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Sammendrag

I denne masteroppgaven rettes det fokus mot muntlighet i klasserommet gjennom faglgende
problemstilling: Hvordan arbeides det med muntlighet i klasserommet i perioden etter
innfgringen av LK06? For a svare pa problemstillingen har jeg benyttet meg av metoden
systematisk oversikt. Denne metoden innebarer i farste omgang systematiske litteratursgk
etter eksiterende forskning pa feltet, deretter en kvalitetsvurdering av relevante studier for sa a
sammenfatte disse. Jeg har totalt endt opp med ni studier som tar for seg muntlighet i
klasserommet. Studiene er en blanding av kvalitative studier i form av intervjuer med lerere
og elever, klasseromsobservasjoner, og kvantitative studier i form av spgrreundersgkelse med
lerere. Den eldste studien baserer seg pa datamateriale som er samlet inn i 2007, mens den

nyeste studien bestar av datamateriale fra 2019.

Ett av mine hovedfunn er at framfgringer dominerer som muntlig arbeidsform i
klasserommet. Det blir nevnt andre muntlige arbeidsformer som debatt og rollespill, men
dette er som oftest unntaket. Elevene far lite veiledning fra leerer underveis i arbeidsprosessen
knyttet til muntlig arbeid. Nar det gjelder tilbakemeldinger fra leerer pa muntlige
vurderingssituasjoner er de ofte generelle og positive. | drgftingsdelen ser jeg pa disse

funnene i lys av den nylig innfgre lereplanen, LK20.

Abstract

The theme in this master thesis is oracy in the classroom through the following research
question: How do we teach oracy in the classroom after the introduction of LK06? | have used
systematic review as the method to answer the research question. This method demands
systematic search after existing research. Then a quality check of relevant studies and a
summary. In total | have nine research studies about oracy in the classroom. The studies have
different methods, from qualitative methods with interviews with students and teachers,
classroom observation, to quantitative methods using surveys. The different studies have
collected data from 2007 to 2019.



One of my main findings are that oral presentations dominate in the classroom. Other oral
activities are rare, but some are mentioned like debate and role play. During the work process,
teachers tend to lack guidance to the students. When it comes to feedback from teachers after

an oral assessment situation, the feedback is often positive and general.



Forord

To ar med masterstudie pa OsloMet er over. Det har vart to annerledes, fine og krevende ar
som har bestatt av fulltidsstudie, & bli mamma for farste gang og korona. Aret har laert meg &
se lgsninger framfor begrensninger, jobbe effektiv og la andre ting vente. Jeg sitter igjen med
kunnskap som vil vare nyttig a ta med seg ut i klasserommet. Denne kunnskapen vil gi meg
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kunnskapen til praksis.
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Takk til Filip som har stgttet meg og bidratt med det han har kunnet bidra med pa
hjemmebane. Til slutt vil jeg takke foreldrene mine som har stilt opp som barnevakt nar det

har vert behov for det.

Astrid Mangen Ingebrigtsen
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Kapittel 1: Innledning
1.1 Begrunnelse for valg av tema og problemstilling

Vi bruker spraket vart i ulike ssmmenhenger og er stadig i dialog med andre mennesker. Det
kan vere alt fra & sitte pa en café og skravle med en venn, til & vare uenig med
familiemedlemmer som gjer at vi ma argumentere for meningene vare. Vi deltar i mgater, vi
presenterer noe muntlig pa skole eller jobb, og vi deltar pa jobbintervjuer. Til felles for disse
muntlige situasjonene er at de krever et variert sprak som er tilpasset situasjonen vi er. De
fleste muntlige situasjonene krever ogsa at vi lytter til andre. Muntlige ferdigheter inngar som
en av fem grunnleggende ferdigheter i skolen og er en forutsetning for livslang leering og for
aktiv deltakelse i arbeids- og samfunnsliv pa en reflektert og kritisk mate
(Utdanningsdirektoratet, 2016 ). De muntlige ferdighetene knyttes altsa til leering, men ogsa
til deltakelse i samfunnslivet. De grunnleggende ferdighetene gjelder pa tvers av fag, men
enkelte fag har et stgrre ansvar enn andre. Norskfaget har et serlig ansvar for utviklingen av

muntlige ferdigheter (Kunnskapsdepartementet, 2017b; Utdanningsdirektoratet, 2020c).

Det er enighet blant forskere at det er viktig & mestre muntlige ferdigheter, likevel ser man en
tendens til at muntlige ferdigheter har fatt mindre oppmerksomhet enn lese- og
skriveferdigheter (Aksnes, 2020; Eide, 2017; Hamre, 2017; Penne et al., 2020). Lesing og
skriving har blant annet egne nasjonale sentre, det har ikke muntlighet. | nasjonale prever og i
PISA-undersgkelsen blir elevene vurdert i lesing, men ikke i det muntlige. For at elevene skal
utvikle sin muntlige kompetanse, er det arbeidet som daglig foregar i klasserommene av stor
betydning, og det er dette jeg gnsker a sette fokus pa med utgangspunkt i falgende

problemstilling:

Hvordan arbeides det med muntlighet i klasserommet i perioden etter innfgringen av
LKO06?

For a svare pa problemstillingen skal jeg benytte meg av metoden systematisk oversikt.
Metoden innebarer systematiske litteratursgk etter eksisterende forskning pa feltet, en

vurdering av forskningen som kommer opp gjennom ulike litteratursgk og til slutt en



oppsummering av forskningen i en oversikt, som danner grunnlaget for a svare pa
problemstillingen.

Systematiske oversikter er mest kjent og brukt innen medisinfaget, men i de senere arene har
metoden blitt mer vanlig i andre fag ogsa, som i pedagogikk og psykologi (Aamodt &
@degaard, 2018). Dette kan ha sammenheng med et gkende krav til forskningsbasert
kunnskap i dagens samfunn. Samfunnet blir stadig mer digitalisert og flere og flere tar til seg
informasjon og nyheter gjennom sosiale medier. Digitaliseringen av samfunnet kan blant
annet vere en arsak til utviklingen av falske nyheter. Nar vi ser pa den digitale utviklingen og
utviklingen til falske nyheter er det ikke grunn til & tro at det vil bli noe mindre av dette i

arene som kommer.

At det stilles stadig starre krav til forskningshasert kunnskap kan vi ogsa se i
lererutdanningen som har blitt mer forskningsbasert de siste arene. Kunnskapsdepartementet
har utgitt en nasjonal strategi for kvalitet og samarbeid i leererutdanningene som gjelder frem
til 2025. 1 denne strategien vises det til at lererutdanningen i Norge har hatt relativt korte
forskningstradisjoner, og at den forskningen som er gjort er for svakt knyttet til praksisfeltet
(Kunnskapsdepartementet, 2017a). Regjeringen ser et gkt behov i forskningen nar det gjelder
a finne svar pa hva som fungerer best i undervisnings- og laringssituasjoner, blant annet
gjennom empirisk og fagdidaktisk forskning (Kunnskapsdepartementet, 2017a). Pa bakgrunn
av dette trekkes det fram viktigheten av en forskningsbasert leererutdanning. Innfaringen av 5-
arig grunnskolelzrerutdanning pa masterniva er et tiltak regjeringen mener vil gi gkte
muligheter for mer og bedre forskning i leererutdanningen. Med dette som utgangspunkt
tenker jeg metodevalg til denne oppgaven er relevant og aktuelt, og forhapentligvis noe som

leerere kan oppleve som nyttig knyttet opp til klasseromspraksis.

1.2 Oppbygging av masteroppgaven

Kapittel 2 starter med begrepsavklaringer av sentrale begrep i oppgaven, deretter ser jeg pa
hvordan det muntlige kommer til uttrykk i lzereplanen i norsk, og tar for meg ulike muntlige
sjangre. Kapittelet avsluttes med en gjennomgang av hva tidligere studier om muntlighet har
kommet fram til. Kapittel 3 bestar av en beskrivelse av metoden systematisk oversikt samt en
oversikt over de systematiske litteratursgkene jeg har gjennomfart. Kapittelet avsluttes med

en tabell over de utvalgte studiene jeg har funnet gjennom systematiske litteratursgk. | kapittel



4 presenteres de ulike studiene, her vurderes ogsa kvaliteten i hver studie. Dette kapittelet
avsluttes med en oppsummering av hovedfunnene i de utvalgte studiene. | Kapittel 5 drgfter
jeg funnene fra forskningen jeg har tatt for meg, ser funnene i lys av teori og knytter dem opp
til den nye leereplanen LK20. I avslutningen kommer jeg blant annet inn pa hva det er behov

for & forske mer pa.

Kapittel 2: Teori
2.1 Begrepsavklaringer

I denne delen skal jeg definere begrepene muntlighet, grunnleggende ferdigheter og lytting,

som alle er sentrale begrep i denne oppgaven.

