntlighet er ubehagelig: “Det verste ce vet e nar lcereren ber mee om d lese nokka hoyt. Da
klikke det for mee. Det e mange som bruke a si nei da’. Michaelsen (1999) papeker at det &
formidle noe muntlig 1 stor grad involverer hele mennesket, og at det kan vere vanskelig &
skille person og prestasjon. Mye kan tyde pa at elevene opplever det a uttale seg i
helklassesamtale som konfronterende og ubehagelig, og at de er redd for & gjere feil eller & si
noe som ikke svarer til forventningene. Dette samsvarer ogsa med intervjuundersegkelsen
gjiennomfert av Dahlen mfl (2011). Her poengterte ungdomsskoleelever at de gruet seg til a

holde presentasjoner fordi de métte eksponere seg selv foran klassen.
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Pé spersmal om hva elevene liker & jobbe med kan det virke som om bedre forberedelsestid
og mindre grupper har en folelsesmessig positiv effekt. Det virker som at det & fa tid til &
forberede seg er en trygghet for elevene: “Det e jo en ovesak, hvis man ove sce foles det mye
bedre” (Emilie). Elvene papeker videre at de ofte har gruppediskusjoner, og at det foles lettere
a delta muntlig i mindre grupper. Lene poengterer at svert fa av elevene 1 hennes klasse tor a
ta ordet 1 helklassesamtaler, men at de fleste fole sce trygg og deltar mer i gruppe”. Dette
samsvarer ogsd med mine observasjoner. I arbeidet med speed-intervju virket det som om
elevene syntes det var lett & prate nar de kun hadde én person a forholde seg til. Underveis 1
okten flot samtalen lett, og elevene smilte og lo. Dette kan ogsa tolkes som at det & delta
muntlig foran en sterre forsamling oppleves som et mer avansert niva knyttet til muntlig
kompetanse. Penne & Hertzberg (2015, s. 109) papeker at et problem med & formidle noe til
en storre forsamling er at vi ikke umiddelbart far tilbakemelding pa det vi sier, og at dette ofte
er avgjerende for hvor godt man trives i situasjonen. I mindre grupper er dette annerledes, og
under aksjonen virket det som om elevene folte en trygghet 1 motpartens bekreftende nikk,
smil og gjensidige interesse. Elevene hadde pa forhand fétt beskjed om & handhilse, vare
gode lyttere og tenke pa blikkontakt. P4 denne méten var motparten mer bevisst over sin rolle
som lytter. En fin progresjon i arbeidet med muntlige ferdigheter kan derfor vare & gradvis
oke gruppestorrelsen. P4 denne méaten venner elevene seg til & kommunisere med og
presentere for medelever i1 trygge omgivelser, for det etter hvert kan bli lettere & delta i

helklassesituasjoner.

4.4 Laeringsmiljo

Mennesker er sosiale, og vi er avhengige og pavirkes av andre mennesker (Schiefloe, 2011, s.
287). Pa denne méten kan leringsmiljoet ha betydning for hvordan elevene erfarer arbeidet
med muntlig 1 norskfaget. Siden jeg observerte Lenes klasse, fikk jeg innblikk i et
leeringsmilje, og kunne undersgke hvordan elevene responderte pa det som foregikk. Lene
hadde pa forhdnd fortalt at det kun var et fatall av elevene som var trygge i helklassesamtale,
og at de ferreste deltok muntlig. Dette ble bekreftet allerede 1 oppstarten av ferste timen.
Sveert fa elever rakk opp hinda, og de faerreste ensket a svare pa direkte speorsmal fra lereren.
Likevel var det tre elever som skilte seg ut. Disse tok ordet hyppig, men da i form av userigse
og forstyrrende kommentarer. En mulig tanke kan vare at disse handlingene var motivert av
at elevene ensket & markere og opprettholde sin plass i gruppa. Dette kan knyttes til et viktig
poeng som ikke nadvendigvis kommer tydelig fram i l&ereplanen, nemlig at motivasjon ogsa

inngar 1 spriklige handlinger eller ytringer (Penne & Hertzberg, 2015, s. 26).

37



Motivasjon er knyttet til verdier, relasjoner og felelser 1 enhver kontekst, og vi har derfor liten
garanti for at elevenes motivasjon for muntlighet er i samsvar med lererens eller lereplanens
malsettinger. “Aktiv bruk av spriket” 1 klasserommet kan ikke garantere at norskfaget dpner
for en arena der “de far anledning til & finne sine egne stemmer, ytre seg, bli hert og fa svar”.
Heller ikke at slike handlinger forer til et demokratisk klasserom som “ruster til deltakelse i
samfunnsliv og arbeidsliv”. Det er like sannsynlig at slike handlinger bare bekrefter de
sosiale, kulturelle og individuelle ulikhetene som allerede kan ha blitt en struktur 1 det

konkrete klasserommet (Penne & Hertzberg, 2015, s. 135).

Lene pépeker ogsa i sitt intervju at mange av elevene syntes det er “flaut a prate, fordi

dem e redd for a si feil, og fordi dem syns det e ekkelt ndar enkelte eleva gir negative
tilbakemeldinge”. Videre kommer det fram at de fikk atte nye elever forrige host, og at dette
fikk konsekvenser for leringsmiljeet, spesielt nar det kom til muntlige deltakelse. De nye
elevene hadde nemlig “fatt over styringa i klassen”, og kommenterte ofte at andre elever
smisket med laereren hvis de var muntlig aktive: “med engang elevan far sporsmal om fag
sd backe dem unna. De tor ikke veere frampa og vil ikke vise at dem kan nokka”. Hun
understrekte videre at det var tydelige grupperinger i klassen, og at det virket som at enkelte
av disse gruppene var 1 posisjon til & “bestemme ka som e lov d si, og ka man ikke kan

si”. Dette samsvarer med Danielsens (1999) poeng om at leeringsmiljeet kan vaere med pa a
opprettholde roller. Hoel (1999) papeker at leringsmiljeet er en dynamisk prosess, og at
miljeet skapes av relasjonene mellom elevene. En mulig tolkning kan derfor vare at den nye
sammensetningen 1 klassen har hatt innvirkninger pa leringsmiljoet, og at det er behov for en

oppfriskning av regler og forventninger.

Til tross for at jeg ikke observerte klassene til elevene som ble intervjuet, sa jeg det likevel
som hensiktsmessig a fortolke deres intervjudata i lys av de sosiale rammene de forholder seg
til. P& spersmal knyttet til leringsmiljoet uttrykker Anders at de har hatt utfordringer: “Njaa,
det har veert litt mye rart med det klassemiljoet. Leereran sir no at vi har et ddarlig miljo”. Det
er ogsd mye som tyder pa at det er en form for kjennsgruppering 1 Anders klasse. Pa spersmal
om elevene viser hverandre respekt 1 faglig sammenheng sier han at “jentn pleie alltid a
hviske d sann, stjel litt oppmerksomhet”. Det kommer fram at forrige presentasjon var
kjennsdelt, og at dette er en arbeidsformer han ensker mer av: “vi syns det funka veldig bra

ndr det bare va oss guttan. Da va ce mye mindre nervos”.
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Her refererer han til guttene nar han sier “vi”, noe som kan tyde pé at guttene trives best med
muntlig arbeid nér jentene ikke er til stede. Det er vanskelig & fastsl& hva som er grunnen til
grupperingene i Anders klasse, men i likhet med Lene nevner ogsad Anders at det har vert en
del utskiftninger i klassen, men da 1 form av nye kontaktlarere. Her vil det igjen vaere relevant
a vise til Hoel (1999). Hun hevder nemlig at " bygge opp ein klasseromskultur er & bygge
opp eit sett av verdiar og normar for atferd og interaksjon 1 klassen” (Hoel, 1999, s. 37). Pa
denne maten kan utskiftningen av laerere ha fort til at regler som har til hensikt & regulere
samspillet mellom elevene er lite definert og utydelige, og at dette bidrar til & opprettholde

grupperingene i klassen.

