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Sammendrag

Med denne kvalitative forskningsstudien har malet veert & undersgke hvordan tre norsklarere
pa mellomtrinnet bruker elevenes muntlige ferdigheter i undervisningen og hvilke
utfordringer og muligheter de ser i dette arbeidet. Med utgangspunkt i teori og tidligere
muntlige ferdigheter, stiller jeg spersmal ved hvordan intervjudeltagerne underviser for a

fremme elevenes muntlighet og hvilke aspekter som kan pavirke bruken av denne ferdigheten.

Innlemmingen av muntlige ferdigheter som en av de grunnleggende ferdighetene i LKO6,
skulle rette sgkelyset enda mer mot utviklingen av gode muntlige ferdigheter og hvilken verdi
god muntlig kompetanse hadde for utviklingen og danningen elevene skal oppna gjennom
utdanningen. Det er det daglige arbeidet i klasserommet som legger grunnlaget for den
muntlige utviklingen. Gjennom et kvalitativt fokusgruppeinterviju far jeg innsyn hvordan de
tre leererne pa mellomtrinnet benytter metoder for a gke den muntlige aktivtiten i
klasserommet, samt hvor utfordrende intervjudeltakerne opplever det kan vere a fremme det
muntlige aspektet i lys av en leererhverdag med hovedfokus pa vurdering og dokumentasjon.
Leererne opplever vanskeligheter rundt vurdering av de muntlige ferdighetene som en
hovedfaktor for hvorfor mye av undervisningsfokuset heller omhandler lese — og
skriveferdigheter, da disse evnene lettere lar seg vurdere. Det kommer ogsa frem gjennom
intervjuet hvilket fokus laererne har pa a bygge gode relasjoner i klassene og hvordan

relasjoner og klassemilja er en styrende faktor for mengden muntlig aktivitet.



Abstract

The title for this master thesis is “Oracy in the Upper Primary School”. In this qualitative
study the goal has been to explore how three teachers in upper primary school uses the
student’s oracy and challenges and opportunities they see when working with this ability.
Based on theory about oral profiency, I question how the teachers | interview teaches to
promote the students oracy and what aspects may influence the use and development of this
ability.

The addition of oral profiency as a part of the basic skills in LKO6, were supposed to further
the focus on development of good oral profiency and the value oral competence had for
development and formation the students should achieve through their education. It is the daily
education that makes the foundation for oracy development. By choosing a qualitative focus
group interview | get to acquire knowledge about how the three teachers in upper primary
school uses methods to increase the oral activity in the classroom, and the challenges my
participants faces when the main focus of a teacher’s everyday life seems to be about
assessment and documentation. The teachers express the difficulty surrounding assessment of
the oral skills as one of the main reasons for choosing to focus on writing and reading skills,
when these skills are easier to assess. In the interview the teachers also express how good
relations and class environment is a driving factor when it comes to the amount of oral

activity.
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1 Innledning

I oppgavens innledning vil jeg farst ta for meg oppgavens tema og begrunnelser knyttet til
dette. Deretter vil jeg presentere oppgavens formal og problemstilling som jeg skal besvare
ved hjelp av fire forskningsspgrsmal. Jeg vil sa presentere styringsdokumenter som er fgrende

for leererhverdagen og til slutt oppgavens oppbygning.

1.1 Valg av tema
Lareren har ansvar for elevenes opplering, deriblant tilrettelegging for utvikling av elevenes

grunnleggende ferdigheter. De fem grunnleggende ferdighetene som elevene skal utvikle er
regning, skriving, lesing, digitale ferdigheter og muntlige ferdigheter. Disse er pa mange
mater en forutsetning for a lykkes med aktiv deltakelse i arbeidslivet, samfunnslivet og en
forutsetning for fremtidig kompetansebygging. | denne oppgaven retter jeg fokuset mot de
muntlige ferdighetene fordi jeg gjennom vikaroppdrag og praksis har opplevd at denne
ferdigheten ikke far like mye fokus som de andre ferdighetene. Som kommende
profesjonsutgver pa vei inn i arbeidslivet gnsker jeg a opparbeide kunnskap om hvordan de
muntlige ferdighetene kan benyttes i undervisning. Hovedargumentet for a rette blikket mot

muntlige ferdigheter og faglig muntlighet er viktigheten det har for alle skoleelever.

En umiddelbar forstaelse av muntlige ferdigheter kan vare at dette kun gjelder ordene vi selv
produserer, men muntlige ferdigheter handler om mer enn dette. For at jeg skal kunne
undersgke hvordan laerere jobber med de muntlige ferdighetene er det gnskelig med en felles
forstaelse av hva muntlige ferdigheter er. Definisjonen jeg velger a ta utgangspunkt i i denne
oppgaven er fra Kunnskapsdepartementet, der de velger a definere muntlige ferdigheter som
«a skape mening gjennom a lytte, samtale og tale, og tilpasse spraket til formal og mottaker»
(Kunnskapsdepartementet, 20174, s. 8). Sarlig norskfaget har et overordnet ansvar for a
utvikle de muntlige ferdighetene hos elevene, selv om de grunnleggende ferdighetene gjelder
pa tvers av fag (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 12). | tillegg ser man pa
kompetansemalene etter mellomtrinnet og ungdomsskolen at spesielt norsk er et
diskusjonsfag, og at vi ma terre a utfordre elevene pa a bruke sine muntlige ferdigheter til &

uttrykke seg (Kunnskapsdepartementet, 2019, s. 7-9).

I leereplanen i norsk blir det muntlige aspektet trukket frem i alle de tverrfaglige temaene.

Demokrati og medborgerskap som er en av de tverrfaglige temaene, skal legge til rette for &



utvikle elevenes retoriske ferdigheter, og pa denne maten utvikle deres evner til & delta i
samfunnslivet. Folkehelse og livsmestring er et annet tverrfaglig tema som skal utvikle
elevenes evner til & uttrykke seg muntlig, og pa denne maten tilrettelegge for deltakelse i
sosiale fellesskap. Den siste av de tre tverrfaglige temaene er beaerekraftig utvikling, og dette
temaet blir knyttet til elevenes evne til & forsta og handtere ulike meninger. Dette er en evne
som er mulig a utvikle gjennom deltagelse i dialog (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 13-15).
Det muntlige kommer tydelig frem gjennom store deler av laereplanen i norsk, og som vi kan
lese i lzereplanen etter 10.trinn, skal leereren «sette karakter i norsk muntlig basert pa
kompetansen eleven har vist nar eleven har kommunisert faglig innhold muntlig»
(Kunnskapsdirektoratet, 2019, s. 10). | falge Penne et al. (2020, s. 102) er dette fgrste gang
det presiseres i en leereplan i norsk at en vurdering i norsk muntlig skal male nettopp det,
muntlig kompetanse. Her ser vi altsa en styrking av muntlighet som grunnleggende ferdighet

og at de muntlige evnene sidestilles med de andre grunnleggende ferdighetene.

1.2 Formal og problemstilling

Formalet med denne studien er a fa mer kunnskap om hvordan lzerere bruker muntlige
ferdigheter i undervisningen sin. Studien tar utgangspunkt i tre norsklzrere pa mellomtrinnet
og deres erfaringer og begrunnelser i arbeidet med muntlige ferdigheter. Jeg har valgt a jobbe
ut ifra falgende problemstilling: Hvordan bruker leerere pa mellomtrinnet elevenes muntlige

ferdigheter i undervisningen, og hvilke utfordringer og muligheter ser de i dette arbeidet?

| arbeidet med denne problemstillingen, har jeg ogsa utarbeidet fire forskningsspgrsmal. Disse
forskningsspgrsmalene er:
- Hva legger leerere i begrepet muntlige ferdigheter og hvilke tilpasninger gjeres i
arbeidet?
- Hvordan oppfattes den faglige muntligheten, til forskjell fra den hverdagslige
muntligheten?
- Har de erfaringer med strategier som virker for & i stgrre grad innby til muntlig
aktivitet?

- Huvilke aspekter kan pavirke bruken av muntlige ferdigheter?

Arbeidet med det farste forskningsspersmalet vil gi en indikasjon pa leerernes forstaelse av

muntlige ferdigheter og eventuelle tilpasninger de gjar i arbeidet med de muntlige



ferdighetene. Det andre sparsmalet vil bidra til & avdekke forskjellene mellom faglig
muntlighet og hverdagslig muntlighet, og om laererne opplever forskjell mellom disse. Det
tredje sparsmalet gir et innblikk i hvilke strategier leererne benytter for a gke den muntlige
aktiviteten. Det fjerde sparsmalet er interessant a undersgke fordi det kan avdekke flere

aspekter knyttet til bruken av muntlige ferdigheter.

1.3 Styringsdokumenter

Styringsdokumenter er det som styrer leererhverdagen. De er rammen som laererprofesjonen
opererer innunder og legger faringer for undervisningen. Opplaringsloven er et slikt
dokument, og inneholder blant annet formalet med opplaringen som sier at skolen skal forme
elevene til medborgere ved a gjere dem kjent med forskijellige verdier, arv og tradisjoner.
Opplaringsloven legger ogsa faringer for at elevene skal utvikle kunnskaper og holdninger
for @ mestre livene sine samt kunne delta i arbeid og fellesskap i samfunnet (Opplearingslova,
1998, 81-1). | opplaringsloven star det ogsa hvordan elever har krav om tilpasset
undervisning. Denne undervisningen skal tilpasses elevens evner og forutsetninger
(Oppleringslova, 1998, §1-3). Alle elever har krav om undervisning tilpasset sitt niva og
forutsetninger og tilpasset opplaring er en tilrettelegging skolen gjer for a sikre at alle elever

pa best mulig mate far utbytte av undervisningen (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 17-18).

De grunnleggende ferdighetene trekkes frem i en melding fra Stortinget fra 2003. Her blir
seerlig evnen til & uttrykke seg muntlig trukket frem. Den muntlige ferdigheten blir fremhevet
som viktig for elevenes faglige og personlige utvikling. Ferdighetene trekkes frem som
«grunnleggende for & kunne tilegne seg og utvikle kunnskap og viten i fag, men ogsa
grunnlag for & kunne kommunisere og samhandle med andre i et bredt spekter av
sammenhenger» (Meld. St. 30, 2003-2004). Utdanningsdirektoratet papeker hvordan skolen
skal legge til rette for at de grunnleggende ferdighetene skal statte elevenes utvikling gjennom
opplaeringslgpet. Disse ferdighetene er «del av den faglige kompetansen og ngdvendige

redskaper for lzering og faglig forstaelse» (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 12).

| Meld. St. 31, Kvalitet i skolen, uttrykkes det bekymring rundt at flere elever gar ut av 10-
aring grunnskole «uten de grunnleggende ferdighetene som er vesentlig for a klare seg godt
senere i livet» (2007-2008). Det presiseres i denne meldingen fra stortinget hvordan trenden
ma snus, og det vises til Meld. St. 16 (2006-2007) hvor tydelig sammenheng det er mellom



ferdigheter i grunnopplaringen, gjennomfaring av videregaende oppleering og deltakelse i
arbeidslivet. «Mangelfulle kunnskaper fra grunnskolen er den viktigste arsaken til frafall i
videregaende opplering, og av de som ikke har gjennomfart videregaende opplering, faller
mange ut av arbeidslivet allerede i ung alder» (Meld. St. 16 2006-2007). Dette tydeliggjer
viktigheten de grunnleggende ferdighetene har i oppleringen, og er en av hovedfaktorene for

hvorfor valget falt pa a fokusere pa en av de grunnleggende ferdighetene i denne oppgaven.

1.4 Oppgavens oppbygning

I innledningen har det blitt gjort rede for hvorfor jeg har valgt muntlige ferdigheter som tema
for oppgaven, problemstillingen i oppgaven, samt de fire forskningssparsmalene som skal
hjelpe meg & besvare problemstillingen etter drgftingen. Jeg tar ogsa for meg noen

styringsdokumenter og hvordan disse er ledende i leererhverdagen.

| kapittel 2 presenteres en norsk forskningsstudie av Kirsti Klette som deler av
kunnskapsgrunnlaget for oppgaven. Denne studien er stor i norsk sammenheng, og danner et

godt grunnlag for videre undersgkelser rundt faglig muntlighet og de muntlige ferdighetene.

| kapittel 3 tar jeg for meg teori rundt muntlige ferdigheter. Jeg er her innom flere aspekter
rundt disse ferdighetene, som skillet mellom hverdagssprak og akademisk sprak, lytting,
muntlig kompetanse, presentasjoner, dialog og samtale. Alle aspekter tett knyttet til muntlige

ferdigheter.

| kapittel 4 gjer jeg rede for valget av kvalitativ metode og hvorfor jeg sa det hensiktsmessig a
benytte intervju som datainnsamlingsstrategi. Jeg vil ogsa presentere hvordan jeg har gatt
frem i arbeidet med analysen av det innsamlede materialet, hvordan jeg har valgt koder &
sortere materialet innunder og hvordan jeg reflektert rundt validitet, reliabilitet og

forskningsetikk i gjennomfgrelsen av intervju av kollegaer.
| kapittel 5 tar jeg for meg analysearbeidet. Her sorteres materialet i koder, og jeg tar for meg

hva hver enkelt deltaker sa i lys av disse analysekodene som ble utviklet etter transkripsjonen.

For a strukturere dette for meg selv, ble hver enkelt kode benyttet som overskrift i analysen.
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| kapittel 6 drafter jeg dypere rundt hva som kom frem i analysen og ser dette i lys av teorien

og kunnskapsgrunnlaget jeg skrev om i tidligere kapitler.
| kapittel 7 trekker jeg frem noen funn jeg synes var serlig interessante, og ser hvordan disse

funnene hjelper meg & besvare forskningsspgrsmalene mine, med hensikt om & besvare

problemstillingen til slutt.
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2 Kunnskapsgrunnlag

2.1 Et prosjekt om norsk klasseromspraksis etter L97

En studie som kan gi et overblikk over praksisformene i norske klasserom etter L97, er en
studie ledet av Kirsti Klette (2003). Selv om studien baserer seg pa L97 og det na er LK20
som er gjeldene leereplan for skolen, er dette en av de stgrre studiene som omhandler
muntlighet i norske klasserom. Klette ville sammen med andre forskere undersgke hvorvidt
IRE-samtalemgnsteret var den styrende samtaleformen i klasserommet og hvordan det
arbeides med de muntlige ferdighetene, for a nevne noe (Klette, 2003, s. 10) Fraydis
Hertzberg gjennomfarte et delprosjekt samtidig. Delprosjektet, med navn Arbeid med
muntlige ferdigheter, tok for seg diverse sekvenser i norske klasserom som involverte arbeid
med muntlighet pa tvers av fag (Hertzberg, 2003). Dette prosjektet foregikk i klasserom i hele
landet, spredd pa skoler som var bade landlig plassert og by-nare skoler. Bade skoler fra sar
og nord i landet var deltagende, og klassene som deltok var spredd gjennom mange av
trinnene i grunnskolen. Prosjektet skulle kartlegge den muntlige aktiviteten i klasserommene
(Penne et al., 2020, s. 15). Videre skulle prosjektet skulle studere hvilke typer muntlighet
elevene ble introdusert for, og forskerne i prosjektet hadde tre hovedkategorier av muntlighet
de skulle observere. Fremfgringer, strukturerte diskusjoner og verkstedgvelser i grupper var
de forskjellige kategoriene de ville kartlegge bruken av, og ikke bare i norskfaget. En kategori
forskerne ogsa fikk kjennskap til gjennom prosjektet, var en type undervisning som kanskije
seerlig harer med som en del av norskfagets disipliner innen sprakundervisning. Denne typen
undervisning var undervisning om dialekter og ungdomssprak, med teoretisk kunnskap i
hovedfokus. Denne kategorien fikk navnet metaundervisning om muntlighet. En vanlig form
for muntlighet i klasserommet som ikke fant sin naturlige plass i noen av kategoriene, var
ordinar klasseromssamtale. A rekke opp h&nda og svare foran resten av klassen er en
gjenganger i klasserommene, og en veldig viktig del av den muntlige aktiviteten som utfgres i
norske klasserom. Klasseromsforskningen har avdekket at det har stor viktighet hvilke typer
spgrsmal som blir stilt, og hvordan svarene pa disse spgrsmalene igjen blir fulgt opp (Penne et
al., 2020, s. 16).

Som en konklusjon av prosjektet fant forskerne ut at elevene far mange muligheter til & ytre

seg, og at leereren ofte behandler elevenes respons med stor respekt. At man ma komme frem

til tavla, presentere eller si noe er noe de fleste elever ma regne med gjennom grunnskolen, og
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for de fleste skjer dette uten seerlig dramatikk. For noen oppleves det derimot veldig
ubehagelig (Hertzberg, 2003, s. 164), men tilrettelegging gjer dette lettere om noen elever
skulle vegre seg (Penne et al., 2020, s. 17). Rent konkret fant forskerne i prosjektet sekvenser
av muntlighet i alle trinn og i alle fag som var deltagende i undersgkelsen, men det var stor
variasjon fra fag til fag og fra klassetrinn til klassetrinn. Fellestrekkene i organiseringen var
ogsa ganske klare. Det var stort sett leereren som introduserte oppgavene og rundet av timene,
det var leereren som matte dra i gang en eventuell sparrerunde blant elevene og respons pa
fremlegg eller presentasjon ble som oftest gitt ved applaus. Betydningen av muntlighet ble
sjelden satt i fokus, og det var for forskerne uklart om fremfgringene ble tillagt noen
egenverdi utover som en muntlig presentasjon (Penne et al., 2020, s. 18). Et funn som kan
veere interessant a nevne etter denne studien, er at «arbeid med muntlighet i stor grad viste seg
a veere synonymt med framfaringer» (Svenkerud et al., 2012, s. 38 & Hertzberg, 2003, s.
163). Ifglge norske lereplaner skal det i utgangspunktet ikke veere sann, fordi norske
lereplaner tillegger klassesamtalen stor verdi ogsa. Men som Penne papeker, kan svaret ligge
i hvilken type helklassesamtale som blir benyttet, og hvordan elevene i denne samtalen far
benyttet seg av sine muntlige ferdigheter til & svare pa spgrsmalene fra lzereren (Penne et al.,
2020, s. 16).

3 Teori

3.1 Sosiokulturell lzeringsteori som bakgrunn for prosjektet

Vygotsky er sentral innenfor sosiokulturell lzeringsteori og hadde som livsoppgave a kartlegge
menneskets kognitive utvikling (Lindén, 1989, s. 10). Vygotsky, med sin bakgrunn fra
psykologien, hadde som mal a legge et psykologisk grunnlag for det nye mennesket og
utviklet i forbindelse med denne tankegangen begrepet «den proksimale utviklingssone».
Dette begrepet er for alvor en apning for didaktikken, og Vygotsky definerer med begrepet to
utviklingsnivaer hos barnet. Disse nivaene definerer hvilket utviklingsniva barnet er pa,
avhengig av hvilke ferdigheter barnet mestrer. Skillet mellom de to nivaene blir definert ved
hva barnet kan av seg selv, og hva barnet kan oppna ved hjelp eller med samarbeid av en
kompetent hjelper (Lindén, 1989, s. 25-26 & Vygotsky, 1978, s. 86).
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For & trekke dette inn i mer moderne skoleforskning, og spesielt i retningen av forskningen pa
muntlige ferdigheter som oppgaven handler om, kan det forstas at den proksimale
utviklingssonen i stor grad handler om samhandling mellom personer og kommunikasjon dem
imellom. For & utvikle hvordan barnet responderer pa det a motta hjelp fra en kompetent
andre, kreves det ogsa evner til 8 kommunisere mellom den som hjelper barnet, og fra barnets
side til & kommunisere hva slags hjelp som er ngdvendig. Dette bringer ogsa pa banen et
begrep kalt scaffolding som et slags imaginert stillasbygg rundt barnet som sakte bygges ned
ettersom barnet leerer og evner noe pa egenhand (Benko, 2012, s. 291). Stillaset i seg selv er
apenbart metaforisk, men retter seg mot den hjelpen eller stgtten en elev trenger i forskjellige
aktiviteter. Hensikten ligger i den styrkede muligheten for laering hos eleven. Utviklingssonen

og stillaset er avhengig av hverandre.

Vygotskys teori om den proksimale utviklingssone er spesielt aktuell & trekke inn, nar jeg i
prosjektet skal ta for meg muntlige ferdigheter og hvordan disse er viktig for menneskets
utvikling og leering. Kunnskaper rundt stillasbygging og utviklingssoner (Vygotsky, 1978 &
Lindén, 1989) er elementer av stor betydning nar arbeidsmater skal tilpasses elevene for starst
mulig utvikling av de muntlige ferdighetene. En viktig del av leeringen foregar nemlig i
samhandling med jevnaldrende og gjennom sprak og dialog (Vygotsky, 1978, s. 90).

3.2 Muntlig kompetanse og muntlige ferdigheter

Muntlig kompetanse og muntlige ferdigheter er begge begreper som gar hand i hand. Disse
begrepene skal dekke elevens evne til @ samhandle sosialt, og vare farende i elevenes evne til
a kommunisere med forskjellige mennesker i det offentlige, legge frem egne meninger,
synspunkter og erfaringer. A kunne kommunisere i diverse offentlige fora er definert som
avgjgrende for & kunne delta i samfunnsdebatten og demokratiet, og det understrekes tydelig i
nyere dokumenter om det muntlige som en uttrykksferdighet og hvor kritisk denne evnen er
(Schgien & @stern, 2022, s. 17).