Muntlighet

For & definere det muntlige spraket kan vi se pa hva som skiller det fra skriftspraket. For i
tiden var det et tydeligere skille mellom det muntlige og skriftlige enn det er i dag. Uformelle
trekk ved spraket som gjerne var knyttet til muntlige situasjoner og forstatt som muntlige
spraktrekk, trekkes na inn i skriftspraket, og det muntlige og skriftlige flyter mer over i
hverandre. Dette skyldes blant annet utviklingen av digitale medier som trekker med seg det
uformelle ved muntlige samtaler inn i skriftspraklig kommunikasjon (Penne et al., 2020). Det
er likevel visse trekk som skiller det muntlige fra det skriftlige. Penne, Hertzberg og Solem
knytter den muntlige sjangeren til selve formidlingssituasjonen, og mener det som formidles
muntlig, er per definisjon muntlig (2020, s. 42). De legger vekt pa at formidlingen automatisk
vil tvinge fram spraktrekk som skiller seg fra den skriftlige teksten, som nglelyder og fyllord.
De samme trekkene om muntlighet trekkes fram i Kaldahl, Bachinger og Rijlaarsdam sin
oversiktsartikkel om muntlighet, hvor de skriver fglgende: «Oracy is productive, sharing
one’s own thoughts by converting thoughts into language and sounds as well as receptive,
processing received sounds into meaning» (Kaldahl et al., 2019, s. 1). Det handler altsa om a
bruke det muntlige spraket til a fa fram hva vi tenker, men det handler ogsa om a forsta og
prosessere mottatt lyd til mening. Denne forstaelsen av muntlighet ligger til grunn for

oppgaven min.



Grunnleggende ferdigheter

Nar det er snakk om muntlighet i klasserommet kommer vi ikke utenom a snakke om de
grunnleggende ferdighetene. | trad med oppgavens problemstilling vil jeg se pa hvordan det
arbeides med muntlighet i klasserommet etter innfgringen av LKO06. Grunnen til at jeg skal ta
for meg forskning som baserer dataene pa materiale som er hentet inn etter 2006 er at de
grunnleggende ferdighetene, lesing, skriving, regning, muntlige ferdigheter og digitale
ferdigheter, kom inn i skolen med innfgringen av Kunnskapslgftet i 2006. Det blir presisert i
overordnet del i lereplanverket at de grunnleggende ferdighetene er viktige i hele
opplaringslgpet fra barneskole til videregaende skole. Det blir ogsa lagt vekt pa at
ferdighetene henger sammen med utviklingen av elevenes identitet og sosiale relasjoner
(Kunnskapsdepartementet, 2017b, s. 10). I tillegg er de grunnleggende ferdighetene viktig for

& kunne delta i samfunnet.

De grunnleggende ferdighetene gjelder i alle fag, men enkelte fag har et starre ansvar for
utviklingen av de grunnleggende ferdighetene enn andre. Norskfaget har blant annet et serlig
ansvar for utviklingen av muntlige ferdigheter (Kunnskapsdepartementet, 2017b;
Utdanningsdirektoratet, 2020c). Da leereplanen ble revidert i 2013 ble som sagt betegnelsen
«a kunne uttrykke seg muntlig» endret til «<muntlige ferdigheter». Beate Barresen skriver at
endringen synliggjer ferdighetens dialogiske aspekt, det handler ikke kun om & uttrykke seg
muntlig, men ogsa lytte til andre (Bgrresen et al., 2012). Siden lytting er en sentral del av

muntlige ferdigheter, vil lytting ogsa veere en sentral del av denne oppgaven.

Lytting

Hildegunn Otnes har forsket pa mye lytting i klasserommet og har blant annet skrevet en
doktoravhandling om lytting. For & definere begrepet Iytte viser Otnes til at det kan deles inn
etter ulike formal med lytting. Definisjonene har til felles at det er snakk om en konsentrert
form for sansing. Hun presiserer at det & lytte er noe annet enn & hare. A hgre er en
fysiologisk prosess, men det betyr ikke alltid at vi far med oss innholdet i det vi harer. A Iytte
handler om & ga inn for & forsta og skape mening (Otnes, 2020, s. 73). Det er ikke kun den

som snakker det ber vere fokus pa, det handler om en gjensidig prosess.



Klasserom med hovedvekt p& norskfaget

Som det kommer fram av problemstillingen gnsker jeg a finne ut hvordan det arbeides med
muntlighet i klasserommet, jeg er av den grunn interessert i forskning som er gjort i
klasserommet i form av observasjoner, eller intervjuer med leerere og elever. Til felles for
disse er at de har tilknytning til klasserommet og det som skjer der. Siden jeg skal se det pa
det muntlige arbeidet i lys av lereplanen LKO06, avgrenses oppgaven til a gjelde undervisning
i grunnopplaringen i Norge som bestar av grunnskole og videregaende opplaring.
Hovedfokuset vil vaere pa norskfaget siden norsklaererne har sterst ansvar nar det gjelder
utvikling av muntlige ferdigheter. Med norskfaget tenker jeg pa undervisning i faget norsk i
grunnskole og videregaende skole. Ut fra timeantall er norskfaget skolens stgrste fag med sine
1770 timer fordelt pa et ar pa 1-10 trinn (Utdanningsdirektoratet, 2020a). | den naveerende

leereplanen i norsk, LK20, kan vi lese falgende «<Om faget»:

Norsk er et sentralt fag for kulturforstaelse, kommunikasjon, danning og
identitetsutvikling. Faget skal gi elevene tilgang til kulturens tekster, sjangre og
spraklige mangfold og skal bidra til at de utvikler sprak for 4 tenke, kommunisere og
lere. Faget norsk skal ruste elevene til & delta i demokratiske prosesser og skal
forberede dem pa et arbeidsliv som stiller krav om variert kompetanse i lesing,

skriving og muntlig kommunikasjon (Utdanningsdirektoratet, 2020c, s. 2).

Som det kommer fram i lereplanen, skal norskfaget forberede elevene til a delta i
demokratiske prosesser og pa et arbeidsliv som stiller krav om variert kompetanse i muntlig
kommunikasjon. Pa ungdomstrinnet og i videregaende opplearing gis det en egen karakter i

norsk muntlig, noe som bekrefter at det muntlige er en stor og viktig del av norskfaget.

Skillet mellom muntlighet i undervisningen og undervisning i muntlighet
Nar det er snakk om muntlighet i skolen viser de fleste forskningsartikler om muntlighet til
den danske forskeren Mads Haugsted. Han skiller mellom muntlighet i undervisningen og

undervisning i muntlighet.

Muntlighet i undervisningen handler om nar man bruker det muntlige spraket til & lzere, her er
det muntlige et redskap for laering av fagstoff. Her inngar ogsa den muntlige interaksjonen

mellom lerer og elev, og mellom elevene (Haugsted, 1999, s. 70). Den vanlige



klasseromssamtalen og praktiske beskjeder gar under muntlighet i undervisningen. Nar det
gjelder undervisning i muntlighet, skriver Haugsted at: «<muntlighed — dens genrer og disses
kontekster — er undervisningens genstand» (Haugsted, 1999, s. 33). Undervisning i muntlighet
handler om & trene systematisk pa muntlige ferdigheter, og a skape metaspraklig bevissthet
om sprakets ulike roller og funksjoner (Kverndokken, 2020, s. 22). Her vil det muntlige vaere
selve undervisningsemnet, og det er dette norskfaget har et seerskilt ansvar for. Undervisning i
muntlighet kan for eksempel handle om bevissthet om sprakbruk, det kan dreie seg om hvilket

sprak det passer a bruke i en debatt i klasserommet.

I studien Arbeid med muntlige ferdigheter (Hertzberg, 2003), er fokuset for studien
undervisning i muntlighet. Her er det kategorisert ulike muntlige arbeidsformer som gar under
undervisning i muntlighet. De ulike arbeidsformene er: framferinger, strukturerte diskusjoner
- for eksempel der et eksplisitt mal er a trene elevene i & forsvare et synspunkt,
verkstedliknende gvelser i gruppe - for eksempel fortellerverksted og dramagvelser og
metaundervisning om muntlig (Hertzberg, 2003). Hertzberg legger vekt pa at undervisning i
muntlighet dreier seg om et bevisst fokus pa arbeid med muntlighet. Det dreier seg om en
eksplisitt undervisning i muntlighet hvor det muntlige er selve undervisningsemnet.
Muntlighet i undervisningen er altsa ikke det samme som undervisning i muntlig. Muntlighet i
undervisningen forekommer i alle fag, mens det forst og fremst er norskfaget som har
ansvaret for undervisning i muntlighet. Selv om det kan veaere mye muntlig aktivitet i
klasserommet, betyr det ikke ngdvendigvis at det dreier seg om et bevisst fokus i arbeidet med

muntlighet.

I boka Muntlig kompetanse trekkes det fram at de to ulike formene for muntlighet handler om
et teoretisk skille, men i praksis kan ikke de to perspektivene sees uavhengig av hverandre.
Det blir eksemplifisert med at i praksis sa kan all muntlig aktivitet bidra til gkte muntlige
ferdigheter, selv om ikke hovedfokuset har veert undervisning i muntlighet (Bgrresen et al.,
2012, s. 38). Det meste av forskning som er gjort pa muntlighet baserer seg likevel pa
inndelingen muntlighet i undervisningen og undervisning i muntlighet. Selv om de to formene
for muntlighet kan skli litt over i hverandre, er det et skille som er klargjgrende i et analytisk

perspektiv.
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2.2 Muntlighet i tidligere leereplaner i norsk

| forskrift til Oppleringslova 81-1 presiseres det at «I grunnskolen skal oppleringa vere i
samsvar med Lereplanverket for Kunnskapslgftet» (Opplaringslova, 2006). Leereplanverket
bestar av den generelle delen av leereplanen, prinsipp for opplearinga, leereplanene og fag- og
timefordeling. Siden leereplanverket skal virke farende pa lzerernes undervisning skal jeg se
pa hvordan det muntlige aspektet ble vektlagt i tidligere laereplaner i norsk, og i dagens
lereplan, LK20.