I motsetning til Anders poengterer Emilie at hun er forneyd med klassemiljoet. P4 sporsmal
om hvorfor hun trives svarer hun at det er: “fordi lcereran e veldig flink til a vise
framgangsmdta og si ka vi skal gjore, ogsd bruke deem d dele oss i gruppe og si at vi mad
fordele arbeidet likt.”. Det kan dermed virke som om larerne 1 Emilies klasse har tydelige
rutiner og forventninger til elevenes arbeidsprosess. Eide (2017, s. 50) papeker at dette er
viktige faktorer som stette til utrygge elever. Samtidig kan det at lererne har ansvaret for
gruppeinndelingen ogséd vare en faktor for Emilies trivsel. P4 denne maten skapes
forutsigbarhet, og elevene slipper & bekymre seg for & ikke bil valgt. Hvis det i tillegg er slik
at leererne bevisst forsgker & sette sammen heterogene grupper, kan dette ogséd ha

en leringsmessig effekt. I trdd med Vygotskys tankegods vil elevene da kunne ta i bruk
sine neermeste utviklingssoner og fungere som stillaser for hverandre (Lyngsnes & Rismark,
2010, s. 110). Om dette er hensikten kan man ikke si for sikkert, men det er nok en grunn til

at leererne har valgt 4 ha ansvaret for gruppeinndelingen.

4.5 Tilpasset undervisning

Det er tydelig at bade Anders og Emilies leerere ensker & dempe prestasjonspresset, og tar
hensyn til at enkelte er nervese. Utsagn fra deres intervju tyder pa at leererne ofte legger opp
til elevmedvirkning: “Ja eh de fleste vil ikke det (presentere foran klassen) sa det e derfor vi
ofte kan velge lydfil i stedet for presentasjon” (Anders). Janne er som nevnt den eneste som
uttrykker at hun ikke liker & arbeide med muntlig. Hun er ogsa den eneste som ikke nevner
noe om valgfrihet i oppgaver. P4 spersmal om det er noe som kunne gjort henne mer trygg i
undervisningen papeker hun at “det e vel det at leereran tilpasse mer og hore mer pd

oss elevan”. Det kan med andre ord virke som om elevmedvirkning har en positiv effekt for

Anders og Emilies erfaringer med muntligopplaringen, og at Janne gnsker seg mer av dette.
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Fordi norskplanen understreker at elevene skal utvikle sin sprakkompetanse ut ifra den
enkeltes evner og forutsetninger, apnes det opp for at elevene kan nd samme kompetansemal
pa ulike maéter. I trdd med Liv Marit Aksnes (2016) tanker om at det viktigste er at man klarer
a formidle noe pa en hensiktsmessig og virkningsfull mate, har det ikke s mye & si om
elevene velger & vise dette gjennom en framfering eller en podkast. Men, til tross for at mange
elever opplever muntlige presentasjoner som séarbart og konfronterende, er det likevel viktig &
fa trening 1 sjangeren. Utfordringene ber kanskje heller rettes mot kompleksiteten 1 en slik

oppgave, og lererens rolle som veileder.

Kjennsdelingen 1 Anders klasse var sikkert etter beste mening og kan nok fint fungere hvis
det kun er snakk om en sjelden gang. Det er likevel viktig & understreke at en slik inndeling
over tid kan svekke fellesskapsfolelsen og leringsmiljoet 1 klassen. milie papeker at enkelte
av elevene i klassen ikke vil delta muntlig, og at “det virke som om lcereran bare lar dem
veere, sd da slipp dem a presentere”. Om det elevene faktisk slipper sa lett unna som Emilie
hevder, er tvilsomt. Larerne har nok en alternativ lesning for at disse elevene ogsé far vise
hva de kan. For eksempel sier Janne at “ (...) de elevan som ikke vil presentere for klassen
bruke a presentere for leereren aleina”. Til tross for at lerere gjennom tilpasset undervisning
ensker a vise omsorg for den enkelte og unnga a tvinge elever til & snakke foran alle, kan et
uensket resultat vaere at elevene 1 mindre grad trener 1 storre grupper og at de ikke far
tilbakemelding og oppmuntring fra medelever, noe Borresen mfl. (2012, s. 62) pdpeker som
viktige faktorer for bade kunnskapsutvikling og selvtillit. Samtidig handler ogsd muntlig
kompetanse om & kunne forholde seg til andre mennesker og a uteve bidde spontan og planlagt
tale. I trdd med tankegodset til sosiokulturell leeringsteori (Lyngsnes & Rismark, 2010, s.

61) er elevenes lering naert knyttet til muligheten til & delta i sosiale fellesskap. Man ber
derfor ha en god grunn til 4 isolere enkeltelever fra resten av klassen. Som teksten allerede har
veert inne pa kan det vare lurt & forst og fremst rette blikket mot leeringsklimaet hvis man

opplever at mange av elevene vegrer seg for a ta ordet i klassen.

4.6 Lzererens veiledning og tilbakemelding

Det er mye som tyder pa at ogsé lererens rolle er av betydning for hvordan elevene erfarer
muntligopplaringen 1 norsk. Emilie skryter mye av lererne, og papeker at de skal ha mye av
@ren for tryggheten hun foler i norsktimene. Anders papeker derimot at de har hatt ulike

leerere, og bruker ofte dette som en “forklaring” pa hvorfor ting ikke er helt optimalt.
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Om det noe ustabile klassemiljoet sier han: “(...) men vi har bytta norsklcerer hvert dar. Sa

det e liksom litt ustabilt”. Disse utsagnene kan tyde pa at en trygg og stabil leerer en viktig
faktor for hvordan Anders egentlig mener at undervisningen burde vare. Som teksten allerede
har veert inne pé virker det som om trygghet er en faktor som har mye 4 si for hvorvidt
elevene velger & delta muntlig eller ikke. I forbindelse med det muntlige arbeidet er det derfor
viktig at lereren fungerer som et stottende leringsstillas, bade med tanke pa faglig stette og
veiledning, men ogsa 1 forhold til omsorg, ros og forventninger (Drugli & Nordahl, 2013, s.

69).

Nar det kommer til lererens tilbakemeldinger varierer elevsvarene. Emilie bruker a fa
skriftlige tilbakemeldinger pd det muntlige arbeidet, men uttrykker at de sjeldent sier noe om
den muntlige formidlingen. Hun kommer pé at hun har en skriftlig tilbakemelding liggende,
og finner fram denne: ‘‘ja, her har vi fatt en sann vurderingsgreie der det star
“fremdragende, kompetent og under utvikling”, ogsd stdar det liksom “bruker et kompetent og
voksent sprak som passer til innholdet, men ikke alltid like presis i ordvalg og bruk av
fagsprak”. 1 dette tekstutdraget far hun konkrete tilbakemeldinger knyttet til formidlingsevne,
men pa oppfelgingsspersmal om hun forstar tilbakemeldingene skjenner man hvorfor hun sier
at hun ikke bruker 4 fa tilbakemeldinger knyttet til formidlingsevne: “ce ser jo ikke sa mye pd
teksten som stdr der da. A ser mest pa om det e fremdragende, kompetent eller under
utvikling”. Det at elevene kun er opptatt av karakteren eller hvilket nivd de ligger p4, er et
kjent fenomen. (Fjortoft, 2009, s.39). Til tross for at hun nettopp hadde lest et utdrag fra
tilbakemeldingsskjemaet pa hva hun kunne forbedre (ordvalg og fagsprék) svarte hun likevel
at hun ikke visste va hun burde gve pa. Dette kan tyde pa at Emilie mangler et metasprak
knyttet til vurdering, eller at leereren bruker et for komplisert sprik. En tredje forklaring kan
vaere at Emilie ikke er motivert til 4 lese tilbakemeldingene siden hun ser hvilket nivd hun

skérer pd, og er forneyd med dette.