I skolen beskriver planer ulike aspekter ved muntlige ferdigheter, og disse plasseres i egne
ferdighetsomrader. Elevene skal opparbeide seg en evne til & forstd og oppfatte, elevene skal
kunne respondere og videreutvikle argumenter, elevene skal kunne bli forstatt og utrykke seg
samt utgve disiplin og vise at de kan fglge regler. Disse ferdighetene kan igjen deles i to

forskjellige aspekter, nemlig reseptive og utgvende. Til de reseptive evnene hgrer evner som a
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sanse, lytte, tolke, oppfatte, forsta og vurdere var muntlige praksis. De utgvende evnene
innebzrer evnen til a bli forstatt, uttrykke seg, skape mening via diverse uttrykksmidler
muntlig, uttrykke egne meninger, respondere pa innspill fra andre samt videreutvikle andres
innspill. De reseptive handler om hvordan vi forstar, sorterer og tolker de muntlige
inntrykkene, mens de utgvende handler om hvordan vi utformer tankene vare muntlig,
gjennom valg av uttrykksmiddel, uttrykke vare tanker i en muntlig praksis og gjere seg
forstatt gjennom denne muntligheten (Schgien & @stern, 2022, s.18). Karsrud (2010, s. 77)
vektlegger ogsa verdien drama kan ha som arbeidsmate med sprakutvikling, og trekker linjer
fra Vygotsky (1995, sitert i Karsrud, 2010, s. 77). Vygotsky mener dramatisering som
undervisningsform er spesielt appellerende fordi den er sa nzr leken, og har umiddelbare
bindinger til den skapende aktiviteten hos elevene. Den spraklige bearbeidingen barna
bedriver nar de ma innta roller og skifter mellom regi — og rolleytringer utvikler
metabevissthet. At lek og dramatisering begge bygger pa Vygotsky, mener Karsrud (2010, s.
77) det levnes lite tvil om. Det trekkes ogsa frem hvilken betydning leken har for

sprakutviklingen, bade som mate a bygge stillas pa og som omformer av kunnskap og innsikt.

3.3 Muntlighetens potensial

Atle Skaftun er professor i lesevitenskap ved Nasjonalt senter for leseopplering og
leseforskning. Han tar til orde for hvordan fremtidens leerere ma se pa utdanning med nye
gyne i internettets tidsalder og hvordan vi bgr se pa muntlighet i lys av tidens endringer.
Diverse tekniske virkemidler har gjort store deler av norske klasserom nesten heldigitale, men
undervisningspraksisene er neermest uforandret etter mange ar. Rammene er de samme, og
Skaftun mener vi ma begynne a tenke nytt. Her slar han et slag for a gi muntligheten en starre
plass i den norske skolen, da det han mener har vaert rammene for undervisningen og hvordan
vi forstar disse har endret seg. Skolen og utdanningen ble utviklet i en «tidsalder preget av det
vi kan kalle boklogikk» (Rongved, 2020), der kunnskapen var forventet a finne mellom to
permer. Denne informasjonen skulle i stor grad videreformidles av leereren til elever som
sitter stille og lytter. Tiden er inne for & tenke annerledes, tenke nytt og invitere nye tanker inn

om hva skolen skal veaere, mener Skaftun (Rongved, 2020).

Skaftun refererer til en kjent utdanningsforsker, Rupert Wegerif, nar han viser til at det tydelig
finnes en sammenheng mellom tiden man lever i og hvilke mater man kommuniserer og

tenker pa. Dette gjelder ogsa i skolen, der digital tekstkultur er i slik fremvekst at den kan
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endre samfunnet pa samme mate som skriften gjorde i sin tid. Den endringen vi opplever som
sterkest i dag er dialogens fremvekst. Mulighetene er mange, og vi deler og samarbeider om
tekster i et hav av kunnskapskilder i naerheten. Med dette perspektivet kan vi utvikle det
muntlige spraket i skolen, for det kunne trenge en utvikling. Friske gyne, rett og slett
(Rongved, 2020). Budskapet Skaftun formidler er ganske klart. «Talespraket er det viktigste
redskapet for tankene vi har — vi leerer a tenke ved hjelp av spraket» (Rongved, 2020). Han
mener lese — og skriveopplaringen og muntlighet henger sammen nar elevene skal fa
muligheten til & vise sin kompetanse faglig, bade i tale og skrift. Av leringsressurser er
muntlighet vesentlig nar elevene skal jobbe med tekster og diverse perspektiver spesifikke for
fagene. Samtale apner for muligheten til & bruke sin egen stemme, formidle meninger, fa
respons og tenke spraklig. Denne ressursen blir ikke benyttet slik den burde i norsk skole er
konklusjonen. Flere undersgkelser er gjennomfart og funnene i disse tilsier at leereren i
klasserommet star for naeermere 80% av praten i klasserommet. Skaftun mener her at samtale i
klasserommet i sterre grad ma veere malet, ikke veien for a na andre mal nar det undervises.
Skoleelevene veiledes gjennom mestring av bade lesekoder og skrivekoder, til videre a forsta
mer faglig komplekse tekster. Etter hvert som elevene utvikler en fortrolighet med hvordan de
kan benytte spraket som et verktgy for sine egne tanker og hvordan fagene i seg selv benytter
spraket som verktgy, kan elevene veiledes via klasseromssamtaler inn i de forskjellige fagene

og derfra inn i det faglige «praksisfellesskapet» som Skaftun kaller det (Rongved, 2020).

Skaftun trekker frem litteraere samtaler i norskfaget som et godt eksempel pa
leringspotensialet samtaler innehar. Han har sammen med kolleger pa Lesesenteret undersgkt
dette hos de eldre elevene, og bade ungdomsskoleelever og elever i videregaende trekkes mot
utfordringen med a samtale om vanskelige tekster, og at vanskelige og krevende tekster
engasjerer litt ekstra. Dette er noe vi mennesker trekkes mot naturlig. Muligheten til & gjere
noe uforstaelig mer forstaelig, og professoren mener dette kan veere bade en nyttig og enkel
mate & kombinere tenking og literasitet pa. Dette burde selv de yngste elevene pa barneskolen
begynne med, poengterer Skaftun. Han mener at med enkle grep, kan man fa selv de yngste
som er i gang med leseopplaring med pa samtaler fulle av mening og lede dem inn pa mater a
tenke og snakke pa som er faglige. Skaftun er tydelig nar han understreker at dette ikke
handler om hva den enkelte leerer gjer eller lar veare a gjgre, men tradisjonsgrunnlaget det

oppleves at laererne star i.
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«Vi har mgtt mange faglig sterke og engasjerte leerere, og kollegier som jobber godt
og helhetlig. Allikevel ser vi noen veldig tydelige strukturer, som vi kan kjenne igjen
som typiske for skolen. Ofte handler det om at elevene prgver a finne ut av hva
lzereren vil at de skal si. Det er et slags spill, som elevene etter hvert skjgnner»
(Rongved, 2020).

Skaftun presiserer ogsa her at utfordringen ligger i ombyggingen av den sosiale praksisen.
Trykket bgr rettes mot klassesamtalene, mener Skaftun. Laererne bgr gi rom for gode
klassesamtaler, samt tilrettelegge for og veilede i en retning der elevene kan utvikle egne
tankeprosesser og forstaelse. Pa denne maten kan man bygge broer mellom det hverdagslige
spraket elevene allerede mestrer og den faglige maten a samtale pa nar man jobber med
tekstforstaelse (Rongved, 2020).

Sabg et al. (2021, s. 2) skriver i sin artikkel Vilkar for muntlig deltakelse pa mellomtrinnet
om hvordan de gnsker a bidra til gkt kunnskap rundt den muntlige interaksjonen i
klasserommet. De vil vise hvilke rom elevene har for a uttrykke seg muntlig og hvilket
potensial dialogisk samtale kan ha for & utvikle muntlige ferdigheter. De mener mellomtrinnet
er seerlig interessant, fordi mellomtrinnet kan forstas som trinnene mellom den farste
innfaringen i akademisk kultur og tenkemate, mot utviklingen av mer summativ og regulert
praksis rundt vurderinger pa ungdomsskolen. | den grad vi kan kalle noen trinn
overgangstrinn, er mellomtrinnet en tydelig overgang mellom to skolekulturer. Overgang fra
barnehage til skole, innfgring i akademia, og sa over til ungdomstrinnet og dets tydeligere
innramming faglig og med andre vurderingsformer enn hva elevene er vant med, samt det

tydelige blikket som rettes mot elevenes videre utdanningslap etter fullfert grunnskole.

Det presiseres av Sabg et al. (2021, s.16) at elevenes mulighet for 8 komme i posisjon til &
bruke sitt eget sprak og stemme for a vise ideene sine, styres av muligheter til & uttrykke seg
og taletid. Denne tiden reguleres av laereren, og noe Segal & Lefstein (2016, s. 3) kaller
«access to the floor». Den «tilgangen til gulvet» styres ofte av laereren og reguleres gjennom

valgene som tas nar det gjelder samtaleform og organisering.
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3.4 Presentasjoner, retorikk og samtale

Som nevnt tidligere gjennomfarte Hertzberg (2003) et prosjekt, der det ble konkludert med at
fremfaringer eller muntlige presentasjoner star for store deler av den muntlige aktiviteten
skoleelever opplever i sin skolehverdag. Denne aktiviteten lar seg evaluere rimelig lett, og det
er antagelig blant de lettere formidlingsformene a undervise i. Det klare, faglige formalet, gir
mange muligheter til 3 gjennomfare en sann form for fremfaring. Kompetansemalene etter
7.trinn sier at elevene skal kunne «presentere faglige emner muntlig», «prgve ut ulike
virkemidler og framstillingsmater i muntlige og skriftlige tekster» og «beskrive, fortelle,
argumentere og reflektere i ulike muntlige [...] sjangre og for ulike formal»
(Kunnskapsdepartementet, 2019, s. 7-8), og til dette trekker Aksnes (2016, s. 22) frem
retorikkens metasprak som spesielt viktig. I skolen er det ofte slik at elevene jobber med en
presentasjon som skal informere medelevene og leereren. Det er ingen man ma overbevise om
at meningen din er den rette, men meningen er a forklare, gjerne godt og tydelig, om temaet
du presenterer. Formalet er dog det samme. Elevene skal vekke interessen hos medelevene og
det skal ha en slags virkning. Det er dette Aksnes mener vi ma veere bevisste pa, nemlig hva
vi praver & oppna (2016, s. 22). Den retoriske kommunikasjonsmodellen illustrerer godt det
Aksnes mener, og den viser samspillet som oppstar i formidlingssituasjoner mellom den som

taler, emnet som tales om, hvem som hgrer pa, hvilken situasjon vi befinner oss i og spraket.

Figur 1: Den retoriske kommunikasjonsmodellen. (Aksnes, 2016, s. 22).
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Situasjonsbevissthet er viktig for & na frem med det man mener. Det samme gjelder for
elevene i klasserommet, nar de skal fremfgre noe de har brukt bade tid og innsats pa a lage.
Situasjonen er krevende. Pa den ene siden er det en sarbar situasjon & sta foran medelever. P&
den andre siden kan de oppleve usikkerhet knyttet til det retoriske. Hvem skal de henvende
seg til? Hvem skal de overbevise? Er det lareren eller medelevene som er mottaker av
informasjonen? Appellformene logos, etos og patos trekkes frem av Aksnes (2016, s. 23) som
nyttige ord for leerere & knytte tilbakemeldingene til. Om elevene har formidlet det faglige pa
en god mate, hvordan de kan opptre for & veere tillitsvekkende og troverdige, og pa hvilken

mate de kan legge frem noe slik at det fanger mottakerne.

«Det finnes ingen bedre mate a bli en god taler pa enn a vaere aktiv i samtale» skriver Aksnes
(2016, s. 24) videre. Hun gjer et tydelig poeng ut av at i alle oppgaver, om de er
samarbeidsoppgaver eller gruppeoppgaver, er samtale den aller viktigste
kommunikasjonsformen og veien for a oppna leering. Men dette krever undervisning i
samtale, og spesielt det & vaere en god lytter. For & kunne kommunisere, er bade resepsjon og
produksjon avhengig av hverandre. Resepsjon er lytting og lesing, mens produksjon handler
om det vi produserer av tekst og tale (Aksnes, 2016, s. 24). Sammenhengen mellom disse er
kanskje apenbar, men vi forstar rett og slett bedre det vi harer og leser, om vi kan formulere
det skriftlig eller snakke om det etterpa. Ikke et ukjent fenomen for de som har gvd til en
eksamen eller pravd a pugge noe. Vi forstar det ikke fullverdig fer vi kan si hva vi tenker slik
at andre ogsa kan forsta. Lering skjer via formulering av ord og setninger og som leerere
kreves det at det gis rom og tid for elevene til & samtale, prgve ut resonnementer, argumentere
og stille sparsmal. Bevisstgjgring av at forskjellige samtalesituasjoner stiller forskjellige krav
til spraket elevene bruker. A benytte fagbegreper i en fagsamtale pa skolen, er forskjellig fra

hvordan elevene snakker med foreldre hjemme eller venner pa fritiden (Aksnes, 20186, s. 25).

Aksnes (2016, s. 24-25) trekker frem flere samtaletyper, alle relevante pa hver sin mate for
undervisning og styrking av elevenes muntlige ferdigheter. Utforskende samtale trekkes frem
som eksempel, med littereer samtale som laeringsmetode. Denne metoden legger opp til at
elevene kan jobbe og finne frem i teksten pa egenhand, men da kreves ogsa at elevene er kjent
med noen av de grunnleggende samtalereglene som benyttes. Den viktigste oppgaven for
leereren er & utvikle god samtalekultur blant elevene, der de opptrer som aktive lyttere og har
respekt for hverandres meninger og synspunkter. Dette krever bade eksplisitt og implisitt

undervisning i a samtale, der den implisitte laeringen vil skje nar elevene laerer av maten
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leereren opptrer. Leereren lytter, gjentar gjerne hva elevene har sagt og felger kanskje opp med
nye spgrsmal, samt at elevene selv far pravd seg pa samtalesjangeren ved & benytte det de
lzerer i reelle samtalesituasjoner i klasserommet (Aksnes, 2016, s. 25). Disputtpregede
samtaler trekkes ogsa frem som viktig i muntligopplaringen. Her star debatt sterkt og a
engasjere elevene med sparsmal som kan ha diverse meningsforskijeller kan utfordre elevene
til & argumentere og ta standpunkt basert pa personlige meninger. Det skjer nemlig noe nar
meningene som oppstar er motstridende. Da utvikles uttrykksevnen var, og vi ma tenke
annerledes for at vare argumenter skal overbevise de andre som lytter. Dette skaper igjen en
driv i samtalen, som er hvorfor vi argumenterer. En spesifikk modellering man som lerer kan
benytte seg av, er a la elevene debattere i roller. Dette kan gi en falelse av trygghet, at elevene
ikke ngdvendigvis argumenterer for sin egen, personlige mening. Det skaper ogsa empati og
respekt ovenfor de som ikke skulle besitte de samme meningene og tankene som de selv
besitter. Argumentasjon er nemlig en kamp og det vil til slutt veere en vinner. Nemlig den som
pa tydeligst mate kan fremme eget budskap, men ogsa den som underveis viser respekt og
lytter til hva andre har & si om samme sak. Elever trenger a delta i stimulerende samtaler,
engasjerende samtaler og selv oppleve hvordan de kan utvikle argumenter som fremmer egne

meninger og overbevise tilhgrerne (Aksnes, 2016, s. 26)

Robin Alexander (2008, s. 100) trekker frem et begrep vi kan kalle kommunikativ kompetanse
og forskjellige versjoner av denne kompetansen. Han stiller sparsmal ved hvilke
samtaleutvekslinger elevene laerer best ved. Er helklassespgrsmal med korte svar og en kort
evaluering av svaret eller sparsmal rettet direkte til en elev eller gruppe, altsa en IRE-
samtalestruktur, som inviterer til lengre og mer overveide svar veien & ga? Han trekker frem
hvordan elevene byr seg frem ved & rekke opp handa i den ene sekvensen, eller prgver a
unnga a bli valgt hvis de ikke vet svaret. | dette eksempelet trekker Alexander frem det vi kan
oversette til den engelske tilneermingen. Denne tilnermingen til kommunikativ kompetanse er
definert av hvorvidt en elev har nominert seg selv til a svare pa et spgrsmal, som ogsa mest
sannsynlig er elevens eneste muntlige tilskudd til undervisningstimen, og hvordan lareren
dgmmer svaret til & vaere godt nok og relevant for temaet som undervises i. | den alternative
tilneermingen er den kommunikative kompetansen bedemt etter hvordan eleven gjennomfarer

gjennom hele samtalen (Alexander, 2008, s. 101).

Alexander (2008, s. 102) trekker ogsa frem et slags repertoar leerere bar besitte i arbeid med

muntlige ferdigheter i skolen. Dette repertoaret tar et rent organisatorisk utgangspunkt og
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skiller tydelig mellom elev, gruppe og klasse. Helklasseundervising der laereren relaterer til
klassen som en helhet. Kollektivt gruppearbeid, der gruppene ledes av lareren, en nedskalert
versjon av helklasseundervisning. Samarbeidsgrupper, der leereren gir oppgaven og sa trekker
seg unna for a la elevene jobbe sammen. En til en, der leereren jobber med hver elev

individuelt. Og til slutt, en til en, der elevene jobber sammen i par.

3.5 Dialog og samhandling som grunnlag for muntlig utvikling

Dialog er grunnleggende for lzering, spesielt i skolen. Bade dialogen mellom lerer og elev,
men ogsa mellom elevene. Dialogen legger grunnlaget for elevmedvirkning, som tydelig kan
veere en innfallsvinkel til & motivere elevene (Jensen & Leirvik, 2015, s. 9). Gjennom samtale
kan den enkelte elev gi inntrykk for sine synspunkter, bade nar det gjelder undervisningen og
for & hjelpe leerer med a forsta hvordan vedkommende leerer pa best mulig mate i gktene.
Aktivt medvirkende elever utvikler lettere en selvoppfatning av den positive typen, og
opplever motivasjon nar de blir verdsatt og tatt pa alvor av lerere og medelever. | norsk skole
vektlegges det at eleven skal vere ressurser for hverandre i utviklingen pé skolen og at
elevene skal lzere i sosiale fellesskap (Jensen & Leirvik, 2015, s. 11). Vygotsky (1978, s. 90)
trekker frem hvordan en essensiell del av leeringen kun skjer nar elever opplever interaksjoner
med mennesker og i samarbeid med andre pa samme utviklingsniva. Begreper, tenkning og

sprak utvikles best gjennom samhandling og dialog, mener Vygotsky (1978, s. 90).

Denne formen for samhandling bade pavirker og utvikler relasjoner mellom de forskijellige
partene. Oppleves den som positiv og nyttig, gkes sjansene for utvikling av gode relasjoner.
Dette kan vaere bade mellom elever og elever, og relasjonene mellom larer og elev.
Samhandling kan ogsa lede til konflikter mellom de involverte, men dette er ogsa noe elever i
skolen ma trenes i & handtere, nar dette er noe som skijer flere ganger i livet. Samtale benyttes
da som redskap i arbeidet med & lgse konflikter som oppstar pa en konstruktiv mate. Samtale
og samhandling er derfor en forutsetning for utvikling av leeringsfellesskap i skolen og
utviklingen av den tilpassede opplaringen elevene har krav pa (Jensen & Leirvik, 2015, s. 11-
12).

Jensen & Leirvik (2015, s. 77) trekker ogsa frem betydningen av relasjoner i arbeidet med

samtaler i klasseromssituasjoner. Relasjonen til elevene ma baseres pa gjensidig tillit, for at
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leerer skal kunne bidra i starst mulig grad i leeringsarbeidet. Der denne gjensidige tilliten
opparbeides vil elevene oppleve & ha starre utbytte av slike samtaler. | denne sammenhengen
baseres den gjensidige tilliten pa om eleven oppfatter at leereren gnsker det beste for eleven,
og om lzrer oppfattes som oppriktig engasjert i at elevene skal fa benyttet seg av sitt
potensiale i arbeidet mot & oppna leering. Elevene faler ofte et behov for a vite at lerer bryr
seg om hvordan den enkelte eleven har det, bade sosialt og hvordan klassegruppa fungerer
sammen som leringsfellesskap. For a skape disse relasjonene som fremmer laering ma leerer
gve elevene i arbeidsformer som fremmer samhandling. Eksempler pa dette kan veere a

benytte leeringspartnere eller responsgrupper av ulike former (Jensen & Leirvik, 2015, s. 77).

Dialektisk relasjonsteori har utviklet diverse analysebegreper for sikker dialog som
anerkjenner skjevheten i forholdet mellom den voksne og barnet. | denne teorien brukes
gjerne begrepet definisjonsmakt, som sier noe om hvordan voksne svarer eller reagerer pa
kommunikasjon fra barn. Dette kan gjelde bade hva barna sier, hva de gjar av handlinger
hvilke opplevelser de har og hvordan voksne responderer pa dette. Begrepet
definisjonsmakten setter her lys pa makten den voksne innehar i en slik skjevfordeling, der
man som larer i en slik posisjon har mulighet til & underminere eller bygge opp elevenes
autonomi. (Lavlie Schibbye, 1988 sitert i Limstrand, 2006, s. 32) bruker begrepet
anerkjennende relasjoner som forutsetning for utviklingen av selvstyrte individer. Skolen skal
utvikle elevene til a bli sa selvstyrte som mulig, og da ma laerere sikre en dialog som
anerkjenner forskjellen mellom voksne og barn i dialogen og samtalen som gjennomfares og

hvilke utfordringer denne skjevheten kan bringe pa banen i kommunikasjonen.

3.5.1 Laererens bruk av spgrsmal for gkt muntlig aktivitet

Forskning viser at majoriteten av leererspgrsmal er testspgrsmal for a sjekke om eleven kan
svaret pa det leereren lurer pa. Disse kan vi regne som lukkede spgrsmal, nar de gir kortere og
mindre kompleksitet i svarene fra elevene. Apne sparsmal har ingen forhandsbestemte svar,
og apner for ulike meninger til hva som kan veere mulige lgsninger (Andersson-Bakken, 2015,
s. 284). Blosser, 1975 sitert i Andersson-Bakken (2015, s. 284) presiserer viktigheten
variasjon har, nar det gjelder a stille sparsmal til elevene. Ulike typer sparsmal har ulike
formal. Lukkede spgrsmal kan til eksempel hjelpe elever & hente frem kunnskap, mens apne
spgrsmal er noe elever trenger for & utvikle kunnskaper om hvordan de kan benytte seg av

informasjon og kunnskap de allerede besitter. Dette tydeliggjer viktigheten rundt & alternere
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mellom spgrsmalstyper for lrere, og forskningen viser at effektive undervisningsakter
inneholder en veksling mellom dpne og lukkede spgrsmal, samt at leereren klarer a holde
samtalen i gang gjennom & bygge videre pa svarene elevene har kommet med. Dette kalles
opptak (Collins, 1982; Nystrand, 1997; Dysthe, 2000, sitert i Andersson-Bakken, 2015, s.
284) og kan gjares pa flere mater. Leaereren kan bekrefte den eleven har sagt og spille videre
pa det. Leereren kan ogsa omformulere det eleven har sagt, slik at alle far en felles forstaelse

rundt hva som blir diskutert.