I boka Muntlig kompetanse skriver forfatterne at alle leereplanene de siste hundre arene har
definert muntlig tale som en del av oppleringen (Barresen et al., 2012, s. 15). Likevel er det
stor forskjell i hvor stor grad det muntlige har blitt vektlagt fra en relativt overflatisk
beskrivelse av muntlighet i Normalplanen fra 1920 hvor barna skulle laere a tale morsmalet
sitt (Aksnes, 2020; Barresen et al., 2012), til dagens leereplan LK20 hvor muntlige ferdigheter
er en av fem grunnleggende ferdigheter som gjelder pa tvers av fag (Utdanningsdirektoratet,
2020c).

I normalplanen fra 1936 var ett av tre hovedmal pa tvers av arstrinn at elevene skulle lere «a
tale morsmalet sitt naturlig, greitt og tydelig» (Normalplan for byfolkeskolen, s. 46). Dette ble
blant annet begrunnet med at elevene skulle bli hart og forstatt av dem de snakket til. |
arbeidsplanen for hver klasse inngikk Muntlig fortelling som ett av hovedomradene fram til
4.trinn. Muntlige fortelling dreide seg om at: «Barna forteller om ting eller hendinger de har
sett, opplevd, eller hart om» (Normalplan for byfolkeskolen, s. 58). Etter 4.trinn ble ikke
Muntlig fortelling nevnt eksplisitt lenger.

| mansterplanen fra 1974 var «Muntlig bruk av spraket» ett av seks hovedemner
(Mgnsterplan for grunnskolen: bokmal, 1974, s. 96). Her ble det muntlige vektlagt pa alle

arstrinn. Det kommer til uttrykk gjennom begrep som samtale, muntlige fortelling og
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diskusjon. Det star ogsa at elevene skulle fa gving i a bruke spraket i sosiale situasjoner
(Mgnsterplan for grunnskolen: bokmal, 1974, s. 97). I tillegg til «Muntlig bruk av spraket»,
var «Lytte og se» ett av seks hovedemner (Mgnsterplan for grunnskolen: bokmal, 1974, s.
96).

| Mgnsterplanen fra 1987 var ogsa «Muntlige bruk av spraket» ett av hovedemnene i planen.
Her kom det blant annet fram at undervisningen skulle ta utgangspunkt i talemalet til elevene,
og at elevene skulle fa fortelle om opplevelser fra hverdagslivet sitt. Det ble nevnt ulike
muntlige sjangre i planen, blant annet fortelling, dramatisere, diskusjon og foredrag. Lytting
ble ogsa nevnt eksplisitt ved at elevene skulle: «lere a lytte konsentrert og aktivt til
hverandre» (Mgnsterplan, 1987, s. 134).

Ved innfgringen av lereplanen L97 ble det muntlige aspektet enda mer styrket. Na skulle det
gis en egen karakter i norsk muntlig. Frgydis Hertzberg skriver i kapittelet «Arbeid med
muntlige ferdigheter» at styrkingen av muntlig var en av de tydeligste forskjellene mellom
norskplanen i M87 og L97 ved at det for fgrste gang skulle gis en egen karakter i norsk
muntlig (Hertzberg, 2003, s. 137). Det var ogsa nytt at «lytte og tale» inngikk som ett av tre
hovedomrader (L97, 1996, s. 115), dette forte til at lytteaspektet kom enda tydeligere fram
enn i de tidligere planene. | L97 var det flere mal som omhandlet det muntlige pa hvert trinn.
Det ble nevnt ulike muntlige sjangre som samtale, diskusjon og framfgring (L97, 1996, s.
120).

I LKOG6 ble det muntlige aspektet ytterligere styrket ved at de grunnleggende ferdighetene ble
innfart. «A kunne uttrykke seg muntlig» var en av disse ferdighetene. De grunnleggende
ferdighetene gjelder pa tvers av fag, noe som farte til at det ikke lenger bare var norsklereren
sitt ansvar a utvikle elevenes muntlige ferdigheter. I 2013 ble leereplanene i flere fag i skolen
revidert, revisjonen hadde blant annet som mal a tydeliggjere de grunnleggende ferdighetene i
lereplanen (Utdanningsdirektoratet, 2014 ). Betegnelsen «a kunne uttrykke seg muntlig» ble
endret til «<muntlige ferdigheter» (Utdanningsdirektoratet, 2016 ). Det fikk i starre grad fram
tosidigheten ved ferdigheten ved at det ikke kun innebzrer a kunne uttrykke seg muntlig, men
ogsa lytte til andre (Svenkerud, 2013).
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I den nye leereplanen i skolen, LK20, er fortsatt muntlige ferdigheter en av fem grunnleggende
ferdigheter som gjelder pa tvers av fag. Her star det blant annet at muntlige ferdigheter
handler om & kunne samhandle med andre gjennom a lytte, fortelle og samtale
(Utdanningsdirektoratet, 2020c). Noe som er nytt i leereplanen er innfgringen av
kjerneelementer. Pa utdanningsdirektoratet sine sider star det at kjerneelementer bestar av det
viktigste faglige innholdet og det elevene ma leere for a kunne mestre faget
(Utdanningsdirektoratet, 2019). Hva som er kjerneelementer varierer derfor fra fag til fag.
Muntlig kommunikasjon og kritisk tilnaerming til tekst er to av seks kjerneelementer i
norskfaget hvor det muntlige er sentralt. Noe annet som er nytt i LK20 er innfgringen av
tverrfaglige temaer som gjelder pa tvers av fag. De tre tverrfaglige temaene er: folkehelse og
livsmestring, demokrati og medborgerskap og berekraftig utvikling
(Kunnskapsdepartementet, 2017b, s. 11). I norskplanen blir det muntlige trukket fram under
alle de tre tverrfaglige temaene. Folkehelse og livsmestring dreier seg blant annet om a utvikle
elevenes evne til & uttrykke seg muntlig slik at de kan delta i et sosialt fellesskap. Nar det
gjelder demokrati og medborgerskap handler det om a utvikle elevenes retoriske ferdigheter
for at de blant annet skal kunne delta i samfunnsliv. Baerekraftig utvikling blir knyttet til
elevenes evne til a forsta og handtere ulike meninger og interessekonflikter, det kommer fram
at dette kan utvikles gjennom a delta i dialog (Utdanningsdirektoratet, 2020c, s. 4). Det
muntlige kommer med andre ord til uttrykk gjennom store deler av planen. Under
standpunktvurdering etter 10.trinn og videregaende oppleering i LK20 presiseres det at:
«Laereren skal sette karakter i norsk muntlig basert pa kompetansen eleven har vist nar eleven
har kommunisert faglig innhold muntlig» (Utdanningsdirektoratet, 2020c, s. 10). Dette er
ifalge Penne og Hertzberg forste gang det presiseres eksplisitt at vurdering i norsk muntlig
skal male nettopp muntlig kompetanse (Penne et al., 2020). Vektleggingen av muntlighet har
altsa blitt styrket fra leereplan til lzereplan. Det vil veere spennende a se om dette gjenspeiler

skolens praksis.

Lytting i leereplanen

Hildegunn Otnes har gjennomfart en leereplananalyse av leereplanen LKO6 i sju fag og sett pa

hva kompetansemalene sier om lytting. Ut fra analysen mener Otnes det ser ut til at
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hovedvekten i leereplanene er pa eleven som mottaker, og mindre som deltaker (Otnes, 2020,
s. 85). Det vil si at poenget med lyttingen er a fa informasjon og kunnskap, framfor det sosiale
og relasjonelle knyttet til lyttingen. Ut fra analysen av norskplanen i LKO06, viser hun til at det
er fa kompetansemal som peker mot det kommunikative i lytteaspektet som dreier seg om &
leere & bli en dialogisk, empatisk lytter. Analysen viser ogsa at formuleringene i
kompetansemalene er generelle, noe som stiller krav til leereren ved at han/hun ber bryte ned

kompetansemalene til mer konkrete leeringsmal (Otnes, 2020, s. 85).

I norskplanen i LK20 blir lytting nevnt eksplisitt i kompetansemalene for alle trinn i
grunnskolen. Sgker man pa ordet «lytt» i planen gir det 10 treff. Pa tvers av arstrinn kommer
det fram at elevene blant annet skal «...lytte til og bygge pa andres innspill i faglige samtaler
(Utdanningsdirektoratet, 2020c, s. 3). Allerede etter 2.arstrinn skal elevene «lytte, ta ordet
etter tur og begrunne egne meninger i samtaler (Utdanningsdirektoratet, 2020c, s. 5). Etter
4.trinn skal elevene «fglge opp innspill fra andre i faglige samtaler og stille oppklarende og
utdypende spersmal» (Utdanningsdirektoratet, 2020c). Etter 7.trinn skal elevene: «lytte til og
videreutvikle innspill fra andre og begrunne egne standpunkter i samtaler»
(Utdanningsdirektoratet, 2020c, s. 8). Etter 10.trinn skal elevene: «bruke fagsprak og
argumentere saklig i diskusjoner, samtaler, muntlige presentasjoner og skriftlige
framstillinger om norskfaglige og tverrfaglige temaer» (Utdanningsdirektoratet, 2020c, s. 9).
For & kunne argumentere saklig er det en forutsetning at man lytter til andres argumenterer.
Dette kommer jeg inn pa nar det er snakk om hvilke kompetanser som trengs for & mestre de

ulike muntlige sjangrene.