Janne sier at leereren bruker a gi tilbakemeldingene 1 muntlig form, men at disse “ (...) bruke
a veere veldig kort. Og ikke mye informasjon. Leereran kan liksom si sannveldig bra, du
kunne hatt litt mer innlevelse”, og det far vanligvis alle hore”. Det at Jannes lerere virker a
ha lave forventninger og gir korte, generelle tilbakemeldinger, samsvarer ogséd med tidligere
forskning (Hertzberg 2003; Svenkerud mfl. 2012, Svenkerud 2013). I Svenkerud mfl. (2012)

beskrives lerernes tilbakemeldinger som ukritiske og lite konkrete.
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De peker videre pa at lererne er svert opptatt av det sosiale klimaet 1 klassen, og at det virker
som om det viktigste er & vise entusiasme og begeistring overfor elevenes prestasjoner. En
mulig forklaring kan veare at Jannes larere ikke onsker & pirke pé enkeltelever foran klassen,
men dersom man velger a gi tilbakemeldingene 1 fellesskap er det viktig at denne sier noe om
hvor elevene stdr, og hva som kan forbedres. Et viktig prinsipp for underveisvurderinger er at
elevene skal fa tilbakemeldinger som sier noe om kvaliteten pa arbeidet eller presentasjonen
(Utdanningsdirektoratet, 2015b). Pa denne méten er det lite sannsynlig at rendyrket positiv
respons er lennsomt. Et annet viktig prinsipp er nemlig at elevene: “skal forsta hva de skal
leere og hva som er forventet av dem” (Utdanningsdirektoratet, 2015b). Dette gjor de neppe
dersom tilbakemeldingene ikke fokuserer pa malet med oppgaven, og hvor elevene er i
forhold til dette malet. I likhet med Hertzberg (2003) virker det som at den muntlig-faglige
tilbakemeldingen som gis 1 etterkant av framferingene 1 Jannes klasse forst og fremst relaterer
seg til actio. Utfordringen med dette kan imidlertid knyttes til at det & vurdere tekstspesifikke
trekk som spraklige formuleringer og oppbygging krever en uhyre konsentrert lytting ledsaget
av hyppig notering, og en tekstkompetanse som nermer seg ekspertniva. I trdd med Hertzberg
(2003) funn kan det virke som om det er behov for & innarbeide konkrete vurderingskriterier,

og som Fjertoft (2009) papeker bar de ogsa inneholde et standardisert sprak elevene forstér.
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5. Framstilling av funn og drefting

I dette kapittelet oppsummeres hovedfunnene fra analysen. Ved & bruke utsagn fra intervjuene
har jeg forsekt & beskrive hva som karakteriserer fire ulike undervisningspraksiser for
muntligopplaringen 1 norskfaget, og hvilken nytteverdi elever ser 1 dette arbeidet. For jeg
gar videre, ma jeg minne om begrensningene ved materialet. Det er ingen grunn til & tvile pa
at det foregér systematisk undervisning knyttet til muntlighet 1 norske klasserom, selv om
disse elevene uttrykker at det sjeldent forekommer. Utfordringene ber kanskje heller knyttes
til hvorvidt slik undervisning forekommer tydelig nok. Jeg ma likevel vere forsiktig med a
trekke bastante konklusjoner, og da spesielt pa grunnlag av hva jeg ikke finner. P4 den annen
side kan man si noe om det materialet faktisk viser. Noe som er interessant & bemerke seg, er
at selv om elevene kommer fra ulike praksisfellesskap, har de overraskende mange
overlappende erfaringer, tanker og meninger. Datamaterialet dette prosjektet bygger pa er
innhentet noen ar etter Svenkerud mfl. (2012) og Svenkerud (2013). Men siden samtlige
studier er basert pa grunnskoleklasserom, og legger samme definisjon av muntlighet til grunn

for registreringen, ligger det godt til rette for 4 se mine resultater i lys av disse to studiene.

5.1 Oppsummering av funn
Helt konkret kan elevenes erfaringer med muntligopplaringen i norskfaget oppsummeres med

disse seks hovedfunnene:

o Lite eksplisitt fokus pd muntlighet

e Muntlighet blir sett pa som presentasjonsverktoy

e Spontan muntlighet er utfordrende i helklassesamtale

e Learingsmiljeet har innvirkning for muntlig deltakelse 1 klasserommet
e Elevmedvirkning skaper trygghet og motivasjon

o Behov for engasjerte og tydelige laerere

Disse punktene tegner et bilde av flere likhetstrekk med tidligere forskning. I likhet med
Svenkerud (2013) viser ogsa mitt materiale at det er lite eksplisitt undervisning der det
snakkes om muntlighet, at elevene viser mer kunnskap om avsenderrollen enn mottakeren, og
at leerernes tilbakemeldinger er vage og ukritiske. [ motsetning til de tidligere studiene viser
mitt materiale at elevene regelmessig far skriftlige tilbakemeldinger knyttet til muntlighet. Det

er likevel mye som tyder pa at disse tilbakemeldingene har liten leeringsverdi for elevene.
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Med dette sagt mener jeg ikke nadvendigvis at leerernes vurdering er mangelfull eller
fraveerende. Det kan godt vare at lererne legger mye tid og innsats 1 det & gi elevene
omfattende tilbakemeldinger, noe som ogsa Emilies tilbakemeldingsskjema bekrefter.
Problemet virker imidlertid & vere at elevene ikke forstar, eller tar til seg disse
tilbakemeldingene. Poenget blir dermed at det kan synes som om det er behov for a utarbeide
vurderingskriterier med et mer presist og standardisert sprak, og at man tar seg god tid til &

gjennomgé disse sammen med elevene.

Nér det kommer til elevenes folelser, er engstelse et framtredende aspekt. Til tross for at man
lenge har vert bevisst over at talevegring eksisterer i1 skolehverdagen, kan det virke som at det
ikke har blitt lagt ned serlig arbeid 1 & forebygge eller undersgke hva som ligger til grunn for
problemet. Som nevnt innledningsvis er det lite oppdatert norsk forskning som tar for seg
elevperspektivet knyttet til muntligopplaringen 1 norskfaget, men helt tilbake til 90-tallet fant
Danielsen (1999) at leringsmiljeet kunne vaere en hemmende faktor for muntlig deltakelse. Et
ustabilt leringsmilje kan gjere det muntlige arbeidet uforutsigbart, og enkelte bekymrer seg
for medelevenes reaksjoner. I forbindelse med muntlig arbeid virker det derfor som at elevene
har behov for tydeligere rammer, rutiner, regler og forventninger. Elevene virker ogsé a fole
pa en storre trygghet nédr ogsa lytteren eller mottakeren har fatt en spesifikk oppgave og ma
delta aktivt. Det virker med andre ord som at elevene har behov for tydeligere regler knyttet
til mellommenneskelige relasjoner, og at laereren stiller forventninger til bade taler og

lytter(e).