3.5.2 Lytting i klasserommet

| lereplanen for norsk er lytting et kompetansemal etter alle arstrinn
(Kunnskapsdepartementet, 2019, s. 5-11). Penne et al (2020, s. 76) trekker frem hvordan
lytting er en kunst. Nar forskere skulle evaluere muntlige fremfaringer i klasserommet etter
L97 ble innfart, oppdaget de problemer rundt manglende oppmerksomhet rettet mot den som
fremfarte. Laeringsmiljget ble trukket frem som et mulig svar pa problemet, men ogsa
hvordan klasserommene var organisert. Elevene satt i tilfeller med ryggen mot tavla til vanlig
0g & snu seg var rett og slett ubekvemt. Uansett hva svaret kan vaere, mener Penne et al.
(2020, s. 76) at i situasjoner der det skal lyttes, ma det ogsa kunne forvente at det lyttes. Dette
betyr & vende oppmerksomheten dit det skjer og aktivt fglge med pa hva som blir presentert
eller sagt. A vaere en lytter er noe man gjer med hele kroppen (Penne et al., 2020, s. 77).
Kropp og blikk vendes mot den som snakker, samtidig som du ytrer signaler som et nikk eller
et smil som viser at du aktivt forholder deg til det som blir sagt. Nar disse sma markgrene blir
benyttet, viser vi med hele kroppen at det som blir sagt er relevant og interessant, uavhengig
av var egentlige oppfatning. Dette viser hvordan lytting er en dialogisk handling, som er bade
gjensidig og relasjonell (Penne et al., 2020, s. 78). Barresen et al. (2012, s. 78) trekker ogsa
frem forskjellen mellom a lytte og & here. Lytting er kommunikativt, hgring er en fysiologisk
prosess. Lytting krever en evne til & legge egne meninger og synspunkter til side, for sa a se
det som blir sagt fra en ny synsvinkel. Det er ogsa a vere apen for forandring og a laere noe
nytt. Den som lytter er dermed ikke bare mottaker, men blir en aktiv deltaker av en samtale.
Lytteren preger det som blir sagt og bruker andres ord til utvikling av egen forstaelse
(Barresen et al., 2012, s. 78). En god lytter er i falge Penne et al. (2020, s. 81-82) en
sammensatt og ambivalent oppgave. Det er mange komponenter i et klasserom som forstyrrer
Iytteprosessen og blant disse finnes komponenter som den individuelle, kulturelle, faglige,

spraklige og kontekstuelle. Det er i dette mylderet av komponenter elevene er forventet &
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skulle lytte i, og Penne et al. (2020, s. 82) trekker frem kodeskiftet som en viktig faktor for &
tilrettelegge for aktiv lytting. Laerer ma tilrettelegge for at elevene skal kunne skifte fokus fra
deltaker til tilhgrer.

3.5.3 Klassemiljg og talevegring

Vi ser ogsa at klasseromsmiljget pavirker det muntlige. Barresen et al. bekrefter dette i sin
bok «Muntlig kompetanse» (2012, s.49-50). Her beskriver hun mgnstre som fester seg i
klassen over tid, og hvordan det kan oppfattes som vanskelig for elevene & bryte ut av disse
mgnstrene. Disse mgnstrene fordeler elevene pa en slags statusstige, og denne er det ikke lett
a klatre hverken opp eller ned pa. En elev som oppfattes som rolig, fortsetter & inneha denne
rollen som den rolige eleven. Dette blir raskt en ond sirkel, nar den rolige eleven ikke far den
muntlige treningen den trenger og de som allerede er relativt trygge muntlig, far enda mer
trening i muntlige situasjoner fordi de tar a ta ordet. Dette gir en skeivfordeling av tilgangen
pa spraket som kilde til utvikling og laering (Berresen et al., 2012, s.50). Dysthe (1995, s. 197)
omtaler dette som en klgft som oppstar mellom de talefare og de andre, som satte en norm for
a delta i klassediskusjoner. Denne normen var for hgy for mange, og de turte dermed ikke
delta i klassesamtalen eller diskusjoner som matte oppsta. Her er lererens rolle tydelig og
Dysthe (1995, s. 197) mener lerere ma veaere oppmerksomme pa hva slags diskurskulturer
som etablerer seg i klassen og hvordan denne har innvirkning pa rollene elevene selv

oppfatter de befinner seg i.

Barresen et al. (2012, s. 48) bringer ogsa pa banen et begrep som kan vere hgyst relevant a
nevne i mgte med muntlige ferdigheter. Talevegring kan ofte klassifiseres som en form for
sosial angst, med flere former for fremtredelse. Denne sosiale angsten kan vises i form av
angst for oppmerksomhet, prestasjonsangst, sjenanse og sosial tilbakeholdenhet. Det er ikke
en uvanlig frykt blant voksne & snakke foran en forsamling, men dette er ofte en situasjon
voksne mennesker kan velge seg bort fra eller plassere seg i situasjoner der dette ikke kreves
av dem. Det samme valget har ikke elever i norsk skole. Muntlig aktivitet er vanlig i norske
klasserom og det forventes at elever deltar i det muntlige arbeidet. Men selv i klasser der det
er hgy deltakelse i klasseromssamtaler og stor muntlig aktivitet, er det noen elever som ikke
sier noen ting. Det har blitt gjennomfart flere studier pa temaet, blant annet en av Mette

Danielsen (Danielsen, 1998 sitert i Barresen et al., 2012, s. 48). Danielsen gjennomfarte en
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undersgkelse om de tause elevene, der hun til slutt kom frem til at s& mange som 65% av
elevene i undersgkelsen sa de ofte eller alltid hadde problemer med a gjennomfare muntlige
aktiviteter i klasserommet. Disse elevene sier de gruer seg til & gjennomfare presentasjoner,
fordi dette eksponerer dem og kunnskapene deres ovenfor medelevene og lzreren. Dette sett i
sammenheng med teorier om aktiv bruk av sprak for lzering, kan talevegring for mange veere
direkte leringshemmende, ikke bare et sosialt problem. Elevene med talevegring bruker
masse tid og energi pa a unnga a si noe. Noen har hatt det sann gjennom hele skolelgpet, mens
andre opplever talevegring gjerne i forbindelse med bytte av skole eller hvis de havner i et
nytt klassemiljg de ikke er kjent med fra fer av. | studien nevnt ovenfor var det en forventning
fra leereren om gjennomfgrelse av presentasjon fra alle elevene, selv om flere av elevene gruer
seg masse. Larerne i undersgkelsen la til rette som best de kunne og lot noen presentere for
mindre grupper eller fikk sta foran resten av gruppa sammen med noen de var trygge pa
(Barresen et al., 2012, s. 48). Hertzberg (2003, s. 165) trekker frem hvor alvorlig det er, nar
de fleste undersgkelser gjort pa feltet viser at det er angsten for medelever som er den
viktigste grunnen til at elever vegrer seg for a ta ordet i klasserommet. Dette bygger igjen pa
mganstrene Barresen et al. (2012, s. 48) har nevnt, det innbyrdes hierarkiet og rollemgnstrene

elevene imellom (Hertzberg, 2003, s. 165).

3.5.4 Hverdagssprak og akademisk sprak

Skillet mellom hverdagssprak og det akademiske spraket vi har kommer tydelig frem i
forskning. Skillet kommer ogsa tydelig frem i undervisningen i klasserommet, der elevene har
med seg sitt hverdagssprak hjemmefra og skal utvikle et akademisk sprak via utdanningen.
Jim Cummins (2001, s. 64) presenterer noen begreper som sier noe om forskjellene mellom
disse sprakene. Han introduserer begrepene BICS og CALP, som betyr basic interpersonal
comminucative skills og cognitive academic language profiency. Disse begrepene sier noe om
to forskjeller ved spraket vart, avhengig av situasjoner vi befinner oss i. Disse begrepene
markerer et skille mellom to aspekter ved spraket, nemlig det hverdagslige spraket og det
akademiske. Det akademiske spraket er ogsa muntlig, sa skillet ligger ikke der, men i & mestre
de funksjonene det akademiske spraket innebzrer er en stgrre, mer formidabel oppgave,
ifalge Cummins (2001, s. 68). For & mestre dette akademiske spraket, kreves det av elevene a
ga utenfor det familizere, hverdagslige spraket de er vant med. Dette krever hgy kognitiv

involvering for & oppna suksess, og for at elever skal na dette nivaet ma elevene strekke sine
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lingvistiske ressurser langt. Det er ogsé en forventing at nar elevene gar gjennom grunnskolen
og skal videre til hgyere utdanning, at de behersker a skille mellom en vanlig konversasjon og
en akademisk samtale. Cummins (2001, s. 69) beskriver dette som registre, der elevene etter
hvert skal klare & skille diverse karakteristikker som er passende og riktig til forskjellige
lingvistiske aktiviteter. Her markeres skillet mellom en hoveddiskurs og en sekundeardiskurs,
der interaksjoner ansikt til ansikt i hjemmet representerer den farste sosialiseringen, altsa
hoveddiskursen, og sekundardiskursen blir ervervet gjennom skole, jobb og religigse eller
kulturelle kontekster. Denne sekundaerdiskursen krever gjerne spesialisert vokabular og

funksjoner i spraket vart spesielt egnet for disse kontekstene (Cummins, 2001, s. 69).

3.6 Muntlighet i undervisning eller undervisning i muntlighet

Mads Haugsted (2004, sitert i Blikstad-Balas, 2020, s. 70) tydeliggjer et skille mellom
muntlighet i undervisning og undervisning i muntlighet. Med muntlighet i undervisning menes
situasjoner som skjer av seg selv, relativt naturlig, i undervisningssituasjoner i klasserommet.
Elevene far ofte mulighet til & snakke med hverandre, diskutere med laringspartnere og de er
gjerne aktive deltakere i helklassesamtaler. Det aller meste av kommunikasjon som foregar i
en skoletime foregar muntlig, der leereren underviser, innspill fra elever underveis og mens
lzereren samtaler med elevene mens de jobber (Blikstad-Balas & Roe, 2020, s. 70). Noen fag
legger ogsa i starre grad til rette for muntlighet, slik som norskfaget. | norskfaget kan elever
regne med flere formelle og uformelle sjanser til & bidra muntlig, som for eksempel gjennom
fagsamtaler eller den klassiske elevfremfgringen. Denne formen for muntlighet vil man derfor

finne noe av i de aller fleste norsktimer (Blikstad-Balas & Roe, 2020, s. 70).

Undervisning i muntlighet derimot, eller undervisning som omhandler muntlighet, er det
svakere tradisjon for. Den muntlige kompetansen er forsgkt styrket flere ganger i den norske
skolen, og med innfgringen av de fem grunnleggende ferdighetene i kunnskapslgftet er dette
et forsgk pa a konkretisere hva denne muntlige kompetansen innebeerer. Til tross for dette,
viser bade norsk og internasjonal forskning at utviklingen av elevenes muntlige ferdigheter i
mindre enn gnsket grad blir prioritert i skolen. Forventningene til den muntlige kompetansen
er lav, og arbeidet med muntlighet som grunnleggende ferdighet er ikke systematisk nok
(Blikstad-Balas & Roe, 2020 s. 70). Blikstad-Balas & Roe (2020, s. 70) bekrefter ogsa funnet
i prosjektet til Svenkerud et al. (2012), der flere studier antyder at for ungdomsskoleelever er

muntlighet ensbetydende med a gjennomfare en fremfaring for klassen, mens Blikstad-Balas
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& Roe (2020, s. 70) ogsa trekker frem hvor bekymringsverdig mangelen pa gode
tilbakemeldinger pa disse presentasjonene er. Rett og slett fordi det gjerne gar litt tid mellom

hver presentasjon, kan det veere vanskelig & huske hva den tidligere kommentaren gikk ut pa.

Norskfaget er ikke bare et fag der elevene kan delta na og da i diverse uforpliktende samtaler.
Faget bar der imot romme en type undervisning som tydeliggjer muntlighet som en del av
faget. Med andre ord ma norsktimene inneholde undervisning i muntlighet, ikke bare
muntlighet som en del av undervisningen. Norsklarerne introduserer pa forbilledlig vis
elevene for andre temaer og aspekter i norskopplaringen, og pa samme mate trenger elevene
veiledning, trening og erfaring for a mestre de forskjellige muntlige sjangrene vi kan oppleve.
Dette kan vaere krevende for laereren, spesielt fordi det er sa stor forskjell pa deltakelse i
hverdagspraten og a delta i faglige samtaler norskfaget legger fgringer for (Blikstad-Balas &
Roe, 2020, s. 71).

3.7 Mater a jobbe med muntlige ferdigheter

Muntlighet i klasserommet brukes av flere grunner, bade sosiale og faglige. Det er et skille
mellom muntlighet brukt mellom elever, og muntlighet mellom elever og lerere. Laerer — elev
muntlighet er normalt asymmetrisk, i den forstand leereren er den som stort sett leder og har
kontroll over samtalen. Mer symmetrisk samtale, oppstar gjerne nar elever snakker med
hverandre. Det er ikke ngdvendigvis slik at en samtale mellom to elever blir helt symmetrisk
heller, for det kan veere bade evner, alder og andre aspekter som skiller elevene, men store
deler av det muntlige aspektet som foregdr i klasserommet kan kalles asymmetrisk, med
lereren i kontrollen over samtalen (Mercer & Dawes, 2008, s. 56). Fra et
utdanningsperspektiv er det viktig at bade den symmetriske og asymmetriske samtaleformen
far mulighet til a utvikle seg i klasserommet, og fra observerende forskning ses det ikke bare
at det er den asymmetriske muntlighetsformen som dominerer, den har ogsa en spesiell
struktur. Lereren stiller lukkede spgrsmal, elevene svarer sa godt de kan, og sa evaluerer
leereren svaret eleven kom med. Denne maten a strukturere elevmuntlighet og samtaler pa,
setter pa mange mater elevene pa prave og kan oppfattes som en god mate a teste elevenes
kunnskaper pa. Denne maten a strukturere en samtale eller muntlig aktivitet pa, kalles gjerne
IRF(E)- struktur. Lereren Initierer, gjerne ved et sparsmal som lukker for andre svar enn det
leereren oppfatter som korrekt. Respons fra eleven som har fatt ordet, etterfulgt av en

Feedback/Evaluering fra leereren pa elevens svar, og om dette svaret er godt nok. Dette er en
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veldig vanlig struktur pa ordveksling mellom elever og lerere i dagens skole, og det er ikke s&
vanskelig a skjgnne hvorfor. Som laerer far man umiddelbart svar pa om eleven forstar, om
elevene vier sin oppmerksomhet dit den skal veere, det er en rask mate & oppmuntre til

muntlig deltakelse og elevene far raskt tilbakemelding pa om svaret de hadde kommet frem til
var godt eller ikke (Mercer & Dawes, 2008, s. 57). Mercer & Dawes (2008, s. 60) nevner ogsa
hvordan IRF, eller IRE pa norsk, pa mange mater kan vere en super samtaleigangsetter om
benyttet riktig. Den lukker pa flere mater for videre tenking rundt svaret, nar laereren har
evaluert elevens svar, men den apner ogsa opp for at leereren kan fortsette med videre
spgrsmal rundt svaret eleven kommer med. Her er det leereren som blir sittende med ansvaret,
og oppfelgingssparsmalene rundt temaet blir viktig. Som lerer vil vi aktivt preve a inkludere
elevene, og & benytte mulighetene for oppfalgingsspgrsmal nar de byr seg er vanlig blant
lzerene. Mercer & Dawes (2008, s. 61) presiserer at en gkt oppmerksomhet rundt IRE-
struktur, kan hjelpe lzerere a utvikle en mer effektiv bruk av muntlighet i klasserommet, og

denne muntligheten er vart hovedverktay i yrket.

3.7.1 Endring i den muntlige disiplinen

Dette bringer oss over pa mater a jobbe med muntlige ferdigheter pa, og Kare Kverndokken
(2012) har skrevet en bok om nettopp dette. Boka 101 mater a fremme muntlige ferdigheter
pa er et samarbeid mellom flere kjente skoleforskere i Norge, der Kverndokken er redakter og
forfatter av utvalgte kapitler. Aksnes (2016, s. 20) nevner dreiningen i synet pa muntlighet.
Hvordan hele den muntlige disiplinen ble endret med en ny type eksaminasjon som ble innfart
med L97. Her gikk en bort fra den standardiserte eksaminasjonen, og begynte a legge vekt pa
den retoriske formidlingen ogsa. Denne retorikken skulle formidles i form av et foredrag
farst, slik at elevene skulle fa vist sin fulle kompetanse. Bade fagkunnskap og
formidlingsevne kunne pa denne maten vurderes. Aksnes trekker linjer mellom hvordan
denne nye eksamensformen er styrende for hvordan leerere underviser, og hvordan denne
maten & eksaminere elever pa kan forklare hvorfor en monologisk presentasjon er den
dominerende muntlige sjangeren i klasserommet (2016, s. 21). Aksnes trekker ogsa frem de
muntlige ferdighetenes viktighet, og kaller det «et ngdvendig grunnlag for leering og
forstaelse i alle fag pa alle trinn» (2016, s. 21). De muntlige ferdighetene er et ngdvendig
verktgy i undervisningen, men det kan ogsa veere disse ferdighetene man faktisk underviser
om. Her trekkes altsa skillet mellom muntlighet i undervisningen som laeringsmetode og

undervisning i muntlighet frem. Som leerere skal vi gi elevene metaspraklig bevissthet, og
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undervisning i muntlighet bestar av systematisk trening pa de muntlige ferdighetene samt
skape bevissthet rundt det metaspraklige og dets ulike funksjoner og roller (Aksnes, 20186, s.
22).
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4 Metode
| dette kapittelet skal jeg presentere valgene jeg har tatt og som ligger til grunn for min studie.

Jeg vil beskrive hvilke metoder jeg har valgt og begrunne valgene av disse. Her vil jeg ogsa

tydeliggjere hvilke fremgangsmater jeg har benyttet i analysearbeidet.

4.1 Vitenskapelige perspektiver

I kvalitativ forskning har en fenomenologisk tilneerming veert utbredt. Fenomenologi er et
begrep som tydelig peker pa interessen rundt a forsta sosiale fenomener som baseres pa
aktgrenes egne perspektiver, samt hvordan den virkelige virkeligheten oppfattes. Jeg vil altsa
undersgke hvordan intervjupersonene opplever sin egen virkelighet og hvilken betydning
denne forstaelsen av virkeligheten har (Kvale & Brinkmann, 2019, s. 45).

Den semistrukturerte intervjuformen hjelper oss ogsa her. Jeg skal jo prgve a forsta hvordan
disse utvalgte lzererne opplever bruken av muntlige ferdigheter i sine klasser og timer. Denne
intervjuformen ligger spesielt neere en samtale, men formalet er a fa svar pa spgrsmalene jeg
pa forhand hadde produsert for intervjuet. Det var naermere en apen samtale enn et lukket
sparreskjema og samtalen fikk stort sett bevege seg fritt blant deltagerne i
fokusgruppeintervjuet. Jeg fikk deres arlige tanker og ideer om hvordan muntligheten
utfoldet seg i deres timer, samt hvilke tanker de gjorde seg rundt verdien av a utvikle gode
muntlige ferdigheter. Gjennom et slikt kvalitativt fokusgruppeintervju, sgker jeg kvalitativ
kunnskap, men uttrykt pa et normalt sprak. Ikke gjennom fagtermer og begreper, men en
&rlig beskrivelse av de intervjuedes livsverden gjennom ord (Kvale & Brinkmann, 2019, s.
47). Postholm & Jacobsen (2021, s. 165) poengterer ogsa at jeg som forsker skal legge sa lite
faringer som mulig pa hva som skal sies i intervjuet og de det forskes pa. | kvalitative studier
er det fa mennesker det forskes pa og jeg er ikke ute etter & dekke et sa stort omfang av
forskningsfeltet som mulig, men heller kun dekke problemstillingen og
forskningsspgrsmalene. Jeg far ikke den innsikten som er gnskelig om jeg benytter meg av
veldig mange informanter, og verdifull tid vil ga tapt i analysen av dataene om
analysematerialet er for stort. | den fenomenologiske analysen er det tre sentrale steg. Steg 1 —
oppfatte helheten gjennom ngye lesing av transkripsjonen. Steg 2 — utvikle en meningsenhet
gjennom sammenfattelse av transkripsjonen. Det vil ikke veaere mulig & presentere denne i sin
helhet. Steg 3 — gjare informantenes uttalelser om til fenomenologiske uttrykk (Postholm &
Jacobsen, 2018, s. 160).
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I forskning er det serlig to tilneerminger som er sentrale nar en forsker skal mgte en tematikk.
Disse tilnermingene er induktiv og deduktiv tilneerming. Den induktive tilneermingen lar
forskeren ga inn i temaet med relativt apent sinn, og etter informasjonen er funnet og funnene
systematisert, dannes teorigrunnlaget ut ifra dette. Med denne metoden gar forskeren «fra
empiri til teori» (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 101). Den deduktive tilneermingen kan
narmest beskrives som et ytterpunkt pa den andre siden av skalaen, der kunnskapen utvikles
ved & se om antakelsene som er utarbeidet gjennom teorien stattes eller utfordres av empirien
(Postholm & Jacobsen, 2018, s. 102-103). Forskere varierer ofte mellom disse tilneermingene,
og middelveien mellom disse tilneermingene kalles abduktiv tilneerming. Ettersom forskning
er en prosess i kontinuerlig endring, kan & pendle mellom disse tilnermingene veere effektivt.
I den abduktive tilneermingen ilegges ikke teorien eller empirien sterst verdi, men verdien
ligger i vekslingen mellom disse. Forskningen er en prosess som skaper nye spgrsmal og funn
og da ma disse ogsa utforskes (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 103). Jeg har i denne oppgaven
hatt en abduktiv tilnaerming til forskningen jeg har gjennomfert. Jeg hadde plukket ut et
teorigrunnlag jeg ville ta utgangspunkt i fer jeg gikk i gang med intervju, men jeg sa behovet
for & inkludere flere perspektiver etter som jeg begynte arbeidet og datamaterialene jeg

innhentet bragte meg inn pa relevante temaer jeg pa forhand ikke hadde tenkt over.