2.3 Muntlige sjangre i klasserommet

Lereplanen i alle fag legger vekt pa at elevene skal bruke spraket sitt pa ulike mater til ulike
formal. | lzereplanen i norsk kommer dette til uttrykk gjennom ulike begrep gjennom hele
lereplanen. Det kan vi for eksempel lese under hovedomradet Muntlig kommunikasjon som
er ett av seks hovedomrader under kjerneelementer i leereplanen i norsk. Kjerneelementer er
nytt i LK20. Her star det falgende:
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Elevene skal fa positive opplevelser ved & uttrykke og utfolde seg muntlig. De skal
Iytte til og bygge pa andres innspill i faglige samtaler. De skal presentere, fortelle og
diskutere pa hensiktsmessige mater bade spontant og planlagt, foran et publikum og
med bruk av digitale ressurser (Utdanningsdirektoratet, 2020c, s. 3).

Gatr vi videre til Grunnleggende ferdigheter i lzereplanen i norsk, blir blant annet fglgende

trukket fram:

Muntlige ferdigheter i norsk er & kunne samhandle med andre gjennom a lytte, fortelle
og samtale. Det innebarer a bruke retoriske ferdigheter og a uttrykke seg
hensiktsmessig i ulike spontane og forberedte kommunikasjonssituasjoner, inkludert &
kunne planlegge og framfare ulike typer muntlige presentasjoner tilpasset mottakerne
(Utdanningsdirektoratet, 2020c, s. 4).

Som man kan se av utdragene blir det nevnt begreper som: presentere, fortelle, diskutere,
Iytte, samtale og framfare. De samme begrepene kommer fram i kompetansemalene for hvert
trinn. Jeg skal na presentere de muntlige sjangrene presentasjon/framfgring, samtaler og

fortelling, som alle er tatt med som utgangspunkt i begrepene fra leereplanen LK20.

Framfgring

En framfaring kan defineres som: «...a legge fram et emne i form av tale, fortelling, foredrag
eller rollespill» (Barresen et al., 2012, s. 231). I tillegg skal framfaringen veere forberedt pa
forhand. Ved a se pa forskning som tar for seg muntlige framfaringer gar det igjen at muntlige
framfaringer som oftest er organisert som gruppearbeid hvor elevene jobber noksa selvstendig
i grupper, for de framfarer resultatet av arbeidet for klassen og lareren (Svenkerud, 2013).
Dette synet pa hva en framfaring er, kommer ogsa fram i en av de stgrre studiene som er gjort
pa muntlighet i klasserommet, «Arbeid med muntlige ferdigheter» (Hertzberg, 2003). | denne
studien kategoriseres det ulike former for muntlighet. Under kategorien framfgring inngar
foredrag, fortelling og dramatisering foran klassen. Fellestrekket nar det gjelder muntlig
framfaring er altsa at det er noe som forberedes far det legges fram muntlig for klassen. Jeg
forstar derfor muntlig framfaring som det a legge fram noe muntlig foran medelever og/eller

leerer.

Muntlig fortelling
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A fortelle blir nevnt i kompetansemal for alle trinn i grunnskolen (Utdanningsdirektoratet,
2020c). Det som skiller fortellingen fra de andre muntlige sjangrene er at den har en estetisk
dimensjon (Barresen et al., 2012, s. 196). Fortellingen kan fortelles ordrett, den kan
gjenfortelles, eller den kan skapes fritt. Eksempler pa muntlige fortelling i skolen kan veere
myter, fabler og eventyr, men ogsa at elevene far fortelle hverdagshistorier fra livet sitt
(Aksnes, 2020; Barresen et al., 2012). Muntlig fortelling blir mest brukt pa de laveste trinnene
pa barneskolen (Aksnes, 2020; Barresen et al., 2012).

Ulike former for samtaler

A samtale er noe vi gjer hver dag i mange ulike settinger. | boka Muntlige tekster i
klasserommet defineres en samtale som «en ansikt-til-ansikt-situasjon der to eller flere
deltakere veksler pa a ta ordet i samtaleturer som henger sammen i sekvenser» (Penne et al.,
2020, s. 57). Det finnes mange ulike former for samtaler. Beate Bgrresen har forsket og ledet
prosjekter om samtaler i mange ar. Hun mener samtaler har stort potensial for leering og viser
til lerende samtaler som er en form for samtale bestar av noe mer enn at leereren og elevene
snakker sammen (Bgrresen, 2015, s. 19). En leerende samtale er blant annet preget av struktur

0g stette fra lereren.

Penne, Hertzberg og Solem viser til at samtaler kan vere formelle, uformelle, institusjonelle
eller private (Penne et al., 2020, s. 57). Samtaler i klasserommet mellom elever og leerere kan
klassifiseres som institusjonelle samtaler. Grunnen til dette er at samtaledeltakerne har ulike
roller, leerer og elev, og disse rollene medfaerer noen rettigheter og forpliktelser (Penne et al.,
2020). Lereren er blant annet forpliktet til a legge til rette for elevene skal na
kompetansemalene i leereplanen og samtalen som foregar i klasserommet ma derfor ha et
faglig formal. Kravet om et faglig formal skiller klasseromssamtalen fra samtaler i hverdagen
(Penne et al., 2020, s. 59).

Samtaler i form av IRE-struktur

Forskning viser at samtaler i form av IRE-struktur har veert dominerende i klasserommet
(Barresen, 2020; Fjartoft, 2020b). Bokstavene IRE star for initiativ, respons og evaluering.
Samtalen starter med at lzereren tar initiativ og stiller et spgrsmal, responsen kommer ved at

elevene svarer pa leererens spgrsmal, deretter kommer lereren med en tilbakemelding pa
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elevens svar, gjerne i form av en evaluering som en bekreftelse pa om svaret er rett eller ikke
(Berresen et al., 2012, s. 39). Sparsmalene fra leereren kjennetegnes ofte mot at det er ett rett
svar, det er altsa er lukket spgrsmal, noe som fares til at svarene fra elevene bestar korte svar
(Berresen, 2020; Fjertoft, 2020b). IRE-strukturen har blant annet fatt kritikk for at det er
lzereren som styrer samtalene og for at samtalene er lite utforskende og utdypende (Bgrresen,
2015; Penne et al., 2020). Samtalene bestar ofte av korte pauser fra sparsmalet er stilt til
leereren velger ut hvem som skal svare. Det er gjerne de elevene som rekker opp handa ferst
som far svare, dette kan fare til at det er noksa fa, og ofte de samme elevene som deltar
muntlig. Bgrresen mener at samtaler i form av IRE-struktur kan vere fint a bruke hvis man
skal sjekke om elevene har fatt med seg konkret faktakunnskap, men de er lite utforskende
(Barresen et al., 2012).

Utforskende samtaler

Litteraere og filosofiske samtaler gar under utforskende samtaler, de har til felles at de er apne
og med plass til nye innspill (Aksnes, 2020). | en litterser samtale reflekterer og utforsker
elevene litteraere tekster i fellesskap (Aksnes, 2020; Penne et al., 2020). Utgangspunktet for
samtalen er littereere tekster. Mens i en filosofisk samtale er utgangspunktet for samtalen skal
elevenes egne spgrsmal (Barresen, 2015, s. 25). Her samtaler man om filosofiske sparsmal
som ikke har et rett eller galt svar, men man sgker forstaelse og sannhet i fellesskap. Barresen
viser til at alle elevene skal ha mulighet til 4 si noe, men alle trenger ikke & snakke, det krever
likevel at alle lytter og tenker (Bgrresen, 2015, s. 21). Leereren sin oppgave under en

filosofisk samtale er blant 4 stille spgrsmal som far elevene til og begrunne utsagnene sine.

Diskusjon og debatt

Diskusjon og debatt er en annen kategori under samtaler. Utgangspunktet for en debatt eller
en diskusjon er uenighet (Bgrresen, 2019). A delta i en debatt innebarer blant annet &
diskutere sparsmal som elevene skal ta standpunkt til og argumentere for/mot (Aksnes, 2020,
s. 25). Debatten kan gjennomfares som er «vanlig debatt» der elevene representerer seg selv,
men den kan ogsa gjennomfares i form av rollespill (Barresen et al., 2012). Her far elevene

blant annet gvd seg pa a finne argumenter som skal overbevise andre.
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Metasamtale

Barresen mener at alle samtaler bgr avsluttes med en metasamtale som er «en samtale om
samtalen». Det kan dreie seg om innholdet i samtalen, men ogsa om selve samtalen (Bgrresen
etal., 2012, s. 173). Eksempler pa spgrsmal som kan stilles til metasamtalen kan for eksempel
veere: «Hva var vanskelig?» og «Hva har vi leert om?» (Bgrresen, 2015, s. 29), hun skriver at

lzereren kan notere ned svarene til elevene og bruke det som utgangspunkt til videre samtale.