I tillegg til leeringsmiljeet viser materialet at ogsd elevmedvirkning har noe a si for elevenes
totale opplevelse av muntligoppleringen. Det virker som at det & velge en sjanger man foler
seg bekvem med har mye 4 si for elevenes trivsel. Det gkende fokuset pa elevmedvirkning i
LKO06 kan ogsé vaere en faktor for at framferingens plass er mye mindre sentral i dette
materialet enn 1 den tidligere forskningen. Ifolge lereplanen skal likevel elevene utvikle
evnen til & kommunisere med andre og uttrykke kunnskap gjennom forberedte framforinger.
Men, i forbindelse med slikt arbeid utrykker elevene et enske om bedre forberedelsestid pa
skolen. Dette sammenfaller ogsd med Svenkerud (2012) funn om at elevene stort sett gvde
seg hjemme. Det er ikke overraskende at elevene foler seg tryggere med mer gving, men det
kan likevel gjores et poeng ut av at elevene syntes spontan muntlighet er utfordrende. Bade

nar det gjelder leringsmiljo, men ogsé nar det kommer til leererens rolle.
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Hvorvidt lereren fungerer som veileder underveis i det muntlige arbeidet varierer, men det er
tydelig at dette er av betydning for elevenes totalvurdering av muntligopplaringen. At
elevene har behov for trygge og omsorgsfulle lerere er gjennomsyrende for hele oppleringen,
men det blir tydelig at dette er ekstra viktig i muntligopplaringen. For & unnga at elevene skal
veere redd for a si feil eller bekymre seg over hva medelevene tenker, er det viktig at leereren
skaper et trygt leringsmiljo med trygge omgivelser og samtidig fungerer som stottende
leeringsstillas. Det kan 1 tillegg virke som om det er behov for en tydeligere progresjon for
muntligopplaeringen. Spontan muntlighet er viktig, men mye tyder pa at elevene har behov for
a arbeide mer med forberedt muntlighet for de kan fole seg trygge og kompetente nok til &

delta i spontane settinger.

5.2 Drefting

Som nevnt innledningsvis ensker jeg a se nermere pa arbeid med muntlighet i sammenheng
med skolens dannelsesprosjekt, og i hvilken grad elevene rustes til & delta 1 demokratiske
prosesser. I det videre vil jeg derfor forseke & lofte blikket og se funnene 1 en mer
samfunnsmessig sammenheng. I teoridelen vises det til hvordan arbeid med muntlighet er
viktige forutsetninger for kommunikasjon, kunnskapstilegnelse og identitetsutvikling.
Formélet med oppgaven har vert & se hvilken verdi elevene ser 1 muntligopplaringen, og jeg

vil derfor se funnene fra elevintervjuene i lys av disse tre dimensjonene 1 det felgende.

5.2.1 Muntlighet som forutsetning for kommunikasjon

Pé spersmal om hva muntlige ferdigheter inneberer peker elevene forst og fremst pd evnen til
a presentere et innhold, mens retoriske ferdigheter eller det & lytte og respondere til andres
synspunkter vektlegges 1 mindre grad. Elevene vokser opp i1 et samfunn der nye
kommunikasjonsformer utvikles 1 rekordfart, og mye av deres daglige kommunikasjon
foregér via sosiale medier. En av grunnene til at elevene opplever spontan muntlighet som
utfordrende, kan tenkes & vere at flere av kommunikasjonsformene de benytter seg av ikke
krever noe sarlig avansert form for muntlighet. Sett 1 motsetning til dialogen som skjer ansikt
til ansikt, behever ikke en dialog via sosiale medier & forekomme like hyppig, og man kan
gjerne vente bade en og to timer for man far svar. I tillegg utveksles mye av
kommunikasjonen 1 form av korte kommentarer, emojis og likes, og muligheter til
argumentasjon er ikke like mye til stede. Gjennom det muntlige spraket blir innholdet aldri
oppfattet isolert sett, og kommunikasjons-situasjonen mé ogsa ses i sammenheng med

mottakerens reaksjoner. Slike reaksjoner er vanskelig & lese gjennom en tekstmelding.
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Det er selvsagt flott at elevene larer & respektere hverandre og er stille under presentasjoner,
men i samfunnet vil man ogsé mete pé situasjoner der motparten stiller seg kritisk til
innholdet 1 det som blir sagt. Folgelig blir det viktig at elevene ogsé lerer seg & lytte aktivt til
motparten, slik at de bade kan folge opp med egne synspunkter, men ogsa svare pa en saklig

og respektfull mate.

I den nye lereplanen understrekes det at muntlige ferdigheter ogsé inneberer retoriske
ferdigheter (Utdanningsdirektoratet, 2019). I dagens samfunn ser man ogsa hvordan “sprak er
makt” og at retoriske evner og kommunikativ kompetanse kan vere av betydning for den
enkeltes mulighet til 4 delta 1 og pavirke samfunnet. Skal man né fram med sitt budskap,
uavhengig om det er i jobbsammenheng eller en mer uformell setting, er det viktig & kunne
snakke for seg. Laerer ikke alle elevene dette pa skolen, er det en risiko for at bare de som
utvikler gode kommunikasjonsevner pé tross av manglende opplaring, eller de som har
mulighet til & kjope seg makt, har mulighet til & pavirke samfunnet. Et ekstremt eksempel kan
veere a vise til USA, hvor Donald Trump har kjept seg retorisk kompetanse i form av dyktige
kommunikasjons-rddgivere. Det blir derfor viktig & utvikle en ytringskultur i skolen der
elevene forst og fremst har kunnskap om det de snakker om og hvordan man ber ga fram for &
ytre seg, men ogsa at de lerer & vise respekt for mennesker som har andre oppfatninger enn
deg selv. I et mer langsiktig perspektiv vil dette kunne bidra til et mer demokratisk samfunn

der flere deltar.

5.2.2 Muntlighet som forutsetning for kunnskapstilegnelse

I trdd med sosiokulturell leringsteori vil muntlig kommunikasjon og deltakelse i sosiale
settinger vere viktige faktorer for lering. P4 denne maten vi muntlighet som forutsetning for
kunnskapstilegnelse vere tett knyttet opp mot kommunikasjon. Det har likevel veert viktig &
skille mellom disse dimensjonene, da det er tydelig at elevene forst og fremst ser pa
muntlighet som et presentasjonsverktey, og ikke nedvendigvis som leringsverkteoy. Innenfor
sosiokulturell tenking ser man pé spriket som en viktig faktor for individets kognisjon.
Gjennom spraket kan man stille spersmal, reflektere, drefte og lose problemer 1 fellesskap. Pa
denne maten er det viktig at elevene utvikler en forstaelse av at man ofte lerer bedre ved a
sette ord pa ting, og at muntlighet er en viktig laeringsressurs nar elevene skal arbeide seg inn

1 ulike tekster og fagspesifikke perspektiver 1 norskfaget.
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Gjennom spontan muntlighet tvinges man til & tenke hoyt, samtidig som muligheten for & bli
utfordret eller korrigert pa, er til stede. P& denne maten settes kognitive prosesser 1 gang, og

man kan utforske egne tanker, oppdage hva man kan, og hva man trenger kunnskap om.

Det som imidlertid kan vere et aktuelt spersmal til drefting, er hvorvidt lerer og elever har en
felles situasjonsdefinisjon for malet med det muntlige arbeidet i skolen. Elevene er klare 1 sin
sak: det er lite fokus pd muntligoppleringen i norskfaget. Men er det egentlig slik? Mye tyder
pa at elevene forbinder muntlige ferdigheter med selve framferelsen, eller presentasjonen av
et faglig innhold. Analysen trekker ogsd mot at dette er et resultat av at det som regel er 1
forbindelse med framferinger eller presentasjoner at lerere gir rom for eksplisitt undervisning
knyttet til muntlighet. Det kan med andre ord virke som om muntligoppleringen ikke er
synlig nok for elevene, og at slikt arbeid ma kobles mer eksplisitt opp mot muntlighet for at
elevene skal forstd hensikten med det muntlige arbeidet, og hvorfor slike ferdigheter er viktig
1 et samfunnsmessig perspektiv. Pa denne méten kan elevene utvikle en bevissthet om at
muntlig deltakelse og kommunikasjon er viktige forutsetninger bade for leering og for

deltakelse 1 kompliserte samfunnsprosesser.