4.2 Kvalitativ metode

For & svare pa problemstillingen i dette masterprosjektet har jeg valgt a ga for en kvalitativ
metode og naermere bestemt et fokusgruppeintervju. Fokusgruppeintervjuet kjennetegnes
gjerne av en ikke-styrende intervjustil (Kvale & Brinkmann, 2019, s. 179), det hovedpoenget
farst og fremst er a fa frem de mange synspunktene deltakerne har om emnet som er i fokus.
Dette vil gi meg et nyansert bilde jeg kan benytte til a trekke konklusjoner, og vil gi meg en
relativt god beskrivelse av situasjonen de jeg intervjuer befinner seg i. Jeg skal intervjue 3
norsklaerer i et gruppeintervju. Jeg kan strukturere intervjuet med et utvalg spgrsmal som gir
meg muligheten til & skyte inn ekstra spgrsmal der det faller seg naturlig, da det kan hende vi
kommer inn pa temaer jeg ikke har tenkt over pa forhand (Postholm & Jacobsen, 2018,
s.121). Det er selvfglgelig feller man kan ga i nar det gjelder spagrsmalene til et intervju, og at
sparsmélene blir for ledende er jo en av disse. A vare helt objektiv i situasjonen lar seg heller

ikke gjere. Jeg vil alltid ha med meg min forforstaelse og mine posisjoner.
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4.2.1 Intervju som datainnsamlingsstrategi

Samtale er spesielt viktig for lzererprofesjonen. En kvalitativ undersgkelse apner for at leererne
fritt kan dele sine erfaringer og begrunnelser i arbeidet med muntlige ferdigheter og en
undersgkelse om muntlige ferdigheter pa mellomtrinnet mener jeg best lar seg undersgke via
muntlig samtale med aktuelle lzerere. Nar jeg gjennomfarte intervjuene til dette prosjektet, var
det med en intensjon om a undersgke hvilken kunnskap, erfaringer og ideer mine
profesjonskollegaer besitter nar det gjelder utviklingen av elevenes faglige muntlige
ferdigheter. Fokusgruppens oppgave er ikke & komme til enighet, men a fremme de
forskjellige synspunktene de har pa saken (Kvale & Brinkmann, 2019, s. 179). Jeg hadde en
naturlig rolle som leder av forskningsintervjuet, men jeg styrte ikke samtalen. Fokusgruppene
var hele veien flinke til & dytte samtalen videre, spille hverandre opp og dele velvillig om
personlige erfaringer, bade positive og negative. Det kom ogsa frem aspekter i intervjuet som
jeg ikke hadde tenkt pa pa forhand og som krevde oppfalgingssparsmal. Det semi-strukturerte
intervjuet ga meg mulighet til a stille oppfelgingssparsmal der dette passet seg etter hvordan
samtalen utviklet seg (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 121).

4.2.2 Intervjuguide

Nar jeg utarbeidet intervjuguiden (Vedlegg B), ble det tatt utgangspunkt i temaene
problemstillingen og forskningsspgrsmalene tar opp. Kvale & Brinkmann (2019, s. 47) sier et
kvalitativt forskningsintervju begr inneholde bade faktaspgrsmal og meningsspgrsmal. Jeg har
prgvd a ha en balanse mellom disse sparsmalene, da dette er det mest hensiktsmessige i et
kvalitativt forskningsintervju. Dette med hensikt i & fremme det dynamiske og tematiske ved
intervjuet, der det dynamiske aspektet handler om intervjuets «hvordan» og det tematiske
aspektet er intervjuets «hva» (Kvale & Brinkmann, 2019, s. 163). En kombinasjon av disse vil
skape flyt i samtalen, selv om det semi-strukturerte intervjuet legger opp til at
spgrsmalsrekkefalgen ikke er sa viktig og at jeg som ordstyrer heller kan fa svar pa
spgrsmalene jeg har etter hvert som samtalen utvikler seg og det passer seg at jeg stiller et

nytt spgrsmal.

Intervjuguiden (Vedlegg B) ble strukturert med fire apningsspgrsmal for kontekst, der
deltakerne sier noe om sin kompetanse, utdanning og hvilke klasser de underviser i. Sa har jeg
ni spersmal om undervisning, organisering og begrepsavklaringer. For & dekke hele det

muntlige perspektivet, velger jeg a stille noen sparsmal som omhandler den faglige
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muntligheten spesielt, men ogsa hva de lererne legger i begrepet muntlige ferdigheter pa
generelt grunnlag. Sparsmalene i intervjuguiden har som oppgave a dekke omradene
problemstillingen og forskningsspgrsmalene rammer inn (Postholm & Jacobsen, 2018, s.
122). Flere av spgrsmalene fikk jeg svar pa i samtalen som fant sted mellom deltakerne, og
om noe var uklart eller begreper jeg ville de skulle utdype kom frem brukte jeg
oppfelgingsspersmal nar dette passet seg. Jeg hadde pa forhand markert noen spgrsmal i

intervjuguiden der jeg tenkte det kunne bli aktuelt med oppfelgingssparsmal.

4.2.3 Det semi-strukturerte intervjuet

Intervjuer som har som mal a forsta deltakernes personlige perspektiver kalles gjerne semi-
strukturerte eller halv-strukturerte intervjuer (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 121). Under
denne intervjuformen, utvikles kunnskapen i mgte mellom forskeren og den som intervjues
sine synspunkter. Som navnet tilsier, er denne intervjuformen en friere intervjuform. Der
strukturerte intervjuer styres tydelig av intervjueren med et mal om a fa svar pa et sett ngye
utvalgte sparsmal, vil intervjueren i et semi-strukturert intervju ikke vere sa opptatt av a stille
spgrsmalene i en bestemt rekkefalge, men heller stille sparsmal der det faller seg naturlig etter

hvert som samtalen utvikler seg (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 121).

At deltakere i undersgkelsen ogsa bringer frem nye temaer som jeg ikke hadde tatt hgyde for
for intervjuet var et aspekt som talte for valget av intervjuform nar valget skulle tas. Jeg kan
som forsker umulig ta hgyde for alle de forskjellige retningene intervjuene mine tar, og
muligheten da til & la intervjuene fare av sted var en av aspektene som talte for semi-
strukturen i intervjuet. Dette ville ogsa gi meg muligheten til & styre intervjuet om det mot

formodning skulle ga noe tungt i oppstartsfasen av intervijuet.

4.2.4 Fokusgruppeintervju

Mens akademiske intervjuer i stor grad foregar mellom to personer, er bruken av
fokusgrupper i dag pa en oppadstigende trend (Kvale & Brinkmann, 2019, s. 179). Denne
intervjuformen kjennetegnes gjerne av en intervjustil uten en veldig tydelig leder, men der
intervjulederen legger til rette for at deltakerne i intervjuet kan fremme sine synspunkter om
emnet som er oppe til diskusjon (Kvale & Brinkmann, 2019, s. 179). Lederen av intervjuet

presenterer temaet for diskusjonen for deltakerne, og sarger for a tilrettelegge sa godt som
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mulig for flyt og ordveksling mellom deltakerne i intervjuet. Lederen av
fokusgruppeintervjuet skal skape en apen atmosfaere som legger til rette for
meningsbrytninger, der man kan utrykke bade motstridende meninger og personlige
synspunkter om emnene i fokus. Poenget er ikke & komme til enighet, men a vise de
forskjellige synspunktene som kan eksistere rundt emnene som diskuteres. En fokusgruppe
bestar gjerne av flere enn tre personer slik jeg har i mitt intervju, men deltakerne representerer
alle norsklererne pa mellomtrinnet ved skolen de jobber. Fokusgruppeintervjuer er velegnet
for & utforske nye omrader, ettersom denne samtalematen legger til rette for at deltakerne far
frem flere emosjonelle og ekspressive synspunkter om emnet enn ved individuelle, oftere mer
kognitive intervjuer (Kvale & Brinkmann, 2019, s. 180). Det er lett a trekke frem positive
effekter av & gjennomfare en datainnsamling via fokusgruppeintervjuer, men Kvale og
Brinkmann (2019, s. 180) trekker ogsa frem hvordan fokusgruppeintervjuet i starre grad enn
individuelle intervjuer kan redusere kontrollen intervjueren har over samtalen og retningen
intervjuet tar. Hvis samspillet under samtalene blir veldig livlig, kan det fa et noe kaotisk preg
nar det etter endt intervju skal transkriberes. | mitt tilfelle kjenner ogsa deltakerne i prosjektet
hverandre. Dette skaper pa en mate et godt miljg og god mulighet for at alle far sagt sin arlige
mening, og for min del er det relativt lett & komme med oppfalgingssparsmal eller bringe
intervjuet inn pa temaet jeg vil undersgke igjen om jeg ser det drar litt utenfor temaet. Det
behgver ngdvendigvis ikke veere negativt om leaererne tar opp aspekter som ligger utenfor
oppgavens tema. Dette kan bidra til & dekke andre aspekter ved muntlige ferdigheter eller

bruken av disse ferdighetene som jeg i min intervjuguide ikke hadde tatt hgyde for.
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4.3 Kvalitativt forskningsintervju

4.3.1 Hvordan velge deltakere til forskningsprosjektet?

A bestemme hvor mange informanter man trenger til en studie kan vare en vanskelig
oppgave. Kvale og Brinkmann (2015, s. 148) skriver at man bgr intervjue sa mange personer
det trengs «for a finne ut det du trenger a vite». | forkant av undersgkelsene kan dette vere
vanskelig a ansla, nar for fa personer vil gjare det vanskelig & generalisere noen av svarene
man far, og for mange deltakere vil gi meg for darlig tid til & ga i dybden pa svarene jeg
innhenter og vil ikke gi meg tid nok til & analysere svarene skikkelig.

I utgangspunktet skulle jeg intervjue to grupper bestaende av tre leerere pa hver, men pa grunn
av sykdom og andre omstendigheter lot ikke dette seg gjennomfare. Det ble til slutt en
gruppe, der alle deltakerne underviser i norsk pa hvert sitt trinn pa mellomtrinnet. Dette ga
meg gode muligheter i intervjusituasjon til a falge opp svarene de kommer med, og
datamaterialet vil ikke bli sa voldsomt at jeg ikke ender opp med noe handfast til slutt, selv
om jeg skulle gnske jeg kunne fatt til enda en gruppe for sammenligning mellom fagene. Har
norsklererne andre tanker og ideer om den muntlige aktiviteten og viktigheten av denne enn

fagleerere i andre fag for eksempel?

Nar jeg skulle finne deltakere til prosjektet mitt, tok jeg kontakt med rektor pa barneskolen
jeg selv jobber pa i kommunen. Jeg fikk fritt leide til & sparre de ansatte, sa lenge de frivillig
ville delta i prosjektet mitt. Jeg hadde en tanke om hvem jeg kunne tenke meg som deltakere,
og jeg ville sa langt det lot seg gjare preve a fa tak i en ren gruppe med norsklzrere, da det er
norskundervisningen som har hovedansvaret for den muntlige oppleringen i skolen (Aksnes,
2016, s. 22).

Laererne som er deltakere i studien har jeg gitt fiktive navn, av hensyn til personvern. De er
alle mine kolleger, og ble valgt ut ifra bade fagene de har og bekvemmelighet. Tanken bak ei
gruppe intervjudeltakere som alle er norsklerere, er basert pa antallet timer de faktisk
underviser i klassene sine og hvilken tyngde norskfaget besitter i den norske skolen. Ingen fag
har flere undervisningstimer enn norskfaget og at norskfaget star for hovedopplaringen i

muntlighet og at dette er en stor del av faget, spiller tydelig inn i valget.
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4.3.2 Transkribering

A transkribere betyr & skifte form pa noe, fra en form til en annen (Kvale & Brinkmann, 2015,
s. 205). Og det er rett og slett det jeg har gjort etter datainnsamlingen til prosjektet mitt. Jeg
har gjennomfart intervjuer, som jeg spilt inn pa en lydfil. Transkripsjon er a endre form pa
denne lydfilen, og om til skrift. P4 denne maten kan jeg lettere ga gjennom dataene som ble

samlet inn, mens jeg analyserer hva som faktisk ble sagt pa intervjuet.

Nar jeg transkriberte benyttet jeg «dikter»-funksjonen i Word i sa stor grad jeg kunne, men
jeg opplevde at dette ogsa kunne gjgre noe av arbeidet vanskeligere enn det behgvde. |
sekvenser av lydopptaket der jeg visste at den som har ordet skifter endel, var det naturlig for
meg a ta over skrivingen selv slik at ordene ble plassert hos riktig intervjudeltaker. Dikter-
funksjonen registrerer ikke alltid riktig ord og deler ngdvendigvis ikke opp setningene korrekt
heller, men dette lgste jeg ved & gjennomga teksten mot opptakene i etterkant slik at ordene
og setningsoppdeling ble riktig. Jeg har ogsa lest gjennom transkripsjonen samtidig som jeg
har fulgt den fullstendige transkripsjonen, for a kvalitetssikre et samsvar mellom opptak og

skriftliggjort versjon.

4.3.3 Analyse av innhentet intervjudata

Nar det gjelder analysen av dataene, hadde jeg visse tanker om hva jeg kunne tenke meg a
benytte som koder nar jeg skulle bearbeide materialet jeg hadde hentet inn. Koding handler
om analyse av data og man strukturer datamaterialet ved hjelp av beskrivende begreper eller
koder (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 145). Nar man analyserer alternerer man gjerne
mellom flere mater & kode pa, som apen koding, aksial koding og selektiv koding (Postholm
& Jacobsen, 2018, s. 145). | dette prosjektet har det i starst grad blitt benyttet apen koding,
selv om man kan kalle en av kodene jeg har sortert noe av datamaterialet under kunne veert
definert som en subkode til en av hovedkategoriene. Grunnen til at denne blir staende som en

egen kode, er rett og slett viktigheten intervjudeltakerne la pa dette aspektet.

Nar jeg benyttet apen koding, gikk jeg gjennom avsnitt for avsnitt for a plassere svarene fra
intervjuet i hver sin kategori, slik Postholm & Jacobsen (2018, s. 146) foreslar som mate &
gjennomga materialet pa. Da kunne jeg jobbe med starre enheter, og dette gjer datamaterialet

lettere & jobbe med. Noen av avsnittene i transkripsjonen krysset ogsa hverandre, slik at de
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var aktuelle for flere av kodingskategoriene. Disse ble markert tydelig med fargekoder i

transkripsjonen, for & lettere skille dem da analysearbeidet startet.

A presentere funnene etter et intervju kan lgses pé flere mater, men det ryddigste for min egen
del var a lage egne overskrifter for hver kode jeg hadde utviklet, og s& presentere hva som ble
sagt i intervjuet nar det gjaldt denne koden. Da kunne jeg pa en ryddig mate ta meg gjennom
ett og ett funn, og si hva hver enkelt deltaker hadde a si om et tema. Pa denne maten kommer
det tydelig frem hvem som har sagt hva og jeg har plukket ut sitater deltakerne kom med
underveis i samtalen som jeg finner relevante for oppgaven. Kodene jeg har benyttet for a
sortere analysematerialet mitt er muntlighet som sjanger og kommunikasjonsform,
vanskeligheter med a uttrykke seg muntlig, arbeidsmater og tilnerming til muntlighet,
relasjoner som fundament for muntlig aktivitet, organisering, muntlighet som mate a lare pa

og vurdering.

4.4 Validitet og reliabilitet

Som forsker ma jeg reflektere serlig over to forhold. Hvordan forskningen begrenses, og
hvordan jeg som forsker kan pavirke forskningsresultatene pa den ene eller den andre maten
(Postholm & Jacobsen, 2018, s. 222). Som forskere er det viktig at vi kan reflektere rundt
validitet og reliabilitet, og pa denne maten begrunne valgene og avgjgrelsene jeg er avhengig
av a ta i prosjektet. Validiteten sier noe om forskningens gyldighet. Som forsker ma jeg til
enhver tid ha et bevisst forhold til og reflektere over avgjarelsene jeg er ngdt til a ta.
Reliabiliteten sier noe om hvorvidt forskningen som gjennomfares er palitelig. Som forskere
skal jeg representere gode valg, samt vise hensyn og begrunne de forskjellige valgene jeg ma
ta. Dette er alle aspekter som kan styrke kvaliteten pa studien vi holder pa med (Postholm &
Jacobsen, 2018, s. 222-223).

Det er ikke mulig a gjengi et ufeilbarlig bilde av virkeligheten. Verden oppfattes pa ulike
mater og dette former hva som vektlegges av informasjon man innhenter i et
forskningsprosjekt som dette (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 17). Det kan veaere aspekter som
ikke kommer med i forskningen og utsagn og sitater kan ilegges mer vekt enn

intervjudeltakerne mente det hadde, avhengig av forskerens posisjoner i forkant av prosjektet.
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4.4.1 Validitet

Validitet handler hvorvidt vi kan regne forskningen som gyldig og hvilke konklusjoner vi kan
trekke ut fra innsamlet data (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 222). Nar det snakkes om
begrepet validitet, er det viktig a erkjenne at en aldri vil klare a gjengi et helt riktig bilde av
virkeligheten. Dette kan komme av flere ting, men det er i hovedsak ulike faktorer fra
virkeligheten man ikke greier a gjenskape i forskningen, og det kan vare utsagn fra intervjuet
som tilegnes mer verdi enn informantene eksempelvis ville de skulle ha. Nar man
gjennomfarer et masterprosjekt, vil man til enhver tid matte plukke sitater og uttrykk ut fra en
sammenheng det ble sagt i. | et prosjekt som dette, kan det veere sitater eller uttrykk som er
brukt for & beskrive en situasjon i en klasse som bedre passer til & uttrykke et annet poeng
man trekker, eller at de samme konklusjonene trekkes, bare med andre ord, av en annen
deltager. Dette kan veere en god mate a tydelig fremstille en felles enighet pa og som forsker i
et prosjekt som dette ma man ta utsagn med en liten klype salt og tenke litt ekstra over om et
utsagn kan ha hatt en annen mening enn det som ble sagt. Har de forstatt spgrsmalet? Tolker

jeg svaret rett og ber det tilegnes den verdien jeg mener det har?

Postholm & Jacobsen (2018, s. 223) skriver om noen begreper som hele tiden bgr vere en del
av vurderingen i et prosjekt som dette. Validitet, eller gyldighet, deles igjen i to typer. Her
mgter vi ogsa begrepet som omhandler indre validitet. For & kunne vurdere den indre
validiteten i et prosjekt, ma vi ta en titt pa samspillet mellom den virkeligheten man pastar
man analyserer og forsker pa, og teorien og begrepene som benyttes for a fremstille og
beskrive denne versjonen av virkeligheten (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 223 & 229).
Arsaksgyldighet er et aspekt innenfor indre validitet og er knyttet til slutninger om &rsak og
virkning. Med dette kan jeg sperre meg selv om hvorvidt noen av slutningene jeg trekker i
draftingen er en arsak eller om noe er en virkning. Et annet aspekt er om datainnsamlingen
min har malt det som var meningen a male. Dette kaller Postholm & Jacobsen (2019, s. 223)
begrepsmessig gyldighet. Ytre validitet sier noe om hvorvidt resultatene er overfarbare til
andre situasjoner eller kontekster enn den som er undersgkt. Om jeg har undersgkt en enkelt
skole, i hvilken grad kan de samme resultatene overfares til andre skoler eller klasserom?
(Postholm & Jacobsen, 2019, s. 223). Et aspekt jeg ogsa ma ta med i arbeidet, er hvorvidt det
jeg undersgker gir meg grunnlag for a uttale meg om kausalitet i studien jeg har gjennomfart.
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| bade kvalitativ og kvantitativ forskning ma det stilles spgrsmal ved hvor gyldige begrepene

vi danner oss er (Postholm & Jacobsen, s. 229).

4.4 .2 Reliabilitet

Reliabilitet, eller palitelighet, handler om resultatene av forskningen var. Klarer vi a
gjenskape eller fa de samme resultatene, om andre forskere skulle gjennomfart den samme
forskningen med de samme parameterne? Den ultimate testen pa relabilitet ligger i om man
kan gjgre den samme forskningen igjen, pa et annet tidspunkt, og oppna de samme resultatene
(Postholm & Jacobsen, 2018, s. 223). For at dette skal kunne gjennomfares pa nytt i senere
tid, forutsetter det at den virkeligheten som forskes pa ikke endres og sannsynligheten er stor
for at den vil utvikle seg noe. Postholm & Jacobsen (2018, s. 17) trekker frem hvordan
kunnskap er bundet til rom og tid, og derfor vil kunnskap som uthentes na kun ha en viss
varighet. Som forsker ma jeg reflektere over validitet og reliabilitet, da dette sier noe om
kvaliteten pa forskningen jeg gjennomfarer (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 222). En
kvalitativ studie vil ogsa veare vanskelig a replikere fordi matet mellom forskeren, deltakerne
og forskningsfeltet vil utarte seg forskjellig, nar ulike forskere bringer med seg sin subjektive,
individuelle teori i forskningen (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 224). Bade forskere og
forskningsdeltakere er i utvikling hele tiden, sa en gjenskapning av studien med eksakt samme

parametere vil vaere umulig.