2.3.1 Hvilke kompetanser trengs for & mestre de ulike muntlige sjangrene?

Det er mye som kreves av elevene nar de skal bruke spraket sitt pa ulike mater til ulike
formal. Det kan vi blant se i kompetansemalene i laereplanen som legger opp til at elevene
skal bruke det muntlige spraket variert og tilpasset ulike formal. Det kan derfor vere en fordel
a vite noe om hvilke kompetanser som kan bidra til & gjare det enklere og na disse malene.
Det kan handle om a delta i diskusjoner, samtale om litteraere tekster, eller holde muntlig

framfaring. Jeg skal na ga inn pa retorisk kompetanse og lyttekompetanse.

Retorisk kompetanse

Retoriske ferdigheter blir nevnt eksplisitt flere steder i leereplanen i norsk. Under
Grunnleggende ferdigheter i norskfaget trekkes det inn at det & kunne samhandle med andre
gjennom & lytte, fortelle og samtale innebzrer & bruke retoriske ferdigheter. Ogsa under det
tverrfaglige temaet demokrati og medborgerskap, blir det a utvikle elevenes retoriske
ferdigheter vektlagt. Det er farst etter 10.trinn at retoriske ferdigheter blir nevnt eksplisitt i
kompetansemal, her skal elevene gjenkjenne og bruke retoriske appellformer
(Utdanningsdirektoratet, 2020c, s. 9).

Retorikk gir oss tilgang til et vokabular som kan brukes til & beskrive kvaliteter ved det
muntlige spraket (Kaldahl et al., 2019). Det er noe som er nyttig bade i undervisning og i
vurderingsbiten av muntlighet. Jonas Bakken har en doktorgrad i retorikk og har blant annet
skrevet boka Retorikk i skolen. Han skriver at det var med innfgringen av Kunnskapslgftet i

2006 at retorikken ble en del av norskfaget i skolen, det har blitt ytterligere styrket i den
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reviderte leereplanen fra 2003 og i den nye leereplanen LK20 (Bakken, 2020a, s. 11). Han
mener det er i norskfaget retorikk kommer tydeligst fram, og viser til to bruksomrader
retorikk har innenfor norskfaget. Det farste bruksomradet handler om at elevene skal bruke
retorikk til & analysere og reflektere over ulike typer tekster. Det andre bruksomradet handler
om at elevene skal kunne bruke retorisk kunnskap nar de skal overbevise andre gjennom
spraket (Bakken, 20203, s. 11-12). Retorikken kan altsa bidra til & gi en bedre forstaelse av

hvordan kommunikasjon foregar.

Det er flere forskere som argumenterer for at retorikken bgr innga som en del av arbeidet med
muntlighet i norskfaget og pa tvers av fag (Aksnes, 2020; Eide, 2017; A.-G. Kaldahl, 2020).
Liv Marit Aksnes skriver i artikkelen «<Om muntlighet som fagfelt» at det er behov for en
muntlighetsdidaktikk, og hun mener retorikken kan vere til hjelp her. Hun mener retorikken
kan fungere som et overordnet grunnlag for muntlighetsundervisningen ved at leerere og
elever kan bruke de retoriske appellformene til & blant annet diskutere om hva som er godt og
passende sprak i en gitt situasjon (Aksnes, 2020). Ove Eide argumenterer i kapittelet «Norsk
munnleg — grunnleggande for demokratisk deltaking og danning» for viktigheten av a lare
elever a debattere retorisk. Han begrunner det med at man bade lerer eleven a tale for sin sak,
men ogsa at det bidrar til & gjgre samfunnet i stand til a ta gode valg (Eide, 2017). Det handler
blant annet om at elevene skal kunne komme med argumenter og begrunne disse pa en
overbevisende mate. Som Eide er inne pa kommer ikke disse ferdighetene av seg selv, det er

noe det ma gves pa. Her kan retorikken som verktgy veere til hjelp.

Siden retoriske ferdigheter blir vektlagt som viktig i forbindelse med det muntlige, skal jeg
redegjare kort for noen sentrale begrep innenfor retorikken. Disse begrepene kan dukke opp i

forskningsartikler pa feltet.

Retorikkens fem faser/begrep innenfor retorikken
Retorikken kan deles inn i fem faser, inventio, dispositio, elocutio, memoria og actio (Bakken,
2020a). Disse fem fasene handler om talerens arbeidsprosess. Det gar fra  finne ut hva talen

skal inneholde til og framfare den. Inventio, som er den forste fasen i arbeidsprosessen
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handler om & finne ut hva talen skal inneholde. Den neste fasen, dispositio, handler om &
ordne innholdet i en bestemt rekkefglge. Elocutio gar ut pa a velge en spraklig stil som passer
til det som skal formidles. I den fjerde fasen, memoria, skal det som formidles lzeres utenat. |
actio som er den siste fasen, skal talen framfares, her kommer blant annet kroppssprak og
stemmebruk inn (Bakken, 2020a). | klasserommet kan de ulike fasene knyttes til ulike sjangre

innenfor muntlighet.

I tillegg til de fem arbeidsfasene, har retorikken tre retoriske bevismidler/appellformer som
brukes til & overbevise mottakerne. Disse er ogsa relevante nar det er snakk om muntlighet i
klasserommet. De tre retoriske bevismidlene er ethos, pathos og logos. Ethos handler om
troverdighet, pathos tar utgangspunkt i fglelser, mens logos handler om a framstille noe som
sant eller sannsynlig (Bakken, 2020a). Disse kan blant annet brukes nar det skal planlegges en

muntlig framfaring.

Lyttekompetanse

«For a kunne ha samtaler ma elevene kunne lytte» hevder Barresen og kollegaer (2012, s. 81).
Det samme mener Liv Marit Aksnes: «A delta i samtale er & konsentrere seg, lytte intenst og
reflektere over det en hgrer, for & kunne ta stilling og gi respons» (Aksnes, 2020, s. 24).

For & fa til dette er det ngdvendig med kunnskap om lytting og ulike former for lytting. Vi
lytter blant annet med ulike formal, da trengs det noe kunnskap om dette. Otnes skiller
mellom kognitiv lytting og relasjonell/sosial lytting (Otnes, 2020, s. 74). | den kognitive
lyttingen er formalet & fa med seg informasjon, dette kan knyttes til «a lytte for & leere». Den
relasjonelle/sosiale lyttingen henger sammen med samhandling, og kan knyttes til det a «lytte
for & kommunisere». Penne, Hertzberg og Solem viser til tre lyttemoduser. Det farste
lyttemoduset handler om a lytte etter informasjon, i denne formen for lytting er man opptatt
av a fa med seg konkret informasjon (Penne et al., 2020, s. 80). Dette er den samme formen
som Otnes viser til som kognitiv lytting hvor formalet med lytting er a fa med seg mest mulig
informasjon. Det andre lyttemoduset handler om & lytte kritisk, det innebarer & lytte samtidig
som man vurderer. Det kan handle om a lytte kritisk etter innholdet og det man hgrer, men
0gsa a lytte etter det som ikke blir sagt med ord (Penne et al., 2020, s. 80). Her spiller
kroppssprak og tonefall en rolle. Det tredje og siste lyttemoduset er a lytte empatisk, det

handler om & lytte apent. Dette er det Otnes viser til som relasjonell og sosial lytting hvor

20



lytting ses pa som en dialogisk aktivitet som krever sosiale og spraklige handlinger (Otnes,
2020, s. 74). Det kan for eksempel dreie seg om & vise med kroppsspraket at man lytter. A
lytte kognitivt, kritisk, empatisk og relasjonelt, er ikke noe som kommer av seg selv, det ma

gves pa.

Primaerdiskurs og sekundaerdiskurs
Alle elever begynner pa skolen med ulikt utgangspunkt. Det vil si at elevene har ulike
forutsetninger for & mestre de muntlige sjangrene. | den sammenheng er det relevant med noe

kunnskap om primeer- og sekunderdiskursen.

Nar elevene begynner pa skolen har de med seg ulike sosiale sprak hjemmefra. Alle med ulike
utgangspunkt og forutsetninger for a leere. James Paul Gee skiller mellom primerdiskurs og
sekundzrdiskurs (Gee, 2015). Primeaerdiskursen handler om det hverdagsspraket vi bruker og
tilegner oss hjemme (Gee, 2015, s. 173). Det handler om det spraket vi ubevisst snakker
hjemme. Pa skolen mgater elevene skolenes sekundardiskurs. Gee definerer sekundardiskurs
som all diskurs vi mgter pa som gar ut over primardiskursen (Gee, 2015, s. 174). Gee viser til
at det er en sammenheng mellom primardiskursen og hvordan mennesker lerer seg
sekundeaerdiskursen (Gee, 2015). Anders Bakken har skrevet en artikkel med tittelen «Kan
skolen kompensere for elevenes sosiale bakgrunn?» (Bakken, 2009, s. 79). Her ser han pa
sammenhengen mellom sosial bakgrunn og skolepresentasjoner og viser til at foreldrenes
utdanningsbakgrunn er en faktor som pavirker skoleprestasjonene til barn og unge (Bakken,
20009, s. 95). Siden primardiskursen er noe elevene har med seg hjemmefra vil den variere ut
fra blant annet foreldrenes utdanning, hva det snakkes om rundt middagsbordet og hvor
mange bgker som er i hjemmet. Penne, Hertzberg og Solem, skriver at primardiskursen
tilegnes i hjemmet, mens sekundaerdiskursen ma leres (Penne et al., 2020, s. 49). Elevene vil
av den grunn ha ulike forutsetninger for a leere seg skolens sekundardiskurs. For noen vil det
ga lett og skolens sekundardiskurs kan ligne pa primardiskursen eleven har tilegnet seg i
hjemmet. For andre kan skolens sekundeardiskurs virke fremmed og langt unna det spraket
elevene er vant til hjemmefra. Dette vil si at elevene har ulike forutsetninger for a na

kompetansemalene leereplanen legger opp til.