Videre kan det at elevene i liten grad tar til seg lererens tilbakemeldinger 1 sin tur avspeile
svakheter ved det norske utdanningssystemet 1 sin helhet. Etter fem ar pa lererutdanningen
kan jeg vise tilbake til bade forelesninger og eksamener som eksplisitt tar for seg
skriveopplaringen 1 norskfaget, men ingenting tilsvarende for muntligopplaeringen. Nar man 1
tillegg tar 1 betraktning at Lene mente det var bedre tilrettelagt for skriftlig arbeid 1 skolen, og
at hun ikke var kjent med gode ressurser knyttet til muntligopplaringen, er det mye som tyder
pa at det fortsatt er behov for en kompetanseutvikling og et bredere faglig tolkningsfellesskap
knyttet til muntligoppleringen. I norskfaget har man lange tradisjoner for undervisning 1
tekstoppbygging, grammatikk, rettskriving, og det gis ofte omfattende tilbakemeldinger pa
elevers skriftlige produkter. Dette henger utvilsomt sammen med den omfattende vurderings-
kulturen som har utviklet seg de siste 20 arene, der prosesskrivingens vekting av
underveisvurdering er et viktig leeringsprinsipp. Noen tilsvarende tradisjon finnes ikke for
muntlig vurdering. Det kan veare utfordrende & finne virkelighetsnere og realistiske kriterier
og oppgaver knyttet til muntlig arbeid, men er ikke dette i seg selv et godt argument for
nedvendigheten av a utvikle en god systematisk didaktikk rundt dette fagfeltet? Jeg mener

dette understreker behovet for et nasjonalt senter for muntlige ferdigheter.
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Selv om utdanningsdirektoratet (2013) har lagt ut kjennetegn pad maloppnaelse i norsk
muntlig, er disse svaert komplekse og omfatter mye. Det kan dermed virke som at hva man
velger & vektlegge 1 vurderingen overlates til den enkelte skole eller lerer. Et nasjonalt senter
kan derimot vare med pa & kvalitetssikre at vurderingen 1 norsk skole blir rettferdig, tydelig

og 1 trdd med lareplanen.

5.2.3 Muntlighet som forutsetning for identitetsutvikling

Analysen viser at enkelte elever synes det er ubehagelig & uttrykke seg spontant foran

klassen. I slike sammenhenger bekymrer elevene seg over hva andre tenker, og er redd for & si
eller gjore noe feil. Dette kan tolkes som et resultat av at samfunnet de siste tidrene har
gjennomgétt en utvikling i kjelvannet av den teknologiske utviklingen. Det nye
mediesamfunnet har skapt en kultur som preges av nye kommunikasjonsmenstre, og gjennom
populere plattformer som Instagram og TikTok er ungdommen vant til & gi hverandre respons
og tildele “likes” 1 form av emojis og korte kommentarer. Slike sprékhandlinger er ikke sarlig
utdypende eller ansiktstruende, men med medienes vekt pd selvframstilling og prestasjon er
det ikke rart at elevene bekymrer seg for hva andre tenker nar de skal utrykke seg med mer
enn enkeltord. Spraket er den viktigste kommunikasjonskanalen vi har, og man kan pa mange
mater argumentere for at budskapets hensikt kommer tydeligere fram gjennom muntlig
kommunikasjon. I en muntlig setting kan talerens kroppssprak og mimikk 1 sterre grad
avslere hvilke holdninger og betydninger innholdet har for den som snakker. Lene pépekte at
det virket som om elevene fryktet at muntlig deltakelse kunne stemple elevene

som for skoleflinke, men pd den andre siden kan nok ogsa denne frykten dreie seg om at
muntlig deltakelse kan avslere manglende kunnskap. Her ser man hvordan frykten for &

snakke foran klassen kan dreie seg om spersmaél knyttet til identitet.

Sett 1 sammenheng med sosiokulturell teori og forholdet mellom aktiv sprakbruk og laering er
talevegring ikke bare et sosialt problem, det kan ogsa virke leringshemmende. Dersom
muntlighet skal fungere som leringsverktoy er det derfor viktig a utvikle et leeringsmiljo der
samhandling og kommunikasjon star sentralt, og der praving og feiling blir sett pd som en
viktig del av leeringen. Videre mé det ogsa vere takheyde for konstruktiv kritikk. Fordi den
muntlige teksten aldri oppfattes uavhengig av avsenderen, er det et stort element av sarbarhet
1 framforingssituasjoner, og 1 det & skulle motta respons etterpa. Innarbeidede kriterier kan
derimot bidra til & lede oppmerksomheten bort fra eleven som person, og mot den muntlige

framforingen.
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Dersom elevene har erfaring med & bruke et fast kriterieskjema ved muntlige framforelser,
kan slike settinger fa et preg av rutine som kan avdramatisere situasjonen. Slike kriterier kan
for eksempel gé pa stemmebruk, grad av avhengighet til manus, plassering i rommet, bruk av
hjelpemidler, evne til & strukturere stoffet og kontakt med publikum. Her ser man ogsa
hvordan retorikken og teorien om de fem forarbeidsfasene kan brukes som utgangspunkt nar

man skal utvikle vurderingskriterier.

Det & sta opp for seg selv verdsettes i1 det norske samfunnet, og et viktig spersmal har rettet
seg mot hvordan skolen kan bidra til at elevene utvikler samfunnsansvar og demokratisk
tenking. I den nye lereplanen er demokrati og medborgerskap et viktig tema
(Utdanningsdirektoratet, 2017a), og man ensker at elevene bade evner og ter 4 ta ordet og
delta muntlig. For at elevene skal utvikle samfunnsansvar er det viktig at de utvikler
individuell demmekraft, og en bevissthet om at egen stemme har noe & si. Her vil gving i
ulike sjangre veare av betydning for at elevene skal bli trygg pd egen stemme, og for at de skal
tarre & sta opp for bade seg selv og andre 1 samfunnets samtaler. P4 denne maten kan elevene
ogsé utvikle en bevissthet om at alle stemmer har betydning, og at uenighet og mangfold er

det normale 1 et demokrati.
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6. Oppsummering og avslutning

I dette prosjektet har den overordnede problemstillingen vert & undersgke hvilken verdi
elevene ser 1 arbeidet med muntlig 1 norskfaget. Innledningsvis ble to forskningsspersmaél
introdusert for & belyse problemstillingen. I dette kapittelet vil jeg forseke a tydeliggjore
svarene pa disse to. Avslutningsvis forekommer en kort oppsummering og oppfordringer

til videre forskning.

6.1 Svar pa forskningsspgrsmal

6.1.1 Hva laerer elevene om muntlighet i norskundervisningen?

Nér det kommer til elevenes kunnskap om muntlige ferdigheter dreier det seg stort sett om
den produktive funksjonen ved muntlighet. Elevene vet at det er viktig 4 prate tydelig og hoyt
nok, og ikke for fort eller for sakte. De vet ogsa at det er viktig & vise respekt, folge med, eller
1 alle fall late som, og applaudere nar medelever har framforinger. Samlet sett ser de pa
muntlighet som et presentasjonsverktey, og elevenes kompetanse i muntlige ferdigheter er
mangelfull sett i ssmmenheng med kravene som stilles i lereplanen. Elevenes kunnskaper
relateres forst og fremst til framferingssituasjoner, og mye kan tyde pa at det foregar lite
eksplisitt undervisning om muntlighet. Samlet sett er elevsvarene lite nyanserte, og de har fa
svar pa hva de selv kan forbedre. Dette kan bade vere et uttrykk for deres begrensede innsikt 1
kunnskapsomradet for muntlige ferdigheter, men ogséa for at de mangler et metasprak for &
sette ord pa ting. Det virker heller ikke som om elevene ser hvilken verdi slike ferdigheter kan
ha i et samfunnsmessig perspektiv. De ser at de er nedvendig 1 forbindelse med oppdragene
de far i1 skolen, men ikke nedvendigvis hvilken rolle muntlige ferdigheter kan ha for

deltakelse 1 arbeids- og samfunnsliv.