Postholm & Jacobsen (2018, s. 225) skriver ogsa om relasjonen mellom forsker og
forskningsdeltaker og forholdet mellom problemstilling og forskningsdeltakere som noe man
ma tenke pa nar det gjelder en studies reliabilitet. | dette prosjektet kjenner jeg
forskningsdeltakerne fra far og Postholm og Jacobsen nevner hvordan dette kan pavirke
svarene jeg far i undersgkelsen. Det kan veere deltakerne som intervjues tilpasser svarene etter
hva jeg vil hgre, dog visste de ikke hva slags sparsmal jeg skulle stille fer intervjuet hadde
startet. At alle deltakerne i intervjuet tolket sparsmalene pa samme mate er heller ikke gitt.
Jeg tok noen forhandsregler i utformingen av sparreskjemaet, slik Postholm & Jacobsen
anbefaler for & gke paliteligheten. Dette innebar lite eller ingen ledende spgrsmal og spgrsmal
med begreper jeg antok alle forskningsdeltakerne kjente fra far (2018, s. 225). Jeg tok ogsa
kontakt med tre rutinerte norsklerere som har jobbet i skolen i mange ar, for a sikre at de har
kompetanse til & si noe om det jeg undersgker, slik Postholm & Jacobsen (2018, s. 226)

anbefaler for gkt palitelighet i gjennomfarelsen av studien.
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4.4.3 Forskningsetikk

Det er flere etiske eller moralske spgrsmal forbundet med a gjennomfare intervjuer i
forskningssammenheng (Kvale & Brinkmann, 2019, s. 95). | forbindelse med mitt
forskningsprosjekt, var en sgknad til Norsk Senter for Forskningsdata (NSD) ngdvendig, nar
jeg ville intervjue lerere ansatt i skolen. Pa denne maten kunne jeg behandle opplysninger av
personlig art, i forskningsgyemed. | forbindelse med sgknad til NSD (Vedlegg C), ble det
ogsa produsert et samtykkeskjema (Vedlegg A) slik at deltakerne i undersgkelsen hele veien
visste hva de gikk til, og hva prosjektet hadde som oppdrag a undersgke.
Forskningsdeltakerne ble informert om formalet med undersgkelsen, samt en bekreftelse pa at
de deltar av egen, fri vilje, og at de kan trekke seg fra undersgkelsen til enhver tid (Kvale &
Brinkmann, 2019, s. 104).

| forkant av intervjuet hadde jeg hatt kontakt med rektor ved skolen, altsa sjefen til de jeg
skulle intervjue. Dette tenkte jeg var ryddig, spesielt nar jeg ogsa er ansatt ved den samme
skolen og de som intervjues er mine kolleger. Jeg fikk tillatelse av rektor, men de aktuelle

intervjudeltakerne matte selvfalgelig takke ja til a delta selv.

Konfidensialitet er et ngkkelord i en undersgkelse som denne. Konfidensialitet refererer til
enigheten med deltakerne i undersgkelsen om hva som skjer med dataene og resultatene etter
undersgkelsen de har veert en del av (Kvale & Brinkmann, 2019, s. 106). Private data som kan
identifisere deltakerne skal selvfalgelig ikke avslgres, og jeg har vert ngye med a gi

deltakerne pseudonymer sa fort data har blitt transkribert fra lydfil til skrift.

En annen side ved prosjektet, er dobbeltrollen jeg som forsker innehar i en situasjon som
denne. Jeg er ansatt ved skolen, samtidig som jeg forsker ved den samme skolen. Dette vil pa
en mate gi meg en narhet til intervjudeltakerne som pa en side kan gjere at resultatene ikke
lar seg skaffe pa nytt(reliabilitet). En annen side ved det er jo at deltakerne i intervjuet lettere
lar seg bli komfortable med meg, og vi har en annen tone fra farste minutt selv i en
intervjusituasjon. Postholm & Jacobsen (2018, s. 225) skriver om et kjent fenomen i
intervjusituasjoner der den som intervjues tilpasser det de sier til de de tror intervjueren

gnsker & hare. Intervjudeltakerne er mine kollegaer og de gnsker meg alt godt i arbeidet med
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masteroppgaven, sa at de kan ha prevd a gi med spesifikke svar som de kan ha tenkt jeg var
ute etter er en mulighet. Vi er bekjente og sann sett skaper det en trygghetsfalelse oss
imellom. S kan man sikkert stille spgrsmal ved om dette gir meg en fordel eller en ulempe i
innhentingen av data som dette. Jeg undersgker ikke kollegaene mine. Jeg undersgker pa et
generelt grunnlag. Men det kan helt sikkert fgles for deltakerne som at svaret de gir meg kan
gjere at jeg definerer dem annerledes i etterkant eller at svaret ikke var det svaret jeg var
«ute» etter. Et annet aspekt er den skjeve maktfordelingen. Jeg blir besittende en makt
ovenfor de jeg intervjuer med tanke pa fremstillingen av dem i prosjektet, valg av sitater og
om jeg gje@r poenger ut av meninger og tanker de har som ikke stemmer helt med teorien. Jeg
sitter med full kontroll til & bryte poengene deres ned til korte, bekreftende sitater som
underbygger det jeg vil komme frem til og innehar pa den maten all makten i situasjonen.
Dette er aspekter jeg vil ta med meg i arbeidet med materialet jeg skal gjennomga. Jeg vil hele
tiden fokusere pa a presentere funnene mine sa tydelig og @rlig som mulig. Kvale &
Brinkmann (2019, s. 214) skriver om hvordan ordrette utdrag fra intervjutranskripsjoner kan
bli lest helt ute av kontekst, eller hvordan usammenhengende intervjutranskripsjoner
transkribert fra muntlig til skriftlig kan fremsta som forvirret tale. Som Kvale & Brinkmann
(2019, s. 213) ogsa skriver, har jeg gjennom hele prosjektet lagret lydfilen etter intervjuet

trygt og informert intervjudeltakerne om at filen slettes nar prosjektet er ferdig.
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5 Resultater fra forskningen — analyse av intervju

5.1 Tre norsklaerere pa mellomtrinnet om elevenes muntlige ferdigheter og fordeler
og utfordringer med dette arbeidet

Jeg har intervjuet tre norsklarere pa mellomtrinnet, og er nysgjerrig pa deres tanker rundt
muntlige ferdigheter. De tre damene, fra na av kalt Anne, Bodil og Celine, har mange ars
erfaring med undervisning pa tvers av alle trinnene i grunnskolen, men jobber na alle sammen
pa mellomtrinnet. De er norsklearere i 5., 6. og 7.trinn, og de skal fortelle om hverdagen sin i
klasserommet i disse klassene. Jeg introduserer meg selv og forteller litt om prosjektet jeg
jobber med, der jeg undersgker hvilke fordeler og utfordringer leerere mgater i arbeidet med
muntlige ferdigheter pa mellomtrinnet og hvordan denne evnen benyttes i undervisningen.
Anne har firearig leererhgyskole, med ekstra arsenhet i norsk. Bodil har firearig
leererutdanning med arsenheter i sosiologi, og studerer fulltid ved siden av jobb og er snart
utdannet spesialpedagog. Celine har tredrig leererutdanning, med videreutdanning i
kroppseving, norsk og naturfag. Det er en gruppe leerere med mye erfaring jeg mater til
intervju, klare til & snakke om hverdagen i klasserommet og hvordan denne hverdagen faktisk

er.

5.2 Muntlighet som sjanger og kommunikasjonsform
Jeg apner intervjuet med a sperre deltakerne om hva de legger i begrepet «faglig muntlighet»

0g om de har noen tanker rundt dette.

Anne trekker linjer inn mot norskfaget. Hun mener at «faglig muntlighet er a ta til seg
leringsmalene, og sa pa en mate bearbeide disse». «Hva du klarer a si, hva du klarer &
presentere», og trekker frem fordypningsoppgaven hennes elever jobber med i norskfaget na.
Dette prosjektet skal munne ut i presentasjon eller et foredrag, og at arbeidet elevene na
legger ned over tid vil gi dem ferdigheter til a sta frem muntlig nar prosjektet skal vises frem.
Anne sier hun er tilhenger av a jobbe med emner over tid. Og at det & «skape den tryggheten i

klasserommet» er viktig for henne.
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Celine trekker frem viktigheten muntlighet har som kommunikasjonsform. «Jeg tenker sa
enkelt som at faglig muntlighet er jo bare muntlig kommunikasjon. Vi har den skriftlige
kommunikasjonen, ogsa har vi den muntlige. Sa det er bare at du formidler noe muntlig». Jeg
spgr om Celine har erfaringer med at det er vanskeligere for noen @ kommunisere muntlig
enn skriftlig. «Ja, for mange er det det. Jeg er jo mattelaerer ogsa, og jeg pleier a si det at man
forstar ikke matten far man kan si den muntlig. Og dette stemmer veldig ofte. Du viser
forstaelse nar du klarer & gjengi noe muntlig. Ogsa har jeg tenkt litt pa det, det er jo det
samme i norsk, ikke sant? At nar du skal beskrive og forklare er det for mange en trygghet a
bruke papir og blyant eller lzeringsbrett. Men alle er ikke sterke skriftlig, sa da gjelder det a se

den muntlige biten. Det er to kommunikasjonsformer».

Celine trekker ogsa frem hvor viktig skillet mellom hverdagssprak og fagsprak er og at det er
viktig hvordan vi som laerere er tydelige i var bruk av fagbegreper. Hun nevner bade
mattespraket og norskspraket, og hvordan disse har fagtermer som kan veere relevante for oss
a tydeliggjare for elevene. Celine tydeliggjer hvilke rollemodeller vi er som lzrere, og hvis vi
er bevisste var rolle og den faglige pavirkningen, ligger det mye leering i hvordan vi fremstar

som profesjonsutavere.

Celine setter fingeren pa hvor viktig de muntlige ferdighetene er, og hvordan store deler av
leererhverdagen og yrket generelt handler om kommunikasjon. Hun trekker frem oppfarsel og
kommunikasjon som viktige faktorer, og hvordan gangetabellen og bgying av verb ikke er sa
farlig, sa lenge du oppferer deg godt og kan kommunisere. Celine vil gjerne ha en klasse der
det er lov a si ting som det er, med et trygt leeringsmiljg, og mener dette er essensielt i
arbeidet med muntlige ferdigheter. Denne tryggheten rundt det muntlige aspektet ved
opplaeringen ma ligge i bunn hvis «vi skal bruke faglig kommunikasjon som et godt faglig

fundament eller verktay» sier hun.

Bodil trekker frem det metaspraklige perspektivet pa muntlighet, nar hun sier at muntlighet er
jo & kunne uttrykke hva du har leert, med ogsa det a kunne bruke «muntlighet i prosessen til &
leere». Hun gjar et poeng ut av at vi kan bruke muntlighet, ikke bare for «a vise hva vi har

leert, men for & lere».
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5.3 Vanskeligheter rundt & uttrykke seg muntlig
Jeg stiller sa noen spgrsmal rundt hvordan deltakerne oppfatter den faglige muntligheten i

sine timer, og om denne skiller seg fra den hverdagslige muntligheten. Oppfatter deltakerne

at noen synes det er vanskeligere a uttrykke seg faglig?

Learerne jeg intervjuer indikerer at det for mange er vanskelig a uttrykke seg muntlig. Ikke
ngdvendigvis fordi temaet det undervises om er vanskelig, men fordi situasjonen oppfattes
som sarbar av elevene. Celine understreker hvor teft det kan oppleves for elever a sta frem
muntlig foran klassen, og hvor sarbart dette kan vare for noen. Hun nevner hvordan de sliter
med det i klasserommet ogsa, og hele tiden tenker pa hvordan de kan bygge selvtillit hos
elevene til a ta sjansen pa a vise de muntlige ferdighetene sine. Hun ma ofte vurdere hvor mye
hun skal tgrre a presse elevene, samtidig som hun hele tiden har i bakhodet at leererne «ma
bygge en klasse» far det kan forventes at elevene ter sta frem med de muntlige ferdighetene
sine. «<Du ma skape relasjoner, du ma vite at det er et trygt og godt klassemiljg, og sa kan du
utvikle muntligheten etter det», sier Celine. Dette er hun veldig tilhenger av, hvordan man kan
bygge opp klassemiljget og hvordan dette har ringvirkninger i forhold til den muntlige

aktiviteten i klassene hun underviser i.

Anne mener oppmuntring til muntlig aktivitet har stor pavirkningskraft. Hun praver til
stadighet & oppmuntre elevene sine, og hun merker at flere har en terskel som hvis de etter
hvert klarer a tra over, at de lettere tar sta frem neste gang. Samtidig vil hun ikke veare den
som star pa sitt og presser elevene til & gjore noe de absolutt ikke har lyst til. Hun presiserer at
hun har en forventning til elevene sine na, siden de naermer seg ungdomsskolen. Hun har
kjent elevene sine lenge, og dette gker naturligvis forventingene til presentasjoner og
fremlegg foran klassen, men Anne sier at hun fortsatt har elever som ikke tgr a presentere sine
presentasjoner foran verken 3-delt klasse eller den vanlige klassen. | disse tilfellene
tilrettelegger Anne ved at elevene far mulighet til & presentere foran henne alene, eller

sammen med en gruppe elever de er komfortable med.

Bodil nevner et konkrete grep hun benytter seg av for a trygge elevene og nevner hvor sterkt
leeringspartneren star ved denne skolen. Hun nevner en metode ved navn IGP, og hvordan hun
benytter seg av denne og regner med de andre i intervjuet ogsa gjer det, men kanskje uten a
veere helt bevisste pa det. Denne metoden benytter hun ofte, og den fjerner mye av det presset

hun opplever at direkte spgrsmal til én elev kan skape. Denne metoden gjar at man kan
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henvende seg til et leeringspartnerpar eller en elev i paret, og at de sammen kan diskutere og
komme frem til svaret. Laereren henvender seg sa til paret som fellesskap og de kan presentere
svaret sammen. Bodil sier at «i stedet for at vi skal sparre hva tenkte du, sa kan vi henvende

oss til fellesskapet og sparre hva tenkte dere, og da opplever de nok litt den tryggheten».

Celine understreker hvor viktig dette er og det & «vere bevisste pa a bruke helt enkle ting til a
begynne med». Hun vil gjerne «fa terskelen sa lav som mulig», bare for & gjere det lettere for
elevene & bidra med en kommentar eller et kort svar, gjerne bare ja/nei-svar i starten. Denne
oppbyggingen av terskel kan for mange elever vare grunnleggende og et fundament de
bygger videre pa nar det gjelder de muntlige ferdighetene. At elevene kan far kjenne at «ja,

jeg sa noe», og etter selv det korteste bidraget fa ros av laereren, mener Celine er viktig.

Jeg sper Bodil hva IGP er, og om hun kunne forklart litt nsermere. «Ja, det er sann farst skal
man tenke individuelt, sa i gruppe med leeringspartner, sa plenum», sier Bodil, fer hun legger
til at «ndr vi snakker na er jo det at muntlighet er en ting, men det er pa en mate det a skape
den tryggheten rundt det & vaere muntlig da som vi er veldig opptatt av. Etablere et miljg som
det foles greit & veere muntlige i». Jeg spar henne om det er noe av det viktigste. A etablere en
form for fundament der elevene er trygge pa hverandre?

Bodil svarer bekreftende «ja, absolutt. Det ma veere rom, et rom for a tgrre a uttrykke seg,
rekke opp handa, pa en mate si at dette jeg gjer na, det er rett, men det kan jo fales litt sarbart.
Det er jo nettopp derfor elever ikke vil gjennomfare presentasjoner og sann, fordi det blir for
sarbart til at de klarer & sta i det». Celine er enig med Bodil. «Vi er ngdt til & trygge de farst.
Ellers sa vil vi aldri oppna det vi gnsker. Vi ma gi dem rom og mulighet til & skape det
rommet da. Sa det er en kjempejobb, og det gar parallelt ikke sant, med relasjonsbygging og
alt det vi gjar». Celine trekker ogsa frem samspillet hun mener hun oppnar med
fagkombinasjonen sin, da hun underviser i norsk og KRLE. At de ofte jobber med det & veere
en god klassekamerat, etikk, respekt og slike temaer, og at hun tar med seg dette arbeidet inn i

norskfaget, bade skriftlig og muntlig.
Celine nevner presset hun oppfatter elevene har pa seg til & hele tiden svare riktig. «Det blir et

press pa deg, pd en méte. A vise at du kan eller ikke. Du blir ganske sérbar i situasjonen. Hva

synes de andre om det jeg svarer na? Svarer jeg dumt? Kan jeg dette?».
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Anne mener hun ser en tendens til at svarene ofte blir kortere nar de skal svare faglig, og sier
som Celine at dette ofte har med redselen for a svare feil. Hun nevner ogsa at temaet som
prates om spiller en viktig rolle i hvor mye muntlighet hun kan forvente av elevene sine, og
det samme har gruppesammensetningen. «l enkelte grupper sa er de tryggere pa hverandre og
da flyter jo praten bedre». Bodil legger til noe, nemlig hvor stor makt man som leerer har nar
en elev svarer feil. «<Hva man liksom gjer nar en elev svarer feil, men har turt a veere muntlig,
svaret er apenbart pa jordet, men hvilke grep man da kan ta for & ufarliggjare det a svare feil
da?». Ofte benytter hun seg av «ja, du er inne pa noe, men er det noen som kan faglge opp det
x-elev sa?», og hun er veldig tydelig pa a ufarliggjere egne feil ogsa. Rett og slett nesten gjare

en liten sak ut av det, at «ja, nd dummet jeg meg ut», men at det ikke er farlig.

5.4 Arbeidsmater og tilneerming til muntlighet
Jeg sper sa deltakerne om det er deler av faget som innbyr til mer faglig muntlighet enn

andre, og om de har erfaringer med gvelser eller temaer som bidrar til & gke den faglige

muntligheten i klassene de underviser i.

Celine forteller hvordan hun har god erfaring med a leke muntlighet inn i fagene. Hun leker
en lek med elevene hun kaller ord i ord, der hun far elevene til & lete etter kortere ord inne i
ordene. Dette gjer at elevene bidrar muntlig, fordi de oppfatter leken som en lek, og ikke
undervisning. Nar de sa finner disse kortere orden, forsker Celine sammen med klassen sin pa

dem. Hvilken ordklasse tilhgrer dem? Kan vi bgye dette nye ordet?

«Sa du leker det inn, for da ter de rekke opp handa, og at vi ter & snakke
grammatikken gjennom leken, og da merker jeg at det er sa mange som er med og de
er sa stolte nar de finner disse ordene og nar de far til. Sa vi bruker lek masse pa den
biten ogsa, som kanskje er litt kjedelig og tarr. Men spriter det opp med det. Og da far

du ogsa muntlig kommunikasjon og fagbegreper»

Bodil nevner et grep hun benytter seg av for a «lure» elevene til a vaere muntlige. Dette tipset
fikk hun av en annen lzrer nettopp fordi
«det med at en leerer som star foran tavla ogsa skal elevene rekke opp handa, det er
veldig sann, eh, ensidig. Sa jeg fikk tips fra en annen lerer om a gjare Alias med
elevene. Og det er sann at elevene sitter oppe ved tavla, men med tavla bak seg. Og sa

skriver man et ord, for eksempel hatt, ogsa skal de andre elevene forklare og fa den
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eleven til & skjgnne hvilket ord det er. Men sa skriver jeg fagbegreper pa tavla,
eksempelvis atom, grunnstoff eller adverb, og pa den maten sa tror jo elevene at de
skal hjelpe den spilleren til & skjgnne. Men det de gjer er jo & bruke fagbegreper til &
forklare noe og da far de jo vist veldig stor muntlighet ved a uttrykke seg, uten at de

tenker pa det som en slags vurderingssituasjon».

Bodil uttrykker hvor gode erfaringer hun har hatt med dette grepet og at det & «lure» elevene
til & veere muntlige kan virke veldig godt. Samtidig nevner hun at a gjare noe faglig om til noe
elevene oppfatter som en lek eller en konkurranse kan fjerne mye av det som er skummelt ved

a bruke de faglige muntlige ferdighetene.

IGP-metoden har alle tre ogsa god erfaring med, der elevene blir satt til a tenke individuelt
farst, sa i gruppe med leringspartner, far de i plenum sier hva de har snakket om. Celine
trekker ogsa frem aspektet rundt tenketid, og mener mange laerere kanskje ma bli litt flinkere
til & la ungene fa tid til a tenke. «Vi stiller et spgrsmal, ogsa er det de som alltid er pa som blir
spurt. Hvis vi ter a vente 10-15 sekunder ekstra sa vil du fa med flere ogsa. Det tror jeg ogsa
er kjempeviktig, vi gar i den fella gang pa gang». Anne trekker frem Bodils tidligere utsagn
om a bruke leringspartnere og hvordan dette er en metode som fungerer godt i hennes klasser

0gsa.

Celine trekker ogsa frem hvor viktig skillet mellom hverdagssprak og fagsprak er og at det er
viktig hvordan vi som lerere er tydelige i var bruk av fagbegreper. Hun nevner bade

mattespraket og norskspraket, og hvordan disse har fagtermer som kan veere relevante for oss
a tydeliggjare for elevene. Celine tydeliggjer for oss hvilke rollemodeller vi er som lerere, og

om Vi er bevisste var rolle og den faglige pavirkningen, ligger det mye lering der.

Anne nevner skjgnnlitteraturen i norskfaget og hvordan denne byr opp til bade tolkning og
refleksjon. Hun presiserer ogsa at med fagbegreper i bunn, har elevene «lettere for & kaste seg
pa». De kan prate litt i grupper, prate litt med leeringspartner, og det er ikke alt som ma legges
frem heller, det er andre mater vi kan vurdere elevene pa ogsa, sier Anne. Bodil nevner
bruken av Skolestudio som leereverk. «lI Skolestudio legges det veldig mye opp til at elever
skal svare pa spgrsmal muntlig og reflektere muntlig, men de for eksempel spiller inn, og det
er jo litt interessant at laereverk legger opp til det». Hun nevner undervisning om det samiske,

bade bokstavene og uttalen av dem, og hvordan laereverket la opp til at elevene bade
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individuelt og med leeringspartner skulle spille inn det de sa til hverandre. «Da har jeg sett at
Skolestudio har lagt inn sanne oppgaver ogsa pa sakprosa-delen av faget. For jeg ogsa
opplever det at nar det er skjgnnlitteratur og tolkning [..] da er ingenting feil. Et dikt kan leses
20 forskjellige ganger av 20 forskijellige elever. Sa det er jo der det kommer mest», sier Bodil,

med tanke pa det muntlige.