2.4 Veiledning, vurdering og respons
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Vurdering og respons er noe som skal gis til elevene gjennom hele oppleeringslapet. Fra 1-
7.trinn skal elevene fa vurdering uten karakter, mens fra 8.trinn skal elevene fa vurdering med
karakter som gis pa grunnlag av elevenes kompetanse i gitt fag. Her skal elevene blant annet
fa en egen karakter i norsk muntlig. I forskrift til Opplaeringslova kommer det fram at
formalet med vurdering er a fremme leering, bidra til laerelyst og gi informasjon om
kompetanse underveis og ved avslutningen av faget (Oppleringslova, 2006, s. § 3-3). Det er
kompetansemalene i leereplanen som skal gi grunnlaget for vurderingen. Det skilles mellom

underveisvurdering, halvarvurdering og sluttvurdering.

| forskrift til oppleeringslova defineres underveisvurdering som all vurdering som skjer far
avslutningen av opplearingen. Underveisvurderingen skal blant annet bidra til & fremme laring
og gke kompetansen i faget og den kan veere bade muntlig og skriftlig (Opplearingslova,
2006) (Utdanningsdirektoratet, 2020c). Halvarsvurderingen skal vise kompetansen eleven har
i faget, og si noe om hvordan eleven kan gke kompetansen sin. Sluttvurdering skal gi
informasjon om kompetansen i hvert enkelt fag til elevene ved avslutningen av opplaeringen.

Her inngar standpunktkarakterer og eksamenskarakter fra 8.trinn.

Lereplanen legger ogsa opp til at elevene skal medvirke i vurderingsprosessen ved at elevene
og leereren skal veere i dialog om elevenes utvikling i norsk (Utdanningsdirektoratet, 2020c).

Dette gjelder pa alle trinn i grunnskolen og videregaende skole.

Muntlig eksamensform i LK06 og LK20

Muntlig eksamen er sentral nar det gjelder vurdering pa ungdomsskole og videregaende skole.
Av den grunn skal jeg se pa bestemmelsene for den muntlige eksamensformen. Jeg vil bade ta
for meg bestemmelsene for muntlig eksamen i LKO06, og i LK20. Bestemmelsene som gjelder
i dag for forberedelse, gjennomfaring og vurdering av muntlig eksamen, er revidert etter

endringene som kom gjennom den nye leereplanen LK20 (Utdanningsdirektoratet, 2020d).
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Bestemmelsene for muntlig eksamen i LK06

48 timer far eksamen starter skal eleven fa beskjed om hvilket fag han/hun er trukket opp i.
Elevene skal ha en forberedelsedel 24 timer fgr eksamen starter, dette er en obligatorisk
skoledag dagen far eksamen hvor alle hjelpemidler er tillatt (Utdanningsdirektoratet, 2014).
Her far elevene oppgitt tema eller problemstilling til eksamen. Rammen for muntlig eksamen
er inntil til 30 minutter per elev. Under eksamen skal eleven presentere temaet eller
problemstillingen som er forberedt under forberedelsestiden. Forberedelsedelen er
obligatorisk og er et pedagogisk tilbud fra skolen. Under forberedelsedelen skal elevene ha
tilgang pa veiledning fra en laerer. Det blir presisert at den forberedte presentasjonen skal
veere et utgangspunkt for videre samtale, og at den ikke bgr utgjgre mer enn 1/3 av
eksamenstiden. Under samtalen skal elevene fa mulighet til & vise kompetansen sin i sa stor

del av faget som mulig. Den muntlige presentasjonen er en obligatorisk del av eksamen.

Bestemmelsene for muntlig eksamen i LK20

48 timer far eksamen starter skal eleven fa beskjed om hvilket fag han/hun er trukket opp i.
Eleven skal ha minst 24 timer med forberedelsestid, maks 48 timer. Tiden pa
forberedelsedelen blir bestemt av de som er ansvarlig for a utarbeide eksamen
(Utdanningsdirektoratet, 2020d). Dette er en endring fra LK06 som hadde 24 timer
forberedelsestid. Forberedelsedelen er obligatorisk og er et pedagogisk tilbud fra skolen. Det
blir presisert at eleven skal ha tilgang til skolens lokaler, de skal ha tilgang til veiledning fra
en fagleerer, og de skal ha muligheten til & samarbeide med andre (Utdanningsdirektoratet,

2020d). Rammen for muntlig eksamen er inntil til 30 minutter per elev.

Den starste endringen ved den nye eksamensformen dreier seg om at kravet om obligatorisk
presentasjon na er opphevet. Dette blir begrunnet med fglgende pa Utdanningsdirektoratet
sine sider: «For en del elever kan det & ha regi pa oppstarten av eksamen bidra til 4 gi
forutsigbarhet og trygge rammer. For andre kan kravet om presentasjon begrense muligheten
til & vise kompetansen de har i faget (Utdanningsdirektoratet, 2020d, s. 4)». Det kommer ogsa
fram at denne endringen gir elevene mulighet til & velge blant flere relevante mater a vise
kompetansen pa. Videre star det at dette gir en starre fleksibilitet nar det gjelder hvordan
forberedelsestiden og eksamenstiden skal brukes (Utdanningsdirektoratet, 2020d). Det er na
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frivillig for elevene & benytte seg av presentasjon. Elevene skal altsa fa mulighet til &
forberede seg pa den maten de selv gnsker for at de skal fa fram kompetansen de har pa en
best mulig mate. Faglaerer skal gi forslag til eksamensoppgave og oppgaven bar veere sapass
apen at eleven far mulighet til a ta egne valg nar det gjelder form og innhold
(Utdanningsdirektoratet, 2020d). | likhet med eksamensbestemmelsene i LK06 skal eleven fa
mulighet til & vise kompetansen sin i sa stor del av faget som mulig. Dette er en interessant
endring som muligens kan pavirke pa hvordan det blir arbeidet med muntlighet i

klasserommet framover. | drgftingsdelen skal jeg komme naermere inn pa dette.

2.5 Tidligere forskning pa muntlighet

I ulike artikler og bgker om muntlighet i skolen ser det ut til at det er en felles oppfatning at
det er forsket mindre pa muntlige ferdigheter enn pa de andre grunnleggende ferdighetene
(Barresen et al., 2012). En mulig grunn til det muntlige har fatt mindre fokus enn spesielt
skriving og lesing kan skyldes fokuset pa testing gjennom nasjonale prever. Elevene testes
ikke i muntlighet, og det har muligens derfor veert mindre fokus pa nettopp dette. En annen
mulig forklaring som trekkes inn er at det kan veere mer tidkrevende a gjennomfgre forskning
pa muntlighet enn skriving og lesing. Forskeren bgr blant annet veere til stede i klasserommet,
og det er ofte behov for videoopptak (Eide, 2017). Artikkelen «Ti & med grunnleggende
ferdigheter — hva vet vi, og hvor gar vi?» tar blant annet for seg hva forskning sier om bruk av
de grunnleggende ferdighetene i skolen. Her blir det ogsa trukket fram at det er begrenset med
studier om muntlige ferdigheter, spesielt forskning som baserer seg pa materiale som er hentet
inn etter innfagringen av LK06 (Rednes & Gilje, 2018).

For a fa et innblikk i hvordan det ble arbeidet med muntlighet i klasserommet for de
grunnleggende ferdighetene ble innfart, skal jeg se pa tidligere forskning som er gjort pa
feltet. Jeg skal se pa forskning som baserer seg pa datamateriale som er samlet inn for de
grunnleggende ferdighetene ble innfart i 2006. Jeg skal i hovedsak ta for meg forskning som

er gjort i norske klasserom, men jeg kommer ogsa til a trekke inn noe nordisk forskning.

24



Tidligere klasseromsforskning

Jeg skal begynne med & ta for meg metodevalg og utvalg for to studier pa feltet, «Arbeid med
muntlige ferdigheter» (Hertzberg, 2003) og «Opplaring i muntlige ferdigheter» (Svenkerud et
al., 2012), deretter skal jeg presentere og sammenlikne resultatene fra de to studiene.

| studien «Arbeid med muntlige ferdigheter» ser Hertzberg pa hvordan det arbeides med
muntlige ferdigheter i klasserommet (Hertzberg, 2003, s. 143). Studien inngar som en del av
prosjektet Klasserommets praksisformer etter reform 97. 1 litteratur om muntlighet i skolen
vises det ofte til denne studien, blant annet i bgkene Muntlig kompetanse og Muntlige tekster i
klasserommet (Bgrresen et al., 2012; Penne et al., 2020). En av begrunnelsene for at denne
studien ofte blir nevnt til tross for at det er en eldre studie, er at studien gir et bredt bilde pa
muntlige ferdigheter i skolen, og ikke bare deler av muntlige ferdigheter som en del andre
studier tar for seg. Studien baserer datamaterialet sitt pa observasjoner fra 30 klasserom

fordelt pa 1, 3, 6 og 9.trinn (Klette, 2003). Observasjonene ble gjennomfart i 2001.