6.1.2 Hvordan erfarer elevene arbeidet med muntlighet i
norskundervisningen?

Elevene er stort sett positive til arbeid med muntlighet. Til tross for at de nevner flere
muntlige sjangre, pdpeker de likevel at de arbeider mye mer muntlig 1 andre fag. Selv om det
faktiske undervisningsrepertoaret kan vare bredere enn det elevene gir uttrykk for, har mélet
for undersokelsen vere & lofte fram elevperspektivet. Siden elevene ikke opplever det
muntlige arbeidet som frekvent i undervisningen, vil dette vaere det som er mest relevant for
studiens funn. Det virker for gvrig som om metaundervisning forekommer sjeldent, og at

dette kan vaere grunnen til at elevene ikke oppfatter trening 1 muntlighet som et mal 1 seg selv.
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De ser liten verdi i tilbakemeldingene de far, og mye tyder pa at elevene ikke forstar innholdet
1 dem. Samtidig opplever flere at spontan muntlighet 1 helklassesamtale er utfordrende, og at
det settes av for lite tid til forberedelser og eving. Videre er mindre grupper og

elevmedvirkning faktorer som bidrar til trygghet i forbindelse med muntlig arbeid.

6.2 Oppsummering

Kort oppsummert kan arbeid med og utvikling av muntlige ferdigheter 1 norskfaget vere
viktige forutsetninger for bdde kommunikasjon, kunnskapstilegnelse og deltakelse 1 vart
samfunn. Det virker imidlertid ikke som om elevene helt ser verdien i slike ferdigheter, og
elevenes kompetanse er mangelfull sett i ssmmenheng med kravene som stilles i lereplanen.
Det er ogsa mye som tyder pa at arbeid knyttet til malomrader som lytteperspektivet og
retoriske ferdigheter sjeldent blir gjort til undervisningsgjenstand. Selv om muntlig aktivitet
og engasjement er bra, ma ogsa situasjonene ha fokus, retning og en systematisk introduksjon
og avslutning fra leererens side. Med LK06s dreining i synet pa muntlighet burde alt ligge til
rette for en mer omfattende og systematisk muntligopplaring. Til tross for at denne
leereplanen har vert gjeldende 1 lang tid, viser mitt materiale sliende mange likhetstrekk med
tidligere forskning. Det kan med andre ord virke som om det ikke er nok & formulere
retningslinjer og krav, det trengs ogsa innsikt, forstaelse og motivasjon til & ta 1 bruk nye og

kreative arbeidsmater.

For at elevene skal nd mélsetningene 1 laereplanen knyttet til muntlige ferdigheter, mener jeg
at denne studiens funn retter oppmerksomheten mot betydningen av mer bevisst, systematisk
undervisning og mélrettet progresjon 1 muntligoppleringen. Samtidig vil ogsé utviklingen av
et trygt og godt leringsklima vare av stor betydning for & skape et talende klasserom.
Tilpasset opplaring er et viktig prinsipp 1 norsk skole, og mange elever vil trenge faste
rammer og retoriske menstre for a bli trygg pa sin egen spraklig identitet. Det er likevel viktig
a understreke at den tilpassede undervisningen innenfor muntligoppleringen ikke mé foregd
som en ren individualisering. Et mulig utviklingspotensial ligger derfor i selve repertoaret av
muntligevelser. Bade fordi et bredt utvalg bidrar til variasjon, men ogsé fordi det kan legge til
rette for tilpasning, differensiering og progresjon for den enkelte. Det at elevene ikke opplever
muntlige framferinger som frekvent 1 undervisningen, kan tyde pa at det foregér en storre

vektlegging av andre muntlige sjangre i norskfaget enn tidligere.
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Likevel virker det som at elevene opplever muntlige framferinger som et mer avansert niva
for muntlighet, og at de har behov for progresjon i arbeidet med ulike muntlige sjangre, og at
man setter av tid til & snakke om muntlighet. Det nytter likevel ikke a bare gjore greie for
muntlighetens funksjoner og virkemidler, dersom elevene ikke fér trening 1 4 ta ordet. For
hvis det er slik Aksnes (1999) uttrykker, at skriftkulturens manus har trumfet muntlighetens
vesen, burde skolen veare en viktig arena for systematisk trening, der man gir rom og tid til
bade forberedelser, repetisjon og eving. Nervesiteten vil nok alltid vere der, men med

skolering kan en kanskje unngé den lammende nervesiteten som forer til talevegring.

6.3 Oppfordring til videre forskning og praksis

Pé tross av at dagens samfunn stiller stadig ekende krav til muntlige ferdigheter, er det
interessant at det enda ikke er satt 1 gang noen storre forskningsprosjekter knyttet til kvaliteten
til muntligopplaringen 1 norsk skole. I fortsettelsen kan trolig forskning basert pa storre
utvalg fra flere skoler bidra til mer innsikt knyttet til elevenes erfaringer med
muntligopplaringen 1 norskfaget. Samtidig kan nok ogsa en mer systematisk satsing pa
kompetanseutvikling bidra til & klargjere det pedagogiske arbeidet med muntligopplaringen 1
skolen. Rent faglig mener jeg denne kompetanseutviklingen kan forankres 1 retorikk.
Retorikken som fag kan bade bidra med teknikker og evelser for hvordan elevene kan
planlegge god muntlighet, men ogsa i arbeidet med utvikling av vurderingskriterier.
Lekpregede aktiviteter kan ogsa egne seg som redskap til & bryte ned taleangst og stimulere til
kreative ytringsformer. Gjennom rollespill der elevene danner et eget samfunn og ma finne
sin plass og klare seg selv, kan de blant annet utvikle demokratiske verdier, bli trygg pa egen

stemme og lere seg & utnytte sin rett til medbestemmelse.

Med dette sagt er ikke muntligopplearing et nytt fenomen, og "teaching of oral skills” er
riktignok et stort forskningsfelt innenfor internasjonal forskning. Fordi jeg ensket & undersoke
hvordan et utvalg ungdomsskoleelever opplevde at muntligoppleringen 1 norsk skole
fungerte, har prosjektet 1 hovedsak basert seg pa norsk forskning, og norske forskeres
framstilling av internasjonal forskning. I en mer omfattende studie ville det kanskje veert
aktuelt & underseke tematikken i en mer utvidet empirisk sammenheng. Det kunne for
eksempel vert interessant 4 underseke hva man vet ut ifra forskning fra de andre
skandinaviske landene, som pa mange maéter har flere likhetstrekk med norsk skole og
sprakkultur. Kanskje kan vi leere noe ved & se pa hvordan Sverige eller Finland praktiserer

muntligoppleringen 1 skolen?
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8. Vedlegg

8.1 Vedlegg a) Intervjuguide elever

Introduksjon: Fortell kort om prosjektet
e masteroppgave som tar for seg arbeid med muntlighet 1 norskfaget.
e Elevenes erfaringer med muntligopplearingen i norsk

1.Hvordan erfarer eleven arbeid med muntlighet i norskfaget
Hvordan bruker dere 4 arbeide med muntlig norsk?
e Hvilke metoder har dere arbeidet med?
e Debatt, framforing, parsamtaler? — snakker dere om sjangertrekk?
e Erdet noe du synes er spesielt morsomt & holde pa med nar dere arbeider med
muntlighet?
e Er det noe du syns dere arbeider for lite med?

Hvordan bruker timene 4 vaere lagt opp?

Legges det opp til samarbeid, individuelt arbeid, gruppeoppgaver?

Bruker dere a arbeide lenge med de ulike aktivitetene?

Setter leereren av tid til & ove pd muntlighet, eller ma dere finne tid til dette selv?
@ver dere pa skolen eller hjemme?