Ufarliggjering er et ord Anne trekker frem som viktig, far Bodil sier at mye av jobben gjares
rundt det & gjere elevene vant til en sann situasjon, der de ma sta foran klassekameratene,
presentere det de skal si eller noe de har laget. «Det bgr vaere sapass godt miljg i en klasse at
nar du har turt og dristet deg utpa og sier ting og gjer ting, sa tenker jeg vi bgr applaudere det,
sd lenge det er godt ment og du ikke tuller med det. Er det et &rlig bidrag, sa ja, la det
komme» sier Anne. Bodil sier sa hvordan hun har opplevd at det & svare feil ogsa kan vris

rundt til & bli noe bra og noe lererikt.

«Jeg skulle stille et helt apent spgrsmal, der jeg begynte med hva tror du, og nar jeg
stiller et sparsmal pa denne maten er jo ingen svar feil. Og da gikk spgrsmalet noe sant
som hva tror du atomer er laget av og jeg gir en elev mulighet til & svare pa dette.
Svaret som kommer er dog helt feil, men med pastanden eleven kommer med staende
pa tavla spgr jeg om noen ville svart annerledes. Vil noen trekke frem noe? Lagt til
noe? Justere? Ogsa kommer det et nytt svar som ogsa er helt feil, men sa blir elevene
engasjerte ogsa har vi en samtale gaende. Da er jeg alltid raskt ute med a trekke frem
den farste eleven som tok feil, og sier at om du ikke hadde svart det du gjorde, sa ville

vi ikke fatt denne fine diskusjonen».

5.5 Relasjoner som fundament for muntlig aktivitet
Jeg stiller spgrsmal rundt viktigheten av a trygge elevene og hvordan relasjoner spiller inn pa

den muntlige aktiviteten i en klasse.

Anne anser relasjonsbygging i klasserommet som hovedfaktor for muntlig aktivitet, heller enn
hva slags tema det undervises i. «Relasjon, relasjon, relasjon, og sa kommer tema.

Relasjonsfundamentet ma vaere i bunn», sier hun.

Her trekker Anne ogsa frem muntlig aktivitet og i hvilken setting denne brukes, og hvordan

man ogsa her ma tra forsiktig. Her har relasjon til elevene noe a si, og man ma se an hvem
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som kommer med svaret. «Hvis den ene som aldri tar si noe endelig har turt & si noe, da ma
du veere superforsiktig. Men sa er det jo noen som svarer i hytt og geveer og ikke tenker seg sa
mye om sa da spgrs det pa settinga». Bodil bekrefter, og sier at «da er det relasjonen som

spiller innx».

Celine understreker hvor teft det kan oppleves for elever a sa frem muntlig foran klassen, og
hvor sarbart dette kan vere for noen. Hun nevner hvordan de sliter med det i klasserommet
0gsa, og hele tiden tenker pa hvordan de kan bygge selvtillit hos elevene til a ta sjansen pa a
vise de muntlige ferdighetene sine. Hun ma ofte vurdere hvor mye hun skal tgrre & presse
elevene, samtidig som hun hele tiden har i bakhodet at leererne «ma bygge en klasse» far det
kan forventes at elevene tgr sta frem med de muntlige ferdighetene sine. «Du ma skape
relasjoner, du ma vite at det er et trygt og godt klassemiljg, og sa kan du utvikle muntligheten
etter det», sier Celine. Dette er hun veldig tilhenger av, hvordan man kan bygge opp
klassemiljget og hvordan dette har ringvirkninger i forhold til den muntlige aktiviteten i
klassene hun underviser i. Hun vil gjerne ha en klasse der det er lov a si ting som det er, med
et trygt leeringsmiljg, og mener dette er essensielt i arbeidet med muntlige ferdigheter. Denne
tryggheten rundt det muntlige aspektet ved opplaringen ma ligge i bunn hvis «vi skal bruke

faglig kommunikasjon som et godt faglig fundament eller verktagys.

5.6 Organisering
Jeg stiller spgrsmal til deltakerne om de har noen erfaringer rundt organisering og antallet

elever i en klasse som gagner den muntlige aktiviteten og bruken av faglig muntlighet.

Deltakerne i intervjuet benytter flere mater a organisere bade timer og klasser pa. Bodil sier at
de bade har 2, 3 og 4-deling i norsk, og «4-deling, wow. [...]. Er du farre, tenk pa
mulighetene, alle far sagt mye mer, alle far kanskje sagt noe i lgpet av timen, ogsa er det ikke

sa skummelt. Alfa og omega».

«Jeg synes det er helt revolusjonerende a ha 4-deling. Og veldig mye av sann hvordan
jeg blir som lzrer fordi jeg far tid til a legge opp at den enkelte skal vaere muntlig da.
Nar jeg har 27 elever, er det umulig at alle sier noe to ganger i lgpet av en time. Da blir
det 60 responser, det gar liksom ikke opp. [...]. Og jeg ble litt overrasket, for jeg trodde
elevene likte best & jobbe i store grupper, for da er de med flere venner og sann, men

vi gjorde en liten sparreundersgkelse pa vart trinn om hva de liker best nar de skal
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leere, 2, 3 eller 4-deling, og 9/10 svarte faktisk 4-deling. Sa det liker jo ogsa elevene
best. Overraskende og hyggelig synes jeg. Og da er det jo dumt da, at ressursene er

sann fordelt at det er det vi har minst av».

Celine er enig. «Men det er klart, jeg ogsa faler at det er kanskje det vi er darligst pa selv om
vi sitter her og har masse ideer, men hvor mye rekker vi da? Hvor mange far faktisk sagt noe i

lgpet av en dag hvis du ikke har 4-deling? Det er hverdagen var.

5.7 Muntlighet som mate a leere pa og vanskeligheter rundt vurdering
Jeg stiller spgrsmal rundt muntlighet, eller faglig muntlighet, og om dette er noe deltakerne i

intervjuet gver spesielt pa i klassene sine og med sine elever.

Anne sier hun nylig har rettet stort fokus mot hgytlesing og innlesing av lekser og lignende.
Der kommenterer hun pa uttale av ord, leseflyt og innlevelse blant annet. Det samme gjelder
nar noe skal sies i klasserommet, at hun ber elevene snakke hgyt og tydelig. Hun presiserer
dog at dette gjer hun oftest pa de som er & anse som de tryggere elevene, som ikke har
nevneverdige problemer med a ta ordet. Hun er altsa litt forsiktig med a styre elever som
allerede faler det er ubehagelig i den ene eller andre retningen. Bodil forteller om hvordan
hun har prevd seg pa en fagsamtale i sin klasse. Dette med varierende hell, sier hun. Hun
opplevde at mange ikke var modne nok til a vente pa tur, til a ta ordet, men hun presiserer at

hun er veldig bevisst pa at muntligheten er viktig.

«Jeg har det i bakhodet, at dette er noe elevene mine skal vurderes i ndr de kommer pa
ungdomsskolen. Men jeg tenker ogsa at det a veere muntlig er ikke bare for fagets
skyld, men det blir lettere & vaere menneske, hvis man klarer & uttrykke seg, hvis man
klarer & begrunne, sa motivasjonen min ligger ikke bare i det faglige heller, den ligger
jo i hele utdanninga og danningen av elevene. For det & vaere muntlig handler ikke

bare om fag».

Bodil nevner hvor lite handfast muntlighet kan bli & vurdere, spesielt i forhold til det

skriftlige, og hvordan det er dette som ofte er styrende i leererhverdagen.

«Du kan se hvor mye en elev har produsert, og nesten peke pa feilene. De er der, der

og der. Men pa det muntlige, i farta, da i timene, da er det ikke lett & skulle vurdere.
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Og det er jo det hverdagen var handler om. Vurdere, dokumentere og gi
tilbakemelding. Og derfor fales kanskje muntligheten sann lite handfast for mange. Og

derfor blir fokuset mer pa lesing og skriving».

5.8 Oppsummering av analyse

I analysen har jeg gjennomgatt gruppeintervjuet jeg gjennomfarte med de tre norsklererne pa
mellomtrinnet, og funnene er flere. Jeg har tatt utgangspunkt i noen funn jeg mener utpeker
seg og som var gjennomgaende faktorer gjennom intervjuet jeg gjennomfarte. Disse funnene
har jeg sortert etter overskrifter, som alle har vert koder jeg har brukt nar transkripsjonen etter
intervjuet har blitt gjennomgatt. Funn nummer en, under koden muntlighet som sjanger og
kommunikasjonsform er leererens fokus pa a bruke fagsprak i undervisningen. Det kom
tydelig frem i intervjuet hvor viktig muntlige ferdigheter er og hvilken nytte dette har i
elevenes utvikling, leering og samhandling med medelever og leerere. Funn nummer to, under
koden vanskeligheter med & utrykke seg muntlig, er hvordan leringspartnerarbeid skaper
trygghet hos elevene. Mange elever sliter med a uttrykke seg muntlig og a bruke sin stemme i
klasserommet, men a benytte metoder for & involvere leringspartnere ser ut til a gjere det
lettere for elevene. Funn nummer tre, under koden arbeidsmater og tilnaerming til muntlighet,
handler om hvordan leererne bruker lek for a utvikle muntlige ferdigheter. Funn fire, under
koden relasjoner som fundament for muntlig aktivitet, handler om hvordan gode relasjoner er
grunnleggende for muntlig aktivitet. Funn fem, under koden organisering, handler om
hvordan leererne opplever starre muntlig aktivitet i mindre grupper. Funn seks, under koden
muntlighet som mate a leere pa, handler om at muntlige ferdigheter handler ikke bare om fag.
Funn sju, under koden vurdering, handler om at leererne opplever utfordringer rundt vurdering
av muntlige ferdigheter. Jeg skal ta for meg alle disse punktene i drgftingen og vi skal ga enda
narmere innpa hvert av punktene nar disse skal drgftes i kommende del av oppgaven. Jeg vil
sa i kapittelet oppsummering og avslutning sla sammen flere av disse funnene da disse har

sammenhenger med hverandre.
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6 Drofting

6.1 Muntlighet som sjanger og kommunikasjonsform

Anne trekker tydelige linjer til norskfaget nar jeg stilte sparsmal ved hva deltakerne la i
begrepet «faglig muntlighet», og hun trekker ogsa frem viktigheten norskfaget har i
muntlighetsopplearingen. Blikstad-Balas & Roe (2020, s. 71) skriver i sin bok Hva foregar i
norsktimene om hvordan norskfaget skal vere en arena der elever far delta i samtaler og der
muntlighet er en tydelig del av undervisningen. Celine tydeliggjer ogsa viktigheten de
muntlige ferdighetene har som kommunikasjonsform. «Vi har den skriftlige
kommunikasjonen, ogsa har vi den muntlige». Celine er leerer i matte ogsa, og bruker
eksempler derfra. «Jeg pleier a si det at man forstar ikke matten far man kan si den muntlig.
Og det stemmer veldig ofte». Dette stattes av Atle Skaftun, professor i lesevitenskap, der han
sier at «talespraket er det viktigste redskapet for tankene vi har — vi lzrer a tenke ved hjelp av
spraket» (Rongved, 2020). Nar det gjelder kommunikasjon er Celine ganske tydelig pa at
blyant og papir for mange oppfattes som en trygghet i undervisningen. A f& den ekstra
tenketiden man gjer, og muligheten til & viske ut svaret og endre det etter du har tenkt litt,
oppfattes som tryggere enn & kommunisere muntlig for mange elever. Har du sagt noe, da er
det der ute. Da kan det ikke tas tilbake eller endres. Dette tydeliggjares ogsa av Aksnes (2016,
S. 24) der hun tar opp sammenhengen mellom hva en hgrer og leser, og hvor godt en kan
formulere seg eller snakke om det i etterkant. Man forstar ikke helt far man kan forklare til
andre slik at de ogsa forstar. Leeringen skjer i denne formuleringen, og det kreves av lereren a

gi tid og rom for elevene til 4 prave, samtale, argumentere og stille sparsmal.

Anne trekker frem bearbeiding av leeringsmal og hvordan elevene tar til seg disse som
essensielt i undervisningen hennes, og hvordan hun er tilhenger av a jobbe med emner over
lengre tid. Hun har erfaring fra undervisning i mange av trinnene i grunnskolen, og opplever
undervisningen i muntlighet som serlig viktig og en del av sitt hovedansvar som norsklerer.
Dette bekreftes av Aksnes (2016, s. 22), der hun skriver at norskfaget skal sta for
hovedansvaret for mye av opplaringen innenfor muntlighet. Dette plasserer dog ikke de andre
fagene uten ansvar for opplaringen i bruken av muntlige ferdigheter, da disse er minst like

godt egnet til & bygge opp et godt muntlig repertoar.
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Skillet mellom fagsprak og hverdagssprak trekkes ogsa frem av Celine i intervjuet, og hun er
tydelig i hvordan hun vil at leerere skal bruke riktige begreper til rett tid. Hun nevner
mattespraket og norskspraket, og hvordan disse har egen terminologi som er hgyst relevant
for lzerere a benytte seg av i opplaeringen. Som lzerere er man forbilder og rollemodeller, og
denne rollen ma vi veere bevisst, mener Celine. Cummins (2001, s. 64) introduserer noen
begreper som er dekkende for skillet mellom hverdagssprak og fagsprak, nemlig BICS (basic
interpersonal comminucative skills) og CALP (cognitive academic language profiency). Disse
begrepene markerer skillet mellom det muntlige spraket og fagspraket, der det akademiske
spraket er vanskeligere a laere. Det er en annen talevariant enn elever er vant med og krever
hgyere kognitiv involvering enn hverdagsspraket. Celine praver a vere tydelig nar hun er i
klasserommet og bruker fagbegreper sa ofte hun kan. Dette mener hun kan ha stor faglig
pavirkning, nemlig at elevene ser henne benytte et «annet sprak» i klasserommet nar hun

underviser.

Celine poengtere ogsa hvordan store deler av leererhverdagen er kommunikasjon.
Kommunikasjon med kolleger, foresatte, ledelse og elever. Denne
kommunikasjonskompetansen trekkes frem som spesielt viktig i leereryrket av Celine, til og
med som viktigere enn den faglige kompetansen. «Gangetabellen og baying av verb er ikke sa
farlig, s& lenge du oppferer deg godt og kan kommunisere». A kunne kommunisere i diverse
fora trekkes ogsa frem av Schgien & @stern, 2022 (s. 17). Denne kompetansen er avgjerende
for & kunne delta i samfunnet og demokratiet, og den muntlige uttrykksevnen er kritisk for

fremtidig samfunnsdeltagelse hos elevene i dagens skole.

Det metaspraklige perspektivet nevnes av Bodil, nar hun sier at «muntlighet er & kunne
uttrykke det du har lert, men ogsa det a kunne bruke muntlighet i prosessen til a leere». Det er
ofte naturlige situasjoner med muntlighet i klasserommene, der elevene far vere aktive
deltakere i samtale og diskusjon, bade i stgrre og mindre grupper. Det meste av
kommunikasjon i klasserommet foregar muntlig. Undervisning som omhandler muntlighet, er
det en svakere tradisjon for (Blikstad-Balas & Roe (2020, s. 70). Aksnes (2016, s. 21)
poengterer de muntlige ferdighetenes viktighet, og at det er et «grunnlag for leering og
forstaelse i alle fag pa alle trinn». Aksnes kaller det muntlige et ngdvendig verktay i
undervisningen, men sier ogsa at det kan vere det man underviser om. Hun trekker frem
skillet mellom muntlighet i undervisning og undervisning i muntlighet. Nar Bodil

understreker sin oppfatning om muntlighet og viktigheten denne har for a leere, ikke bare som
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et verktgy til & vise hva elevene har lart, ser jeg tydelig bevisstheten Bodil har rundt de
muntlige ferdighetenes verdi. Karsrud (2010, s. 77) skriver om den spraklige bearbeidingen
elevene gjer nar de ma innta roller, som ofte er vanlig om man skal delta i klassedebatter eller
diskusjoner eksempelvis. Dette skiftet mellom roller og regi mener Karsrud (2010, s. 77)

utvikler metabevissthet som er viktig for elevene i sin sprakutvikling.

6.1 Vanskeligheter rundt a8 uttrykke seg muntlig

Intervjudeltakerne indikerer vanskeligheter for mange elever med & uttrykke seg muntlig. Ikke
fordi undervisningstemaene ngdvendigvis er vanskelige, men fordi situasjonen eleven blir
plassert i ved a uttale seg om faglige temaer blir betraktet som en sarbar situasjon. Celine
forteller om hvordan dette er noe de sliter med i klasserommet, og at hun ofte tenker pa
hvordan hun kan bygge opp selvtillit hos elevene sine. Det er en kontinuerlig
vurderingssituasjon rundt hvor mye hun kan presse elevene, og at hun ofte tenker pa hvordan
hun skal «bygge en klasse». | skolen i Norge er det en forventning om elevene skal kunne sta
frem med de muntlige ferdighetene sine, og for a fa til dette mener Cecilie «du ma skape
relasjoner» og at man ma «vite at det er et trygt og godt klassemiljg». Hun plasserer de
muntlige ferdighetene i andre rekke, der relasjonsarbeidet og klassemiljget kommer forst. Hun
presiserer ogsa pa hvilken mate klassemiljget tydelig kan speiles i den muntlige aktiviteten og
hvilke ringvirkninger relasjonene kan ha. (Danielsen, 1998 i Bgrresen et al., 2012, s. 48) viser
til lignende resultater i sin undersgkelse om de tause elevene. Tallene viste at s& mange som
65% av elevene i undersgkelsen ofte eller alltid kunne fortelle om problemer med a
gjennomfare presentasjoner eller vegret seg for a eksponere seg ovenfor jevnaldrende
medelever eller laerere. Sett i lys av teorier rundt aktiv bruk av sprak og hvordan dette
pavirker lzering, kan denne talevegringen vare leeringshemmende. Det sosiale kan ogsa bli et

problem, spesielt nar noen elever opplever a ha det slik gjennom hele grunnskolen.

Anne bruker aktiv oppmuntring til muntlig aktivitet i sin klasse, og mener dette har stor
pavirkningskraft pa hennes elever. Hun opplever det som en terskel, der elevene etter hvert
klarer & trd over med hennes oppmuntring og at dette kan hjelpe dem til & sta frem muntlig
ved senere anledninger. At hun har en forventning til elevene sine nar det gjelder muntlig
aktivitet, opplever hun som positivt mottatt av elevgruppen. Hun har hatt klassen sin over
flere ar na, men allikevel opplever hun at noen elever i klassen ikke vil presentere noe eller si
noe foran klassekameratene. Bgrresen et al. (2012, s. 49-50) skriver om mgnstre som utvikler

seg i klassemiljget, og hvordan disse er vanskelige a bryte om de farst har fatt festet grepet.
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Hun beskriver en statusstige, der elevene naturlig gir seg selv en rolle og det oppleves som
vanskelig for elevene a klatre pa denne stigen og ut av den fastsatte rollen. Dette skaper en
ond sirkel, der elevene som hadde trengt trening i muntlig aktivitet ikke far den treningen de
trenger, og allerede muntlig aktive elever far enda flere klasseromssituasjoner der de far
mulighet til & vise sin muntlighet. Barresen et al. (2012, s. 50) kaller dette skeivfordeling av
tilgang pa spraket som utviklings — og leeringskilde. Pa Annes kommentarer skjgnner jeg at
hun er oppmerksom pa at det blir en skeivfordeling av trening i muntlig aktivitet i hennes
klasser, men jeg oppfatter hennes ogsa som makteslgs i situasjonen. Mgnstrene Bgrresen et al.
(2012, s. 49-50) skriver om har festet seg, og det er vanskelig, selv for en meget erfaren leerer
som Anne & tvinge elevene ut av det de opplever som en trygg sone der de slipper a benytte

sine muntlige ferdigheter.