Studien omhandler muntlig arbeid pa tvers av fag. Det begrunnes med at organiseringen av
undervisningen, spesielt pa smaskoletrinnet, kan ga pa tvers av fag (Hertzberg, 2003).
Hertzberg har valgt & fokusere pa undervisning i muntlighet, som dreier seg om et bevisst
arbeid med muntlighet i klasserommet. Pa forhand delte Hertzberg de muntlige situasjonene i
klasserommet inn ulike kategorier innenfor undervisning i muntlighet inn i kategoriene:
framfaringer, strukturerte diskusjoner, for eksempel der et eksplisitt mal er a trene elevene i a
forsvare et synspunkt, verkstedliknende gvelser i gruppe, for eksempel fortellerverksted og
dramagvelser og metaundervisning om muntlig, der leereren snakker om muntlig norsk
(Hertzberg, 2003).

| studien «Opplering i muntlige ferdigheter» var ogsa fokuset til forskerne undervisning i
muntlighet (Svenkerud et al., 2012). Forskerne undersgkte hvordan lerere tilrettela
undervisningen nar hensikten var trening i muntlighet. Studien opererer med de samme

kategoriene som i Hertzberg sin studie, noe som gjar at vi til en viss grad kan sammenligne
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resultatene fra de to studiene. I tillegg til de nevnte kategoriene fra Hertzberg sin studie ble
kategorien «annet» lagt til for & fange opp andre eventuelle former for muntlig aktivitet.
Datamaterialet til studien baserer seg pa videoopptak som ble tatt opp i forbindelse med PISA
+ prosjektet i 2005. Selv om studien er publisert i 2012, baserer den seg pa datamateriale som
ble samlet inn i 2005 som er far de grunnleggende ferdighetene ble innfart i skolen. Av den
grunn er studien med i denne delen som gar under hva tidligere studier sier om muntlighet, og
ikke i delen hvor nyere studier presenteres. Utvalget til studien bestar av 6 klasser pa 9.trinn,

det ble observert 43 undervisningstimer i norsk (Svenkerud et al., 2012).

I begge studiene var det tydelig at framfaringer dominerte som muntlig arbeidsform i
klasserommet. Av totalt 21 sekvensene som ble definert som muntlig i Hertzberg sin studie,
var 17 av disse framferinger (Hertzberg, 2003). | den andre studien gikk 84% av de
observerte timene til framfaring/verksted (Svenkerud et al., 2012). Her valgte forskerne a sla
sammen kategoriene framfgring og verksted siden det viste seg at verksted gikk til
forberedelse til framfaringer. | begge studiene ble det observert lite av de andre muntlige
arbeidsformene. Det ble for eksempel ikke observert noen form for strukturerte diskusjoner i
Hertzberg sin studie. I studien «Opplearing i muntlige ferdigheter» ble det observert fa og
korte sekvenser med metaundervisning og debatter, her gikk 4,3% av den observerte tiden til

diskusjon/debatt og 5,3% til metaundervisning: (Svenkerud et al., 2012).

I begge studiene ble det gitt lite veiledning underveis fra leerer (Hertzberg, 2003; Svenkerud et
al., 2012). Nar det gjelder responsen fra lerer etter muntlige framfaringer gar det igjen i
begge studiene at tilbakemeldingene ofte var korte, generelle og som oftest positive. Det viste
seg at tilbakemeldingene ogsa var lite veiledende. Eksempler pd kommentarer som ble
observert etter muntlig framfgringer var kommentarer som: «Kjempefint, takk skal dere ha!»
og «Nydelig, det er ikke mer & si» (Svenkerud et al., 2012). Dette var typiske kommentarer
som gikk igjen i begge studiene. Hertzberg skriver at de fleste av kommentarene fra laereren
dreide seg om innholdet i presentasjonen, og ikke om selve framfgringen. Ut fra det som ble
observert sa det ifalge Hertzberg ut som at leereren gav like entusiastisk respons til alle

uansett kvalitet pa framfaringen.
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Publikumsrollen til elevene i «Arbeid med muntlige ferdigheter» viste seg a vere varierende
(Hertzberg, 2003). Elevens respons etter framfaringene besto stort sett av applaus. | noen
tilfeller ble det gitt oppmuntrende kommentarer, men det var ogsa tilfeller hvor elevene til
tider var et likegyldig eller urolig publikum. Mye av det samme ble observert i studien
«Oppleering i muntlige ferdigheter», her skriver forskerne at det var lite fokus pa
publikumsrollen. Nar elevene framfgrte noe var medelevene stort sett stille, men det ble gitt
lite respons til de som framfarte. Et eksempel som blir trukket inn fra observasjonene er:
«Mange ser ned, eller ut av vinduene. Nar en gruppe er ferdig klappes det» (Svenkerud et al.,
2012). | samme studie sa det ut til at laereren signaliserte lave forventinger til elevenes
muntlige framfaringer. | de tilfellene det var fokus pa publikumsrollen i Hertzberg sin studie
dreide det seg stort sett om at elevene skulle vare stille nar de andre framfarte (Hertzberg,
2003).

Det var altsa noksa like funn og mye av det samme som gikk igjen nar det gjaldt arbeid med
muntlighet i klasserommene som ble observert. Studiene bygger pa observasjoner som ble
gjennomfart med fire ars mellomrom i 2001, og 2005. Svenkerud med forskerkollegaer viser
til at antallet muntlige sekvenser er hgyere i deres studie enn det var i Hertzberg sin. Det kan
tyde pa mer fokus pa det muntlige, men det kan ogsa ifelge forskerne skyldes forskjellen i
observasjonstiden mellom de ulike studiene som var pa en uke i den ene studien og tre uker i
den andre. Ut fra funnen mener forskerne av studien «Opplering i muntlige ferdigheter» at de
spesielt sa et forbedringspotensiale nar det gjaldt responsen pa muntlige framfaringer. De
sammenligner det med skriving i norskfaget hvor det hadde veert utilstrekkelig & kun
kommentere «flott» pa en skriftlig tekst (Svenkerud et al., 2012).

En annen sentral studie fokuserer pa leerersparsmal i en litteraer samtale. | denne studien som
er gjort av Emilia Andersson-Bakken, har hun sett pa hvordan en norsklerer stilte spgrsmal til
elevene, og hvordan laereren fulgte opp elevenes svar. | likhet med Svenkerud, Klette og
Hertzberg (Svenkerud et al., 2012) sin studie, er denne studien basert pa datamateriale fra
PISA+ studien. Analysematerialet bestar av en norsktime pa 9.trinn. Andersson-Bakken
valgte ut en norsktime som hadde littereer samtale med tema. Den littereere samtalen besto av
helklasseundervisning hvor det ble variert mellom hgytlesning av en skjgnnlittereer tekst og

samtale mellom lzrer og elev om teksten (Andersson-Bakken, 2015, s. 285). Her var hun
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interessert i & finne ut hvordan leerespgrsmalene bidro til og gke eller minske elevdeltakelse

(Andersson-Bakken, 2015, s. 282), noe som er relevant med tanke pa min problemstilling.

Andersson-Bakken har totalt analysert fem minutter med samtale mellom leereren og elevene.
| lgpet av disse minuttene stilte lereren 29 sparsmal. 14 av sparsmalene var dpne. Apne
spgrsmal karakteriseres som spgrsmal som ikke har noen forhandsbhestemte svar (Andersson-
Bakken, 2015, s. 284). 15 av spgrsmalene var lukkede, som vil si spgrsmal der lzereren har
svaret pa forhand. Denne type sparsmal knyttes gjerne til & sjekke svar pa faktakunnskap.
Analysen viste at leereren stilte flere dpne sparsmal, men samtidig stilte lzereren raskt et nytt
spgrsmal som ikke var knyttet opp til elevenes responser pa det forrige spgrsmalet som ble
stilt (Andersson-Bakken, 2015, s. 290). Dette forte til at samtalen om tema sluttet raskt ved at
leereren ikke fulgte opp svaret. Ved a se pa hvordan spgrsmalene ble stilt fant Andersson-
Bakken ut at mange av spgrsmalene som sa ut til a veere apne, egentlig ikke var det. Hun
mener dette avhenger av hvordan sparsmalene blir stilt og leerernes intensjon med a stille
sparsmalet. Ut fra analysen sa det ifalge forskeren ut som at de apne spgrsmalene ikke apnet
opp for utdypende svar (Andersson-Bakken, 2015, s. 294).