Hvordan veiledning fir du av laereren nar det gjelder muntlighet?
e Er det noe du ensker at du kunne fatt mer veiledning pa?
e Fgler du at du far nok veiledning?

Hyvilke tilbakemeldinger far dere pa det muntlige arbeidet?
e Muntlig eller skriftlig?
¢ Innhold/framfering?

Har dere hatt fokus pa lytterrollen?
e Pa hvilken méte?
e Snakker dere om hvordan dere skal oppfere dere nar andre snakker?

2.Hva mener eleven at han/hun lzerer om muntlighet i norskfaget
Hva har du lzert om muntlighet i norskfaget?
e Tale, samtale, lytterrollen, publikum

Hva tenker du er viktig for i veere god muntlig?
e Vet du hva du selv burde gve mer pa?
e Er dette noe du har fitt tilbakemelding pa, eller noe du selv tenker?

3.Hvilken verdi knyttes til muntlighet
Hvorfor tror du muntlige ferdigheter er viktig?
e Er dette viktig videre 1 livet?
e Kan det vaere viktig 1 arbeidslivet? Hvorfor?
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Foler du at det er enklere a delta hvis du er tryggere muntlig?
e Hvorfor tror du det er slik?

4. Hvordan trives eleven i norsktimene

Trives du i norsktimene?
e Hvorfor/hvorfor ikke?

Har dere et godt klassemiljo?
e Hvorfor syntes du at dere har et godt klassemiljo?
e FEr alle venner? Viser dere hverandre respekt?
Hvordan syntes du det er 4 arbeide med muntlighet i klassen?
e Har folk respekt for hverandre?
e Klarer du & samarbeide med alle?
e Virker det som om alle er trygge muntlig? Hvis ikke: hvorfor tror du det er slik?

Er du trygg med & snakke foran klassen?
e Hyvis nei (hva engster du deg for, hvordan feles det? — hva kunne veart annerledes?)
e Hyvis ja (hvordan foles det? kunne noe vart annerledes?

Avslutning

e Er det noe mer du vil tilfoye?
e Noe som var uklart?



8.2 Vedlegg b) Intervjuguide laerer

1. Innledende sporsmal
e Hvor lenge har du jobbet som laerer?
e Hvilke fag underviser du i?
e Trives du med & undervise 1 norsk?

2. Aksjonen
Hvordan foelte du at undervisningsopplegget gikk?

® Var det mye av dette dere har arbeidet med for?

Var det noe som var nytt for deg?

Virket det som om elevene var positive til aktivitetene?
Virket det som om flere elever var muntlige enn vanlig?

Er det noe av dette du kan tenke deg a ta med deg videre?

Folte du at det var noe som ikke fungerte?
e [safall: hvorfor tror du det ikke fungerte?
e FEr det noe du ville gjort annerledes? Isafall — hva?

3. Hvordan arbeider dere med muntlighet i norsk
e Har dere ofte eksplisitt fokus pa undervisning i muntlighet i norskfaget?

Hvordan arbeider dere med muntlighet i norskfaget?
e Hvilke metoder har dere arbeidet med?
o Hvordan opplever du at disse metodene fungerer for elevene?
o Bruker dere mye tid til & snakke om sjangertrekk
e Hvordan bruker du 4 organisere timene? (samarbeid/grupper)

Hvordan vurderer du det muntlige arbeidet?
e Muntlig eller skriftlig
e Hva fokuserer du pa i vurdering av muntlighet?
e Er det noe som er utfordrende med tilbakemeldinger og vurdering?

4. Hva lzerer elevene om muntlige ferdigheter?
Hva tenker du det er viktig at elevene leerer om muntlighet?
e Virker det som om elevene ser verdien 1 & ha gode muntlige ferdigheter?

Er det noe elevene virker & ha utfordringer med?

e Har du noen spesielle tiltak eller metoder du feler fungerer for de elevene som er lite

muntlig aktive?
e Virker det som at elevene er klar over hva de ber gve mer pa?
e Hvordan er nivéet i klassen nar det kommer til muntlige ferdigheter?
o Huvis dérlig: hvorfor tror du det er slik?

Tilpasser du det muntlige arbeidet i norskfaget pa noen mate?
e Hyvis ja: pd hvilken mate
e Hvis nei: Hvorfor? Utfordrende?
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4. Hvilken verdi knytter du til muntlighet?
Har du noen tanker om vektleggingen av arbeid med muntlighet i norskplanen?
e Noen utfordringer?
e Noe du gnsker bedre kunnskap om/mer konkrete retningslinjer?

Syntes du muntlighet vektlegges god nok?
e Hyvis ikke: hvorfor?

Hvorfor er det viktig for deg at elevene far trening/blir gode i muntlig norsk?
5. Hvordan trives eleven i norsktimene
Virker det som at elevene trives i norsktimene?

e Har elevene respekt for hverandre?

Hvordan er miljeet i klassen?
e Har dere noen gruperinger 1 laget?
e Noen som skiller seg ut som spesielt god 1 muntlig? Virker disse elevene a vare
spesielt anerkjent blant resten av klassen ellers ogsa?
e Hyvilke holdninger har elevene til arbeid med muntlig norsk?
Er det mange elever som ikke er trygge muntlige?
e Hva gjor du med disse elevene?
e Er det noen som ikke deltar muntlig i det hele tatt? Hvordan vurderer du disse
elevene? Har du snakket med disse elevene? Hva uttrykker det?

6. Avslutning

Er det noe mer du vil tilfeye eller noe som var uklart?

61



8.3 Vedlegg c) Samtykkeerklzering for informanter

Foresporsel om deltakelse i forskningsprosjektet

Bakgrunn og formél

Dette prosjektet er en del av et masterarbeid innen norskdidaktikk som gjennomferes 1
tilknytning til utdanningen master i lererutdanning, 5.-10. trinn. Prosjektet gjennomfores ved
Institutt for leererutdanning og pedagogikk, ved Universitetet i Tromse. Formalet med
prosjektet er & fa innblikk 1 elevers erfaringer og tanker rundt arbeid med muntlighet 1
norskfaget.

Hva innebzrer deltakelse i studien?

I samarbeid med lerer har jeg utarbeidet et undervisningsopplegg som baserer seg pa to
undervisningsekter 1 norskfaget. Disse gktene vil gjennomfoeres av elevens faste norsklaerer,
men jeg vil vere tilstede for & observere 1 timene. Denne observasjonen vil bli en del av
datamaterialet, men det vil ikke innhentes bakgrunnsinformasjon som kan spores tilbake til
deg som enkeltperson. Kjenn, alder, skoletype og klassetrinn er eksempler pd informasjon
som kan bli brukt. I etterkant av undervisningsoppleggene vil jeg gijennomfore tre individuelle
elevintervjuer, et gruppeintervju og et lererintervju som varer i maks 30 minutter. De elevene
som skal delta pa intervju vil fa forespersel om dette pé forhand, og deltakelse er frivillig.
Opplysningene jeg vil samle inn gjennom observasjon og intervju vil 1 hovedsak dreie seg om
erfaringer og meninger knyttet til opplaering i muntlig norsk. Spersmaélene vil blant annet rette
seg mot arbeidsmetoder, gjennomfering, strukturering, organisering, planlegging, stette,
vurdering, erfaringer og opplevelser med dette arbeidet. Intervjuet vil tas opp med digital
lydopptaker, overfores til PC og deretter transkriberes. Dette vil inngé 1 datamaterialet som
skal brukes til & besvare forskningsspersmalet i mastergradsoppgaven. Til varen vil studien
presenteres ved en dpen masterkonferanse ved institutt for lererutdanning og pedagogikk.

Personvern — hva skjer med informasjonen om deg?