Bodil benytter seg av et konkret grep for a trygge elevene sine. Hun er opptatt av at alle skal
fa muligheten til a vise hva de er gode for, og trekker frem leringspartnerarbeid som en
leringsmetode som star sterkt ved skolen de jobber pa. Metoden hun nevner, heter IGP. Dette
vil jeg kalle gruppearbeidsversjonen av IRE-samtalestrukturen, der eneste tydelige forskjell er
evalueringen til slutt. IGP- star for Individuelt — Gruppe — Plenum og IRE star for Initiering —
Respons — Evaluering. Bodil bruker denne IGP-metoden i sin klasse ofte, sier hun. Dette
fjerner endel av presset hun opplever elevene har hengende over seg, da de far en
trygghetsfglelse nar de svarer pa vegne av gruppa si. Mercer & Dawes (2008, s. 57) forteller
om hvordan IRF, eller IRE pa norsk, kan fungere som en utmerket samtalestarter om den
benyttes riktig. Observerende forskning har vist at denne asymmetriske muntlighetsformen er
dominerende i undervisning gjennom tidene. Ikke bare far du umiddelbar respons pa om
elevene du stiller spgrsmalet til henger med i undervisningen, du far ogsa muligheten til &
ordlegge deg pa en slik mate at du hurtig kan vurdere vanskelighetsgraden pa sparsmalet ditt
avhengig av hvem man spgr. Like fort kan denne maten a strukturere en samtale pa gdelegge
samtalen, om lereren ikke er helt skjerpet og klar med oppfalgingssparsmal eller lignende.
Dette legger alle videre muligheter hos laerer, slik Mercer & Dawes (2008, s. 56) beskriver
som den mest normale asymmetriske muntlighetsmgnsteret med laerer i kontroll over
samtalen. Klasseromsforskning har ogsa avdekket at hvilken type sparsmal som blir stilt har
stor pavirkning pa svarene, og at svarene pa disse spgrsmalene igjen er avgjgrende for den

muntlige aktiviteten i norske klasserom (Penne et al., 2020, s.16).
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Deltakerne praver sitt beste for 4 skape gode muntlige situasjoner for elevene sine. De bruker
samtalestrukturer som gjer enkle ja/nei- svar til en terskel elevene kan tra over i sitt eget
tempo og de er tydelige i sine svar rundt viktigheten av & skape trygge rammer elevene kan
veere muntlige i. «Etablere et miljg som det fales greit & veere muntlige i» sier Bodil. «Det ma
veere rom, et rom for & tgrre a uttrykke seg». Jeg oppfatter relasjonsarbeidet her som
fundamentet den muntlige aktiviteten baserer seg pa. Deltakerne trekker ogsa frem redselen
de opplever elevene har for a svare feil og at dette ogsa er noe som bidrar til & dra den
muntlige aktiviteten i klasserommet ned. Rongved (2020) skriver om tydelige, typiske
strukturer man kan oppleve i klasserommene nar det gjelder muntlig aktivitet. En av disse er
en form for spill, som elevene etter hvert skjgnner. Spillet gar ut pa at elevene praver a finne
ut av hva leereren gnsker de skal si eller svare i klasseromssituasjonen, og finner de ikke det
svaret de tror leereren er ute etter holder de seg heller rolige gjennom samtalen. Skaftun mener
vi ma benytte spraket som et verktgy for a forsta vare egne tanker, og hvordan fagene selv
benytter et eget sprak som sitt verktay for forstaelse i faget. For i en sitasjon som den over,
der elevene oppfatter lzereren som den som besitter det eneste korrekte svaret vil vi kun
oppleve tapt lzering. Som laerere mener jeg vi ma ta en tydelig rolle og applaudere selv de
korteste bidragene, da disse kan vise seg utslagsgivende i fremtidig utvikling av sprak — og

taleferdigheter for elevene.

6.2 Arbeidsmater og tilneerming til muntlighet

Tilnermingen de tre deltakerne har til arbeid med muntlige ferdigheter er litt forskjellig.
Celine forteller om hvordan hun ofte leker inn muntlighet i sine timer. De forsker pa ord i
fellesskap, og leter etter ord inni ordene. Hun mener dette fjerner noe av sarheten rundt a
eksponere seg muntlig, da elevene ikke oppfatter leken som muntlighet, men bare som en lek.
«Vi bruker lek masse pa den biten ogsa, som kanskje er litt kjedelig og tarr. Men spriter det
opp med det da. Og da far du ogsa muntlig kommunikasjon og fagbegreper» sier hun. Bodil
bruker ogsa en lignende tilnserming der hun leker Alias med elevene. Som i spillet Alias skal
du beskrive et ord eller et begrep uten a benytte samme ordet eller ordene begrepet bestar av.
«Det de gjar er jo a bruke fagbegreper til & forklare noe og da far de jo vist veldig stor
muntlighet ved & uttrykke seg, uten at de tenker pa det som en slags vurderingssituasjon»
beskriver Bodil. A komme i en posisjon der man far mulighet til & bruke sitt eget sprék og sin
egen stemme, styres ofte av mulighetene til & uttrykke seg og taletid (Sebg et al., 2021, s. 16).
Denne tiden er ofte regulert av leereren og reguleres av et begrep Segal & Lefstein (2016, s. 3)
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kaller «tilgang til gulvet». Her kommer den naturlige asymmetriske muntlige aspektet til syne
ogsa, der store deler av den muntligheten som foregar i klasserommet reguleres av laereren
som har kontroll over samtalen (Mercer & Dawes, 2008, s. 56). | et utdanningsperspektiv er
det ikke noe rart med at leerer i store deler av en klassetime styrer den muntlige aktiviteten,
men Mercer & Dawes (2008, s. 56) presiserer ogsa at det er viktig at den tilnaeermet
symmetriske samtalen ogsa far mulighet til & utvikle seg, og denne samtalen foregar i mye
starre grad mellom jevnaldrende. Sann jeg tolker Bodil og Celine er de opptatt av nettopp
dette med hvordan de velger a undervise og bruke muntlige aktiviteter. De lar elevene fa ordet
oftere nar de skal hjelpe hverandre med a finne disse ordene inne i andre ord, eller nar de skal
hjelpe hverandre med a finne det mystiske ordet i Alias. Karsrud (2010, s. 77) mener lek har
umiddelbare bindinger til den skapende aktiviteten hos elevene. Karsrud trekker ogsa frem
betydningen lek har for sprakutviklingen, som en méte & omforme innsikt og kunnskap. A
leke inn kunnskap og muntlig aktivitet pa denne maten tviler jeg ikke pa har effekt. Nar
tilgangen til gulvet og taletiden gker i leken, vil den gi ufarlige muligheter for elevene til &

uttrykke seg.

Tenketid trekkes ogsa frem av Celine som et aspekt lerere ikke ma undervurdere nar det er en
forventning om & oppna muntlige svar i undervisning. «Vi stiller et sparsmal, ogsa er det de
som alltid er pa som blir spurt. Hvis vi tgrr & vente i 10-15 sekunder ekstra vil du fa med flere
ogsa. Det tror jeg ogsa er kjempeviktig, vi gar i den fella gang pa gang» sier Celine. Anne
nevner litt om skjgnnlitteraturen og hvordan denne pa flere mater er en fin inngang for henne
til muntlig aktivitet. Det finnes jo ikke noe feil nar man diskuterer skjgnnlitteratur, skjgnner
jeg pa henne. Elevene har lettere for & henge seg pa om hun tydeliggjer for dem at na er det
ren tolkning og ingen svar er feil, men hun presiserer ogsa at hun etter mange ar i yrket ikke
ser behovet for a legge frem alt heller. Hun jobber ogsa med presentasjoner og elevene skal
presentere diverse prosjekter de har jobbet med i hennes klasser ogsa, men det er andre mater
de kan vurdere elevene pa ogsa, sier Anne. Et funn Svenkerud et al (2012, s. 38) gjorde i
undersgkelsen Arbeid med muntlige ferdigheter var at muntlighet i stor grad var ensbetydende
med fremfaring for klassen. Dette strider med hva norske leereplaner legger feringer for, nar
klassesamtaler ogsa skal vektlegges i like stor grad i undervisning i og for muntlighet. Aksnes
(2016, s. 21) trekker ogsa frem en dreining i den muntlige disiplinen som kom med
innfaringen av L97. Her gikk man bort fra den standardiserte eksaminasjonen og begynte a
vektlegge retorisk formidling. Dette betyr i praksis at elevene som skal opp til eksamen skal

presentere et emne eller lgse et problem de har fatt i forkant av eksamen, da gjerne i form av
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en presentasjon eller et foredrag, for de eksamineres i etterkant. Pa denne maten far elevene
vist sin fulle kompetanse, og bade formidlingsevne og fagkunnskap kan vurderes pa denne
maten. Det er litt interessant det Anne nevner, for gjennom intervjuet far jeg inntrykket av at
deltakerne ikke benytter seg av fremfaringer foran klassen som muntlig aktivitet like ofte.
Kanskje har de opparbeidet seg en viss forstaelse fra elevenes side, der denne formen for
fokus pa muntlige ferdigheter kan oppfattes som leeringshemmende heller enn styrkende? Jeg
har inntrykk av at fokuset heller plasseres mot samtale, diskusjon, tolkning og refleksjon pa
maten deltakerne beskriver sin tilnserming til det muntlige aspektet ved undervisningen, pa
tvers av fag. Om det er et resultat av endringene i samfunnet de senere arene er uvisst, men at
deltakerne har opparbeidet seg enn viss erfaring gjennom mange ar i yrket levner det lite tvil
om. Det er mulig elevenes alder ogsa spiller inn. Elevene skal ikke opp til eksamen far om
flere ar, men jeg ville kanskje pastatt at dette er sart trengt trening i en eksamensform som er

seers normalt de kommende arene, bade gjennom ungdomsskolen og videregaende.

Av arbeidsmater og tilnerminger til det muntlige trekkes ogsa Skolestudio frem som verktay i
arbeidet. Dette er leereverket som benyttes i alle fag og alle faghgker som benyttes i de
forskjellige fagene finnes her inne. | Skolestudio gjer Bodil et poeng ut av hvordan dette
lereverket legger opp til muntlig refleksjon og svar pa spersmal skal i noen tilfeller spilles
inn. Om dette leereverket legger opp til mer muntlig refleksjon har jeg mine tvil om. Om noe,
far elevene bare enda raskere trykket seg gjennom oppgavene og videre til neste spgrsmal. De
tekniske virkemidlene har gjort store deler av norske klasserom narmest heldigitale, men
undervisningspraksisene er omtrent uforandret, mener Skaftun (Rongved, 2020). Jeg tror ikke
de digitale hjelpemidlene ngdvendigvis gjer elevene bedre forberedt pa livet etter skolen eller
utvikler de muntlige ferdighetene i serlig grad. Men at leererne kan ha en formening om at de
hjelper, det skjgnner jeg. Undervisningen blir jo lettere, om man kan overlate viktige deler av
den til de digitale hjelpemidlene. Men & pasta at elevene far reflektert muntlig, via a svare pa
leeringsbrettet eller spille inn et svar i ny og ne, mener jeg viser en litt kort tankerekke.

Bodil trekker ogsa frem hvordan slike oppgaver ofte har vert forbeholdt den skjgnnlitterzere
delen av norskfaget, men det er mer og mer brukt pa sakprosa-delen av norskfaget ogsa i
nyere kapitler. Som eksempel trekker hun frem undervisningen om det samiske spraket, der
de skulle lese inne bokstavene pa samisk og spille inn setninger lzeringspartnerne imellom.
«For jeg ogsa opplever det at nar det er skjgnnlitteratur og tolkning [...] da er ingenting feil. Et
dikt kan lese 20 forskijellige ganger av 20 forskijellige elever. Sa det er jo der det kommer

mest» sier Bodil og refererer til endringer i leereverkene ogsa med tanke pa det muntlige.
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Blikstad-Balas & Roe (2020, s. 71) trekker ogsa frem viktigheten av mestring i de forskijellige
muntlige sjangrene elevene trenger trening, veiledning og erfaring i. Som digitalt
leringsmiddel vil jeg pasta at Skolestudio her gjer nettopp det et digitalt leereverk er ment a
gjere, nemlig utvikle seg med tiden. Her ser vi en enda tydeligere dreining mot hvilke
muligheter de digitale lzereverkene vil gi i fremtiden da nye kapitler lett kan legges inn og
endres etter som samfunnet gar videre. Men om dreiningen gar i en retning der den muntlige
aktiviteten skal gves inn pa leringsbrett eller via faktisk kommunikasjon, samtale og
diskusjoner i klasserommet er jeg usikker pa. Mulighetene er der, men jeg tror som Skaftun
(Rongved, 2020) at det er undervisningspraksisene som krever den starste endringen. Ikke de

digitale hjelpemidlene. De er som ordet sier — hjelpemidler.

6.3 Relasjoner som fundament for muntlig aktivitet

Anne anser relasjonsbygging som hovedfaktor for muntlig aktivitet i klasserommet. Dette
trekker hun faktisk frem som viktigere enn temaet det undervises i. «Relasjon, relasjon,
relasjon, og sa kommer tema» sier hun. Relasjoner til elevene, og relasjoner elevene imellom.
Igjen trekkes ogsa sarbarheten elevene opplever at de eksponeres for inn av Celine, nar hun
understreker hvor teft det for mange kan vare a sta foran klassen a presentere noe muntlig. Vi
kan trekke tydelige linjer til megnstrene Barresen et al. (2012, s. 49-50) skriver om i sin bok
Muntlig kompetanse og hvor vanskelige disse mgnstrene oppleves a bryte ut av for elevene.
Nar (Danielsen, 1998 sitert i Bgrresen et al., 2012, s. 48) trekker frem at s& mange som 65%
av elevene i hennes undersgkelse viste tegn til talevegring og opplevde muntlige situasjoner i

klasserommet som vanskelig, kan jeg skjgnne hva intervjudeltakerne mener.

Celine vurderer ofte hvor mye hun skal presse elevene sine. Hun vil at de skal tarre a sta frem
med de muntlige ferdighetene sine, men vil ikke presse elevene til noe de ikke har lyst til
heller. Hun vil bygge et klassemiljg der elevene oppfatter et trygt og godt miljg for leering, og
Celine mener dette er essensielt i arbeidet med muntlige ferdigheter ogsa. Anne trekker frem
hvilken setting den muntlige aktiviteten brukes i, og hvordan man som larer her ma tra noe
forsiktig. | skolen beskriver planer forskjellige aspekter ved de muntlige ferdighetene elevene
skal opparbeide seg og disse forstas som egne ferdighetsomrader. Schgien & @stern (2022, s.
18) trekker frem reseptive og utgvende evner som de to hovedaspektene innenfor muntlige
ferdigheter. De reseptive handler om hvordan vi forstar og tolker muntlige inntrykk og de

utevende hvordan vi benytter oss av muntligheten gjennom var muntlige praksis. Det
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presiseres at hovedoppgaven med den muntlige aktiviteten er a gjare seg forstatt gjennom
den, og utrykke egne tanker gjennom denne aktiviteten. Dysthe (1995, s. 197) trekker ogsa
linjer mot relasjonsmgnstre i klasserommet, pa samme mate som Barresen et al. (2012, s. 49-
50). Dysthe beskriver i likhet med Bgrresen et al. en klgft som skille de gode talerne fra de
som ikke er like trygge pa sine muntlige ferdigheter, og jeg kan se likheter i situasjoner
deltakerne beskriver fra sine klasserom. Sarbarheten intervjudeltakerne bringer opp, og hvor
taft noen elever opplever at det muntlige kan oppfattes i klasserommet, kan direkte relateres
diskurskulturer Dysthe (1995, s. 197) bringer pa banen. Denne diskurskulturen rammer
tydelig de mindre talefare elevene og er en utvikling i feil retning nar vi tydelig i bade
forskning og gjennom intervjuet ser hvilken verdi som plasseres pa gode muntlige ferdigheter.
Leererens rolle er tydelig. Oppmerksomhet rundt disse kulturene og mgnstrene som dannes i et
klasserom er det viktig a ta tak i sa fort de oppdages. Den onde sirkelen blir vanskeligere og
vanskeligere a klatre ut av, desto mer disse manstrene far festes seg i klassemiljget. De
muntlig aktive elevene far kjert ettertraktet muntlig trening, mens de rolige, tause elevene
faller utenfor. Nar spraket er kilde til leering og utvikling, er det kritisk om elever ikke far

veere med pa utviklingen.

6.4 Organisering

Organiseringen av bade klasser og timer opplever jeg intervjudeltakerne som samstemte rundt
hva de foretrekker. De er alle kjent med bade 2, 3 og 4-deling, og «4-deling, wow. Er du
feerre, tenk pa mulighetene, alle far sagt mye mer, alle far kanskje sagt noe i lgpet av timen,
ogsa er det ikke sa skummelt. Alfa og omega» sier Bodil. Jeg skjgnner tankegangen til Bodil,
og ser tydelige fordeler med & undervise ferre elever om gangen. Alexander (2008, s. 102)
trekker frem en type repertoar en god leerer bar besitte nar det skal arbeides med muntlige
ferdigheter i skolen, som alle har et rent organisatorisk utgangspunkt. Med dette
utgangspunktet i bakhodet skal leerere tydelig skille mellom helklasseundervising,
undervisning i gruppe og undervisning rettet mot en og en elev. De har selvfglgelig
likhetstrekk, men Alexander (2008, s. 102) trekker frem verdien i variasjon mellom disse
undervisningsmetodene. Jeg tror leererne i intervjuet ser store forskjeller i hvordan
undervisningen oppleves, basert pa svarene de gir meg i intervjuet. Ord som
«revolusjonerende» brukes av Bodil for a beskrive forskjellen mellom helklasseundervisning
og 4-deling, der de bare underviser i halve gruppa om gangen. Her kommer ogsa prinsippene

til Seebg et al (2021, s. 16) frem, der elevens mulighet til a bruke sitt eget sprak og stemme til
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a ytre seg styres av muligheter. Disse blir det apenbart flere av om det bare er halvparten av
elevene til stede i undervisningssituasjoner. At elevene ogsa liker 4-deling best har kommet
frem i en klasseundersgkelse Bodil og hennes lererteam har gjennomfart. At dette overrasket
henne litt legger hun ikke skjul pa, for hun hadde nok en idé om at elevene oppfattet det som
trygt a veere rundt flere venner og klassekamerater, men 9/10 hadde svart pa undersgkelsen at
de likte 4-deling best. Trygghet i antall er i denne situasjonen altsa ikke tilfellet, men det
handler nok ogsa om mulighetene elevene opplever rundt elevmedvirkning og relasjoner. Som
Jensen & Leirvik (2015, s. 11) trekker frem, skal det i norsk skole vektlegges at elevene skal
veere ressurser for hverandre i utviklingen og fokuset skal rettes mot at elevene skal lere i
sosiale felleskap. Dette har jeg en tanke om at lettere foregar i mindre grupper, der man
kommer litt naermere og tettere pa hverandre. Vygotsky (1978, s. 90) trekker ogsa frem
hvordan en essensiell del av lzeringen bare skjer nar elever opplever interaksjoner med
mennesker og i samarbeid med andre pa samme utviklingsniva. Disse gruppene er jo ngye
utvalgt av deltageren pa leeringsteamene. Det er ikke tilfeldig hvilke elever som er pa hvilke
grupper og de kan plassere elever i grupper de kan utvikle seg i. Spesielt synd, men ikke
seerlig overraskende er det dog at ressursene er slik fordelt at 4-deling er det
intervjudeltakerne har minst av. Nar de har den oppfatningen av at dette er det som fungerer
best, er det synd det er ressursene til kommunene som er styrende for hvordan organiseringen
av undervisningen blir. Denne undervisningsformen er ressurskrevende slik jeg skjgnner det
pa deltakerne, der de er avhengig av fire lerere til enhver tid. At dette krever bade ekstra
leerere og tilgjengelige klasserom, skjgnner jeg kan sette en skikkelig skvis pa enhver
skolegkonomi. Men at det er verdt en ekstra runde diskusjon hos en skoleledelse, nar 9/10
elever i klassens egen undersgkelse mener de laerer bedre med denne type organisering, mener

jeg absolutt ber tas med i vurderingen.

6.5 Muntlighet som mate & lzere pa

Anne sier hun nylig har rettet et ekstra fokus mot hgytlesing og innlesing av lekser og
lignende. Hun har valgt a fokusere litt ekstra pa leseflyt, uttale og innlevelse, som noe av det
hun nevner i intervjuet. Det samme gjelder nar elevene skal uttale seg i klasserommet. Hun
presiserer at dette oftest gjares i forhold til de elevene hun anser som trygge nok pa egne
evner og de som allerede ikke har noe problem med a ta ordet i timene. | kompetansemalene
for mellomtrinnet star det at vi ma utfordre elevene til & bruke sine muntlige evner til &

uttrykke seg (Kunnskapsdepartementet, 2019, s. 7-8). Elevene skal utfordres, selvfalgelig,
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men innenfor trygge rammer. Kan det vaere at Anne her gjar elevene en bjgrnetjeneste? Min
umiddelbare tanke er ogsa at leerere ikke skal presse elever til noe de absolutt ikke har lyst til,
men hvordan utdanner vi da elevene til & klare seg i et kommunikasjonssamfunn der sa mye
foregar via spraket? Bgrresen et al. (2012, s. 48) skriver at muntlig aktivitet er en forventning
i norske klasserom. Det forventes at elever skal kunne bruke spraket sitt og a uttale seg i
klasserommet. At noen elever sliter med talevegring eksempelvis, er det lite tvil om, men jeg
tror ikke laerere skal vaere sa tvilende til & gi en liten ekstra dytt i den retningen eleven kan
trenge. Tilrettelegging er et ngkkelord i denne sammenheng og trekkes ogsa frem av Penne et
al. (2020, s. 17). Forventningen om muntlig deltakelse er der, og for mange gar dette helt uten
dramatikk som oftest. Men de som skulle trenge ekstra tilrettelegging har ogsa et krav om
dette.

Bodil har prevd a gjennomfare en fagsamtale i sin klasse. Med varierende hell, sier hun, og
peker pa modenhet, evne til & vente pa tur og redsel mot a ta ordet som mulige grunner til
hvorfor denne undervisningsmetoden ikke fungerte helt for henne denne gangen. Bodil
presiserer dog at hun er veldig bevisst pa hvor viktig muntlighet er. Norskfaget er et av fagene
Blikstad-Balas & Roe (2020, s. 70) trekker frem der elevene opplever flest formelle og
uformelle sjanser til muntlige bidrag. Disse mulighetene kan komme i form av fagsamtaler
eller den klassiske elevfremfgringen, diskusjon og debatter. En fagsamtale kan veere en
utmerket mate a aktivisere de muntlige ferdighetene hos elevene, men det krever nok noe
undervisning i muntlighet farst. Med innfaringen av de fem grunnleggende ferdighetene i
kunnskapslgftet var dette en mate a konkret beskrive hva muntlig kompetanse innebzrer.
Arbeidet med de muntlige ferdighetene blir i lavere grad enn gnsket prioritert i skolen, og det
jobbes dessverre ikke systematisk nok med dette i skolen (Blikstad-Balas & Roe, 2020, s. 70).
Nar Bodil beskriver vanskeligheter rundt denne typen undervisningsmetoder, bekreftes ogsa
dette av Blikstad-Balas & Roe (2020, s. 71). De mener dette er spesielt krevende for leerer,
fordi det er sa stor forskjell pa deltakelse i den hverdagslige praten og deltakelse i samtaler
med faglig preg slik det legges faringer for i norskfaget. Bodil nevner ogsa modenhet som en
faktor som spilte inn i gjennomfarelsen. Mercer & Dawes (2008, s. 56) skriver nemlig om

asymmetrien elever imellom ogsa, der alder, evner og andre aspekter som kan skille elevene.

Ett av sitatene til Bodil fanger oppmerksomheten min spesielt. Nemlig «det & vaere muntlig
handler ikke bare om fag». Og her treffer Bodil godt med uttalelsen sin mener jeg. Ikke bare

er det muntlige viktig i den faglige utviklingen elevene skal gjennom i skolen, men den er vel
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sd viktig for gode interaksjoner med andre mennesker og for danningen elevene skal gjennom,
slik Vygotsky (1978, s. 90) beskriver vi utvikler oss best. Schgien & @stern (2022, s. 17)
kommuniserer viktigheten av a kunne uttale seg i diverse offentlige fora og hvordan muntlige
ferdigheter er avgjerende for samfunnsdeltakelse og demokratiet. Nyere dokumenter om
muntlighet understreker ogsa dette poenget, der det muntlige som uttrykksferdighet blir
spesielt verdsatt og det tydeliggjares hvor kritisk denne evnen er. Aksnes (2016, s. 25)
uttrykker hvordan laering skjer via formulering av setninger og ord, resonnementer og
spgrsmal og mener bevisstgjgring rundt de forskjellige kravene som stilles i elevenes sprak
ma gjares tydelig for elevene. At Bodils motivasjon ikke bare plasseres mot den faglige
viktigheten av muntlighet er med dette i bakhodet et godt tegn. «Det blir lettere a vaere
menneske» sier Bodil, og sikter til evnen a uttrykke seg. Ifalge Lavlie Schibbye, 1998 i
Limstrand (2006 s. 32) skal skolen utvikle selvstyrte individer. For a fa til dette, ma elevene
utvikle autonomi. Samfunnsdeltakelse, fremtidig jobb og eksamen fra ungdomsskolen og
utover blir seers vanskelig & gjennomfare om de muntlige ferdighetene ikke er til stede. Sa det
handler ikke bare om fag, slik Bodil sier. Det handler om sa mye mer. Det handler om
elevenes fremtid som selvstendige individer i et samfunn som krever at du kan uttale deg, si

hva du mener og uttrykke egne tanker og falelser.

6.6 Leererne opplever utfordringer rundt vurdering av muntlige ferdigheter

Bodil er inne pa vurdering og at dette er en dominerende faktor i leererhverdagen. Hun mener
det muntlige er lite handfast a vurdere, spesielt i forhold til det skriftlige. Hertzberg (2003, s.
163) presenterer i sitt prosjekt et funn som kan indikere hvorfor spesielt den klassiske
fremfaringen er sa utbredt og baserer dette pa at denne formen for muntlig aktivitet er noe av
det som er lettest & vurdere. Det er ogsa en av de formidlingsformene som er lettest &
undervise i, og formalet med en sann fremfgring er faglig og klar. Bodil naermest
rettferdiggjer valget rundt starre fokus pa det skriftlige og lesing nar hun sier «derfor fales
kanskje muntlighet sann lite handfast for mange. Og derfor blir fokuset mer pa lesing og
skriving». Dette strider jo helt med gnsket effekt de grunnleggende ferdighetene skulle ha for
norske skoleelever, men bekrefter jo ogsa funnet i Svenkerud et al. (2012, s. 38) der «arbeid
med muntlighet i stor grad viste seg a vaere synonymt med framfgringer». En skremmende
utvikling, om vurderingene skal ta sa stor plass i leererhverdagen at leerere konstant ma tenke
hvordan noe skal la seg vurdere og alltid velger minste motstands vei. Spesielt om lese — og

skriveopplearingen har sa tett sammenheng med de muntlige ferdighetene som Atle Skaftun
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mener det har, og at disse ferdighetene er tett forbundet nar elever far mulighet til & vise sin
faglige kompetanse, bade i skrift og tale (Rongved, 2020). Skaftun mener denne ressursen
ikke blir benyttet slik den burde i norsk skole. Resultatet? Jo, 80% av taletiden star lerere for
viser undersgkelser Skaftun har gjennomfart. Han understreker dog at dette ikke handler om
hva hver enkelt lzrer gjer eller ikke, men et tradisjonsgrunnlag i den norske skolen som er litt

vel snevert.

Hertzberg (2003, s. 167) retter blikket mot utdanningssystemet nar lerere sier de ikke faler
seg godt nok rustet til & vurdere arbeider i muntlig norsk. Fra gammelt av har det skriftlige
hatt status og opplevd betydelig kompetanseheving pa feltet, mens det ikke har skjedd noe
tilsvarende med det muntlige. At Bodil ogsa opplever det muntlige som vanskeligere a
vurdere kommer dermed ikke som en overraskelse. Presset de opplever ovenfra og utenfra nar
det gjelder dokumentasjon og vurdering skaper muligens for store utfordringer? «Nar laererne
ikke har fatt modeller for hvordan undervisningen i muntlig norsk kan styrkes, blir det sett pa
som altfor tidkrevende & ga i gang med noe nytt» (Hertzberg, 2003, s. 167). Leererhverdagen
er tettpakket med oppgaver, langt utover hva stillingsbeskrivelsen sier. A finne opp kruttet pa
nytt har de rett og slett ikke tid til. Hertzberg (2003, s. 166) skriver ogsa om hvordan
norsklaerere prioriterer det skriftlige i norskfaget og at det blir gjort lite for & utvikle nye
metoder for vurdering i norsk muntlig. Her tror jeg Skaftun har et godt poeng nar han mener
utfordringen ligger i ombyggingen av den sosiale praksisen (Rongved, 2020). Det ma
handfaste kriterier inn rundt de muntlige ferdighetene, sann at leerere som Bodil ikke havner i
situasjoner der hun ma velge bort en sa viktig grunnleggende ferdighet som muntlighet, rett
og slett fordi verktgyene hun har for & gjere jobben ikke finnes. Vurderingene kan ikke veie

sa hgyt at verdifull utvikling av gode, muntlige ferdigheter ikke blir prioritert.
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7 Oppsummering og avslutning

| dette kapittelet skal jeg oppsummere funnene i studien i lys av mine fire forskningssparsmal,
med mal om & besvare problemstillingen. Jeg vil ogsa dele noen tanker om veien videre i det

neste kapitlet.

| draftingskapittelet har jeg veert innom alle kodene som ble utarbeidet i transkripsjonen etter
intervjuet. Det er flere funn jeg ser som viktige for a besvare problemstillingen og jeg har
plukket ut de jeg ser pa som mest relevante. Noen av funnene kan slas sammen, da det er
tydelige sammenhenger mellom dem. Et av funnene jeg vil vise til, fokuset leererne har pa a
bruke fagsprak i undervisningen. De er alle tydelige pa rollen de inntar nar de gar inn i
klasserommet, og hvilken verdi det kan ha for elevene & se dem benytte et akademisk og
faglig sprak nar de underviser. Elevene viser ifglge laererne mindre problemer med 4 uttale
seg med hverdagsspraket sitt, men sa fort samtalen dreier over til faglig terminologi og
begreper, opplever de at elevene har vanskelig for a benytte dette spraket. Fokus fra lererens
side rundt tydeliggjering av begreper og fagtermer, trekker de frem som ekstra viktig for
elevenes utvikling av eget fagsprék. A leke inn muntlighet trekkes frem som en strategi som
har fungert for flere av intervjudeltakerne. De har gode erfaringer med dette og viser til
hvordan elevene muligens ikke oppfatter at de benytter fagbegreper og utvikler egen faglig
muntlighet om situasjonen oppfattes som et spill eller som en lek. I lys av forskningsspgrsmal
2 09 4, ser jeg her hvordan intervjudeltakerne oppfatter den faglige muntligheten til forskjell
fra den hverdagslige, og om de har strategier som virker for a innby til starre grad av muntlig

aktivitet.

Et annet funn er viktigheten gode relasjoner har, og hvordan dette er grunnleggende for
muntlig aktivitet i undervisning. Larerne trekker frem hvordan de hele tiden ma jobbe med
relasjoner i klasserommet, og hvordan klassemiljget tydelig speiles i mengden muntlig
aktivitet de opplever. Laererne mener det ma bygges en klasse farst, far det kan forventes a
bygge muntlige ferdigheter. Relasjonene mellom elevene og relasjonene mellom elev og leerer

er veldig viktig og en forutsetning far man kan forvente muntlig aktivitet fra elevene.

Leeringspartnerarbeid trekkes her frem av leererne som en strategi for a skape en trygghet

rundt det a ta ordet i klasserommet. Dette fjerner i stor grad noen av de skumle aspektene
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elevene opplever rundt & fa et sparsmal rettet til seg, nar de finner trygghet i a diskutere med

en leeringspartner eller gruppa farst.

Organisering av klassen trekkes ogsa frem nar viktigheten av relasjoner er grunnleggende for
muntlig aktivitet. Leererne opplever stgrre muntlig aktivitet i mindre grupper, og synes a
foretrekke 4-deling av klassene nar det skal undervises. Dette gir alle elevene starre mulighet
for a vise sine muntlige ferdigheter, og det oppleves ikke like skummelt nar antallet elever i
klasserommet er halvert. Disse gruppene er det ogsa leererne selv som bestemmer og de
plasserer elevene hensiktsmessig der de kan oppleve utvikling og leering. Opplevelsen lererne
forteller om med tanke pa 4-deling, gjelder ogsa hvor mange flere sjanser elevene far til &
uttrykke seg. Sjansene blir flere, nar antallet er feerre. | trad med forskningssparsmalene far
jeg svar pa hvilke tilpasninger leererne gjer i arbeidet med muntlige ferdigheter og strategier

de benytter for & gke den muntlige aktiviteten.

Funn tre, handler om verdien laererne legger i de muntlige ferdighetene utover den faglige
verdien. Ja, de muntlige ferdighetene har verdi faglig, men de har ogsa stor verdi for det a
veere menneske. Den muntlige uttrykksevnen er viktig for elevenes fremtidige
samfunnsdeltakelse. Utviklingen av autonome elever som kan delta i samfunnslivet trekkes
frem av leererne som vel sa viktige perspektiver som a kunne benytte sin muntlighet i faglige
situasjoner. Evne til a utrykke falelser og meninger er viktig i dannelsesperspektivet skolen
skal utvikle selvstendige individer i. Denne muntlige evnen er i fokus hos lererne, og
gjennom forskningsspgrsmal fire ser jeg her hvordan lzrerne verdsetter de andre

perspektivene gode muntlige ferdigheter ogsa kan gi elevene.

Det fjerde funnet omhandler vanskelighetene laererne opplever rundt vurdering av de muntlige
ferdighetene. De utrykker en frustrasjon rundt vurdering, og sier at dette er en av grunnene til
at de muntlige ferdighetene ikke prioriteres i sa stor grad de burde. Lererne forteller om en
hverdag der vurdering og dokumentasjon styrer valg av undervisningsmetoder, og de opplever
a ha fa verktay i arbeidet med utviklingen og spesielt vurderingen av de muntlige
ferdighetene. Dette kan ogsa vare en av grunnene til at en ferdighet som lytting, ikke nevnes
av deltakerne en eneste gang gjennom intervjuet. Det stilles dog ingen sparsmal eksplisitt om
Iytting som en del av de muntlige ferdighetene i intervjuet jeg gjennomfarte, men i
begrepsavklaringen i farste sparsmal spar jeg hva de legger i begrepet muntlige ferdigheter.

Fra utdanningsdirektoratet finnes en definisjon pa dette begrepet der lytting er en hovedfaktor
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for & utvikle gode muntlige ferdigheter. Nar leererne opplever de muntlige ferdighetene som
vanskelig & vurdere, kan det dog forstas at evnen til & lytte og & vere en god lytter er enda
vanskeligere & vurdere. A vaere muntlig er jo en utavende evne, mens & lytte faller innunder
de reseptive evnene. Forskningssparsmal fire, som tar for seg hvilke aspekter som kan pavirke
bruken av de muntlige ferdighetene, tydeliggjer her at vurderingspresset leererne opplever blir
styrende for mengden muntlig aktivitet, fordi vurdering og dokumentasjon av elevenes

ferdigheter oppfattes som en av leerernes hovedoppgave.

Formalet med denne studien har vert & undersgke hvordan tre norsklarere pa mellomtrinnet
bruker elevenes muntlige ferdigheter i undervisningen og hvilke fordeler og utfordringer de
opplever i dette arbeidet. Funnene mine har ledet meg til en konklusjon som er som falger:
leererne praver i stor grad a benytte seg av elevenes muntlige ferdigheter i undervisning, og
har flere gode metoder for & fremme disse ferdighetene. En utfordring i dette arbeidet, er
vurderingspresset leererne faler de havner under nar store deler av lerererhverdagen handler
om vurdering og dokumentering, allerede pa mellomtrinnet. De muntlige ferdighetene er
vanskeligere a vurdere enn ferdigheter som skriving og lesing og derfor prioriteres dette i
starre grad. Leererne ser dog de muntlige ferdighetenes enorme verdi, ogsa i et ikke-faglig
perspektiv. Utviklingen av gode muntlige ferdigheter er minst like viktig i
hverdagsperspektivet, for danningen av elevene og som verktay som gjar det lettere a vaere

menneske.
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Vedlegg A

Vil du delta i forskningsprosjektet

«Faglig muntlighet pa mellomtrinnet»?

Dette er et spgrsmal til deg om a delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er &
undersgke hvordan leerere pa mellomtrinnet bruker elevenes faglige muntlighet som en
leeringsressurs, og hvilke utfordringer og muligheter dere ser i dette arbeidet. | dette
skrivet gir vi deg informasjon om malene for prosjektet og hva deltakelse vil innebzre
for deg.

Formal
| dette prosjektet vil jeg undersgke hvordan leerere pa mellomtrinnet oppfatter elevenes

faglige muntlighet, og hvilke muligheter og utfordringer dette har i undervisningen. Dette er
en masteroppgave, der aktuelle forskningssparsmal vil ha som formal & undersgke hvordan
denne faglige muntligheten benyttes som laringsressurs. Dette vil jeg analysere i lys av

intervjuer med leerere pa mellomtrinnet, og deres tanker og ideer rundt temaet.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?

Hagskolen i Innlandet er ansvarlig for prosjektet. Prosjektleder og veileder er Anne Marit
Vesteraas Danbolt, mens selve forskningsprosjektet gjennomfgres av meg, Jonas @rbog
@degard.

Hvorfor far du spgrsmal om & delta?
Jeg har i denne oppgaven tenkt a undersgke hvordan mine kollegaer jobber. Jeg vil om mulig

prave a danne 3 grupper a 3 leerere, gjerne med forskjellige fagkombinasjoner.

Hva inneberer det for deg & delta?

Dette forskningsprosjektet gjennomfgres som et gruppeintervju. Varigheten kan variere, men
ca 60 minutter. Her vil jeg intervjue dere som ei gruppe, og jeg haper vi far i gang en god
samtale/diskusjon om deres tanker og ideer nar det gjelder den faglige muntligheten i klassene
dere underviser i. Hvilken klasse, skole og navn pa elever er ikke informasjon som er relevant

for oppgaven, og vil derfor ikke stilles sparsmal ved. Det som kan bli aktuelt & undersgke, er
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deres erfaringer ved forskjellige typer undervisning, hvilke ideer dere besitter om
fremgangsmater for a aktivisere elevene til faglig muntlighet og hva deres personlige mening
om faglig muntlighet som laringsressurs er. Disse svarene Vil registreres elektronisk via

lydopptak i hggskolens egne diktafon-applikasjon.

Det er frivillig a delta

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

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger
Vi vil bare bruke opplysningene om deg til formalene vi har fortalt om i dette skrivet. Vi

behandler opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.

De elektroniske lydopptakene og transkriberinger vil kun veere tilgjengelig for meg og min
veileder ved hggskolen i Innlandet. Disse sikres ved at jeg anonymiserer deres navn eller gir
dere et pseudonym i transkriberingen, og lydfilene blir automatisk kryptert pa

lydapplikasjonen til hagskolen.
Ved publikasjon vil deres deltakelse ikke kunne gjenkjennes, og det vil pa ingen mate deles

opplysninger som kan peke i retning hvem som har veert informanter i forskningsprosjektet.

Hva skjer med personopplysningene dine nar forskningsprosjektet avsluttes?
Prosjektet vil etter planen avsluttes juni/juli 2023. Etter dette vil all innsamlet data

anonymiseres for eventuelt videre bruk i forskning.

Hva gir oss rett til & behandle personopplysninger om deg?

Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke.
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Pa oppdrag fra Hagskolen i Innlandet har Personverntjenester vurdert at behandlingen av

personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med personvernregelverket.

Dine rettigheter
Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:

« innsyn i hvilke opplysninger vi behandler om deg, og a fa utlevert en kopi av
opplysningene

« afarettet opplysninger om deg som er feil eller misvisende

« afaslettet personopplysninger om deg

« asende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger

Hvis du har spersmal til studien, eller gnsker a vite mer om eller benytte deg av dine
rettigheter, ta kontakt med:
- Hagskolen i Innlandet ved Anne Marit Vesteraas Danbolt, tIf. +47 62 51 77 46 eller

epost til anne.danbolt@inn.no

- Jonas @rbog @degard, tIf. +47 45 05 94 24 eller epost til jonasoedegaard@gmail.com

Hvis du har spersmal knyttet til Personverntjenester sin vurdering av prosjektet, kan du ta
kontakt med:
e Personverntjenester pa epost (personverntjenester@sikt.no) eller pa telefon: 53 21 15
00.

Med vennlig hilsen

Anne Marit Vesteraas Danbolt Jonas @rbog @degard

(Forsker/veileder)
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Samtykkeerklaring

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet faglig muntlighet pa mellomtrinnet, og

har fatt anledning til a stille sparsmal. Jeg samtykker til:

O adelta i gruppeintervju

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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Vedlegg B

Intervjuguide masterprosjekt

Bakgrunnsspgrsmal:

Hva slags utdanning har du?
Hvilke fag underviser du i?
Hva er stillingen du har pa skolen? Er du fagleerer eller kontaktlaerer?

Har du jobbet i skolen lenge?

Hovedspgrsmal

Hva legger du i begrepet «faglig muntlighet»?

Hvordan oppfatter dere den faglige muntligheten i deres timer? Skiller den seg fra den
hverdagslige muntligheten?

Er det deler av faget dere underviser i som innbyr til mer faglig samtale?

o Kan komme muligheter for oppfelgingssparsmal her, spesielt om gruppene har
forskjellige fagkombinasjoner.

Har dere spesielle metoder for a legge til rette for at elevene skal fa vist sin faglige
muntlighet i timene deres? Hvilke?

Ser dere noen forskjell pa trinnene? Merker dere utvikling gjennom mellomtrinnet?
o Tar utgangspunkt i at mine fokusgrupper er representert ved erfarne leerere
som har fulgt elever og klasser gjennom alle trinnene pa mellomtrinnet.

Oppfatter dere at klassemiljget spiller inn pa mengden faglig muntlighet? Hvordan?
o Kan det oppfattes i klassen som at det er teit/kult a vere flink?

Har du noen erfaringer med antallet elever i klassen som gagner en helklassesamtale
bedre enn andre? Lettere a fa i gang en diskusjon/samtale med farre elever?
o Muligens et veldig apent sparsmal. Men erfaringene er kanskje forskjellige pa
tvers av trinn og fag.

Har du gjort deg noen tanker om viktigheten av den faglige muntligheten som
grunnleggende ferdighet? Min personlige mening er at det muntlige ikke vies like stor
oppmerksomhet som lesing og skriving eksempelvis. Har dere noen tanker?

o Gode muligheter for oppfalgingsspgrsmal her.

Norskfaget er det eneste faget elevene har muntlig karakter i nar de kommer pa
ungdomsskolen. Er faglig muntlig aktivitet noe dere gver pa?
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TYPE OPPLYSNINGER OG VARIGHET
Prosjektet vil behandle alminnelige kategorier av personopplysninger frem til 26.06.2023
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Meldeskjema for behandling av personopplysninger 13.05.2023, 15:57

LOVLIG GRUNNLAG

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

PERSONVERNPRINSIPPER

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

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

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

- dataminimering (art. 5.1 ¢), ved at det kun behandles opplysninger som er adekvate, relevante og nadvendige for formalet med
prosjektet

- lagringsbegrensning (art. 5.1 €), ved at personopplysningene ikke lagres lengre enn ngdvendig for a oppfylle formalet

DE REGISTRERTES RETTIGHETER
Personverntjenester vurderer at informasjonen om behandlingen som de registrerte vil motta oppfyller lovens krav til form og
innhold, jf. art. 12.1 og art. 13.

S3 lenge de registrerte kan identifiseres i datamaterialet vil de ha felgende rettigheter: innsyn (art. 15), retting (art. 16), sletting (art.
17), begrensning (art. 18) og dataportabilitet (art. 20).

Vi minner om at hvis en registrert tar kontakt om sine rettigheter, har behandlingsansvarlig institusjon plikt til & svare innen en maned.
FE@LG DIN INSTITUSJONS RETNINGSLINJER
Personverntjenester legger til grunn at behandlingen oppfyller kravene i personvernforordningen om riktighet (art. 5.1 d), integritet og

konfidensialitet (art. 5.1. f) og sikkerhet (art. 32).

For a forsikre dere om at kravene oppfylles, ma dere felge interne retningslinjer og eventuelt radfere dere med behandlingsansvarlig
institusjon.

MELD VESENTLIGE ENDRINGER

Dersom det skjer vesentlige endringer i behandlingen av personopplysninger, kan det vaere ngdvendig & melde dette til oss ved &
oppdatere meldeskjemaet. Fer du melder inn en endring, oppfordrer vi deg til 4 lese om hvilke type endringer det er nedvendig a
melde: https://www.nsd.no/personverntjenester/fylle-ut-meldeskjema-for-personopplysninger/melde-endringer-i-meldeskjema Du

ma vente pé svar fra oss for endringen gjennomferes.

OPPF@LGING AV PROSJEKTET
Personverntjenester vil felge opp ved planlagt avslutning for & avklare om behandlingen av personopplysningene er avsluttet.

Kontaktperson hos oss: Janniche Linde

Lykke til med prosjektet!
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Liste over figurer

Figur 1: Den retoriske kommunikasjonsmodellen
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