Opplysningene vil kun brukes til forméalene som har blitt beskrevet i dette
informasjonsskrivet. Alle personopplysningene vil bli behandlet konfidensielt og 1 samsvar
med personvernregelverket. De som vil ha tilgang til personopplysningene er masterstudent
Frida Skeyen Martinussen og veileder Hilde Sollid. Personopplysningene vil lagres
konfidensielt, 1 form av pseudonymisering slik at ingenting kan identifisere enkeltpersoner. I
publikasjonen vil alt datamaterialet veere anonymisert, sik at du som informant ikke kan
knyttes til materialet pd noen som helst méte. Prosjektet skal etter planen avsluttes 15.05.19,
og all data som direkte eller indirekte kan identifisere eller knyttes til personer pa noen som
helst méte vil da bli slettet.

Frivillig deltakelse og dine rettigheter

Det er frivillig & delta 1 studien, og du kan nér som helst trekke ditt samtykke uten & oppgi
noen grunn. Dersom du trekker deg, vil alle opplysninger om deg bli slettet. Studien er meldt
til Norsk senter for forskningsdata (NSD). NSD har vurdert at behandling av person-
opplysninger i dette masterprosjektet samsvarer med personvernregelverket. Du har likevel
rett til & be om innsyn, sletting eller retting av opplysninger om deg selv. Du har ogsa rett til &
klage til datatilsynet dersom du opplever noe du mener er et brudd péd personvernregelverket.
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Samtykke til deltakelse i studien

Jeg har mottatt og forstétt informasjon om studien. Jeg er villig til & delta, og samtykker at
mine opplysninger behandles frem til prosjektet avsluttes 15.05.2020.

(Signert av prosjektdeltaker, dato)

(signert av foresatte, dato)

Hyvis du har spersmal eller behov for i vite noe mer om studien, kan du ta kontakt med:

Kontaktopplysninger student:
Frida Skeyen Martinussen
Epost: frimar@msn.com
Telefon: 92270744

Kontaktopplysninger veileder:
Hilde Sollid

Epost: hilde.sollid@uit.no
Telefon: 77646175

Kontaktopplysninger institusjonens personvernombud:

Joakim Bakkevold
Epost: personvernombud(@uit.no
Telefon: 77646332 og 97691578

NSD — Norsk senter for forsningsdata AS
Epost (personverntjenester(@nsd.no)
Telefon: 55 58 21 17

Med vennlig hilsen Frida Skeyen Martinussen
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8.4 Vedlegg d) Observasjonsskjema

(Komprimert versjon)

Hva skjer

Tid

Hva gjer elevene?

Hva sier elevene?

Fortolkning

Okt 1:
Intro

Lek 1
Speed-intervju

Lek 2
Kroppen tar
stilling

Avslutning

Okt 2:
Intro/
Tankekart

Powerpoint

Oppgave —
retorikkes 5
faser

Diskusjon/
avslutning

64




8.5 Vedlegg e) Kvittering fra NSD

Meaidesigema for behanding av persancpplysninger 19.052020, %:47

|\§D NORSK SENTER FOR FORSKNINGSDATA

NSD sin vurdering

Prosjekttittel

Masteroppgave for larerutdanning ved Universitetet 1 Tromsp.
Referansenummer

761441

Registrert

18.12.2019 av Frida Skpyen Martinussen - fma018 @post.uit no
Behandlingsansvarlig institusjon

UIT — Norges Arktiske Universitet / Fakultet for humaniora, samfunnsvitenskap og lererutdanning /
Institutt for lezrerutdanning og pedagogikk

Prosjektansvarlig (vitenskapelig ansatt/veileder eller stipendiat)
Hilde Sollid, hilde sollid @uit no. tIf: 91843115

Type prosjekt

Studentprosjekt, masterstudium

Kontaktinformasjon, student

Frida Martinussen, fimar@msn com, tf: 92270744
Prosjektperiode

01.012020 - 15.05.2020

Status

29.01 2020 - Vurdent

Vurdering (1)

29.01.2020 - Vurdert

Det er var vurdering at behandlingen av personopplysninger i pros jektet vil vaere i samsvar med
personvernlovgivningen sa fremt den gjennomfpres i trid med det som er dokumentert i meldeskjemaet

about bl ank Side Tav3
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Meldeskjema for behandling av pemonop plysninger WOL 20 1647

den 29.1.2020 med vedlegg, samt i meldingsdialogen mellom innmelder og NSD. Behandlingen kan
starte.

MELD VESENTLIGE ENDRINGER

Dersom det skjer vesentlige endringer i behandlingen av personopplysninger, kan det viere npdvendig &
melde dette til NSD ved & oppdatere meldeskjemaet. For du melder inn en endring, oppfordrer vi deg til &
lese om hvilke type endringer det er npdvendig & melde:
https:/msd.no/personvernombud/meld_prosjekt/meld_endringerhtml

Du mi vente pi svar fra NSD for endringen gjennomferes.

TYPE OPPLYSNINGER OG VARIGHET
Prosjektet vil behandle alminnelige kategorier av personopplysninger frem til 15.5.2020.

LOVLIG GRUNNLAG

Prosjektet vil innhente samtykke fra de registrerte til behandlingen av personopplysninger. Vir vurdering
eratprosjektet legger opp til et samtykke i samsvar med kravene i art. 4 og 7, ved atdet er en frivillig,
spesifikk, informert og utvetydig bekreftelse som kan dokumenteres, og som den registrerte kan trekke
tilbake. Lovlig grunnlag for behandlingen vil dermed viere den registrertes sumtykke, jf.
personvernforordningen art. 6 nr. 1 bokstav a.

PERSONVERNPRINSIPPER
NSD vurderer at den planlagte behandlingen av personopplysninger vil falge prinsippene i
personvernforordningen om:

- lovlighet, rettferdighet og dpenhet (art. 5.1 a), ved at de registrerte fir tilfredsstillende informasjon om
og samtykker til behandlingen

- formilsbegrensning (art. 5.1 b), ved at personopplysninger samles inn for spesifikke, uttrykkelig angitte
og berettigede formdl, og ikke viderebehandles til nye uforenlige formdl

- dataminimering (art. 5.1 ¢), ved atdet kun behandles opplysninger som er adekvate, relevante og
npdvendige for formilet med prosjektet

- lagringsbegrensning (art. 5.1 ¢), ved at personopplysningene ikke lagres lengre enn npdvendig for &
oppfylle formilet

DE REGISTRERTES RETTIGHETER

Si lenge de registrerte kan identifiseres i datamaterialet vil de ha folgende rettigheter: dpenhet (art. 12),
informasjon (art. 13), innsyn (art. 15), retting (art. 16), sletting (art. 17), begrensning (art. 18),
underretning (art. 19), dataportabilitet (art. 20).

NSD vurderer at informasjonen som de registrerte vil motta oppfyller lovens krav til form og innhold, jf.
art. 121 og art. 13,

Vi minner om at hvis en registrert tar kontakt om sine rettigheter, har behandlingsansvarlig institusjon
plikt til & svare innen en mined.

FOLG DIN INSTITUSJONS RETNINGSLINJER
NSD legger til grunn at behandlingen oppfyller kravene i personvernforordningen om riktighet (art. 5.1 d),
integritet og konfidensialitet (art. 5.1.1) og sikkerhet (art. 32).

For & forsikre dere om at kravene oppfylles, mi dere folge interne retningslinjer og eventuelt ridfpre dere

about blark Sde2avd
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Meldeshiema 7 DeNanding v Pe Mo nop ply snin ger W08 2020 1647
med behandlingsansvarlig institusjon.
OPPFOLGING AV PROSJEKTET
NSD vil folge opp ved planlagt avslutning for & avklare om behandlingen av personopplysningene er
avsluttet.
Lykke til med prosjektet!
Kontaktperson hos NSD: Hikon J. Tranvig

TIf. Personverntjenester: 55 58 21 17 (tast 1)
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