Nordiske studier

I likhet med de norske studiene jeg har sett pa, ser det ut til at det foregar lite eksplisitt
undervisning i muntlighet i klasserom utenfor Norge ogsa (Adelmann, 2002; Haugsted, 2003;
Jers, 2010). Cecilia Olsson Jers har forsket pa muntlighet i svenske klasserom og har skrevet
en doktorgrad med tittelen «Klassrummet som muntlig arena — att bygga och etablera ethos».
Jers fulgte en skoleklasse gjennom ett &r og materialet ble samlet inn gjennom skolearet
2006/2007. Resultatene fra studien viste at responsen fra leerer etter muntlig framfering ofte
var positiv og ofte rettet mot selve formidlingssituasjonen/framfgringen. Jers mener det sa ut
til at leereren ikke brukte et metasprak og at det ble stilt fa tydelige kriterier i forkant av
muntlige framfgringer. Learerne var opptatt av & motivere elevene i forkant av muntlige
framfaringer og av a skape et klasseromsklima som skulle fare til at elevene turte a
gjennomfgre muntlige framfgringer. Det gikk igjen at var lite respons fra laerer underveis i
arbeidsprosessen. Ut fra intervjuer med elevene viser hun til at de gnsket mer respons pa
framfaringer enn de fikk. Elevene gnsket ogsa mer gving pa muntlige framfaringer. Jers
mener det sa ut til & mangle et metasprak om muntlighet hos elevene, og at dette farte til at

elevene opplevde en usikkerhet i hva som var forventet av dem nar der gjaldt muntlighet. Ut
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fra funnene mener hun det det mangler en mer organisert undervisning om muntlig
framfaring. Dette mener ogsa den danske forskeren Mads Haugsted som har forsket pa
muntlighet i danske klasserom, han mener det muntlige sjelden er gjenstand for undervisning i
danskfaget (Haugsted, 2003). Den svenske forskeren Kent Adelmann har forsket pa lytting i
det svenske klasserommet. Ut fra observasjonene mente han det foregikk lite eksplisitt
undervisning i lytting i klasserommet. Han mener et grep for a styrke lytteaspektet i

klasserommet er a gi mer eksplisitt undervisning i lytting (Adelmann, 2002).

Kapittel 3: Metode

3.1 Systematisk oversikt

For & svare pa problemstillingen egner metoden systematisk oversikt seg. Som Hggheim
skriver i boka Masteroppgaven i GLU, er litteraturgjennomgang en passende metode dersom
man har et forskningssparsmal som krever at man oppsummerer hva man vet sa langt
(Hegheim, 2020, s. 73). Malet med denne metoden er si noe om hva man vet sa langt og hva
man kan gjare videre. | samme bok vises det til to typer for litteraturgjennomgang, den ene er
systematisk litteratursgk og den andre er metaanalyse. Det er systematisk
litteratursgk/systematisk oversikt som er min metode. Denne metoden inneberer systematiske
litteratursgk etter eksisterende forskning pa feltet. Grunnen til at denne metoden egner seg til
min problemstilling, er at jeg gnsker a se pa hvordan det undervises i muntlighet i
klasserommet etter innfgringen av LK06. For a fa et nyansert og helhetlig bilde av dette vil
jeg se pa forskning som er gjennomfart pa feltet, vurdere denne og se pa hva det eventuelt er
behov for a forske mer pa. Dette hadde jeg ikke funnet ut pa samme mate gjennom en

for eksempel kvalitative intervjuer med larere da det ville gitt et mer begrenset bilde pa
feltet. Studier som baserer seg pa kvalitative intervjuer eller pa observasjon i klasserom vil
fungere som bidrag til & svare pa problemstillingen. Metoden innebzrer at jeg tar for meg
ulike studier pa feltet, noe som gjar at studiene kan gi et variert bilde p& hva som foregar i

klasserommet.

I boka Systematic Reviews in Educational Research defineres en systematisk oversikt som
felgende: «A review of existing research using explicit, accountable rigorous research

methods» (Newman & Gough, 2020, s. 4). Det dreier seg altsa om en gjennomgang av
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eksisterende forskning med bruk av tydelige og strenge forskningsmetoder, som resulterer i
en oversiktsartikkel hvor formalet er & oppsummere forskningen som er gjort pa valgt
problemstilling. En systematisk oversikt kjennetegnes av systematikk og en godt dokumentert
spkestrategi (Aamodt & @degaard, 2018). Det er litteratursgkingen som er datainnsamlingen
(Aamodt & @degaard, 2018), derfor ma dette dokumenteres godit.

Systematiske oversikter gir en oversikt over de enorme mengdene av forskning som er
publisert innenfor ett gitt tema samtidig som det gir en mulighet til & se hva det eventuelt er
behov for a forske mer pa. «Literature reviews can be used for making claims about what we
know and do not know about a phenomenon and also about what new research we need to
undertake to address questions that are unanswered» (Newman & Gough, 2020, s. 3). Ved at
den tidkrevende jobben med sgk, vurdering og sammenfatting av materiale allerede er gjort,
vil forskningen bli mer tilgjengelig for alle. I vurderingen av forskningen man finner gjennom
systematiske litteratursgk, skal det tas en vurdering av risikoen for systematiske skjevheter
(Reinar & Jamtvedt, 2010). Hensikten med denne vurderingen er a finne ut om studien gir
svar pa den den sier den gir svar pa, og om resultatene er til a stole pa. Newman og Gough
skriver at det er flere elementer som bgr tas med i vurderingen av kvaliteten pa studien. Det
handler blant annet om metoden som er brukt er passende for a svare pa
forskningsspgrsmalet/problemstillingen, kvaliteten pa gjennomfgringen av metoden, og

studiens relevans til forskningsspgrsmalet (Newman & Gough, 2020, s. 13).

I denne oppgaven er problemstillingen: Hvordan arbeides det med muntlighet i klasserommet
etter innfaringen av LK06? | denne formuleringen er noen av de mest sentrale sgkeordene for
oppgaven presentert: muntlighet, klasserom, LKO06. Disse begrepene er sentrale nar jeg skal
begynne et planmessig og begrunnet arbeid med informasjonshenting som er kjennetegnet av
omfattende sgk i flere databaser med utstrakt bruk av sgkeord (Gregersen et al., 2016, s. 5).
Det at sgket er godt dokumentert skal sikre etterprgvbarhet (Aamodt & @degaard, 2018). Det
vil si at hvem som helst skal kunne gjgre samme sgk ved a bruke samme sgkeord og
avgrensinger, og fa de samme treffene som jeg har fatt. Begrepene som kommer fram i
problemstillingen gir utgangspunkt for & finne andre relevante sgkeord. Problemstillingen

bidrar ogsa til & avgrense oppgaven. Jeg skal se pa forskning som bygger pa data som er
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samlet inn etter 2006 siden det var da Lereplanverket for Kunnskapslgftet ble innfart. Av den
grunn er all forskning som bygger pa data som er samlet inn fgr 2006 utelukket. Det samme
gjelder internasjonal forskning siden Leereplanverket for Kunnskapslgftet gjelder skoler i

Norge.

Inklusjonskriterier og eksklusjonskriterier
Som en hjelp til & finne relevante studier bgr man i en systematisk oversikt lage en liste over
kriterier for hva studiene skal inneholde og hva de ikke skal inneholde, sakalte

inklusjonskriterier og eksklusjonskriterier (Newman & Gough, 2020, s. 8).

Mine inklusjonskriterier er at forskningen skal basere seg pa materiale som er hentet inn etter
2006 siden det var da de grunnleggende ferdighetene ble innfart i skolen. Nar denne
oppgaven skrives, er det akkurat innfart en ny leereplan i skolen, Kunnskapslgftet 2020.
Leereplanen blir innfart gradvis i skolen fra 1.august 2020. Siden planen ble innfgrt hgsten
2020 er det naturlig nok ikke publisert forskning med basis i ny leereplan.

Et annet inklusjonskriterium er at forskningen skal ha blitt gjort i norske klasserom.
Norskleererne har som sagt et seerlig ansvar for utviklingen av muntlige ferdigheter, jeg vil
derfor ha hovedvekt pa norskfaget. Som Hertzberg er inne pa i kapittelet «Arbeid med
muntlige ferdigheter», kan organiseringen av undervisningen ga pa tvers av fag (Hertzberg,
2003), av den grunn utelukker jeg ikke studier om muntlighet som gjelder i andre fag enn
norsk. Ett tredje inklusjonskriterium er at jeg i hovedsak skal forholde meg til vitenskapelige
publiseringer. Som jeg har vart inne pa trekkes det fram i flere artikler og bgker om
muntlighet at det er begrenset med studier om muntlige ferdigheter. Det gjelder spesielt
forskning som baserer seg pa materiale som er hentet inn etter innfaringen av LK06. En
utfordring kan derfor veere a finne nok relevante studier som vil bidra til & svare pa oppgavens
problemstilling. Av den grunn vil jeg ikke utelukke alle publiseringer som ikke er
vitenskapelige og fagfellevurdert. Her tenker jeg blant annet pa rapporter som ikke alltid er
fagfellevurdert, men ofte kvalitetssikret pa andre mater. Mine eksklusjonskriterier er
masteroppgaver og publiseringer som er publisert far 2006 og publiseringer som bygger pa

datamateriale som er samlet inn far 2006.
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Jeg kommer i hovedsak til & forholde meg til originalartikler. Originalartikler er en av to
typer artikler som gar under kategorien vitenskapelig artikkel, den andre typen er
oversiktsartikkel. Originalartikler har som mal & presentere ny fagkunnskap, mens en
oversiktsartikkel bygger pa en systematisk gjennomgang av flere studier (Kvissel & Berg,
2017). Grunnen til at jeg har valgt & forholde meg til originalartikler er krav til kvalitet pa
publiseringene. Det stilles strenge krav til disse publiseringene og det er flere punkter som ma
veere innfridd for at artikkelen skal kunne kalles vitenskapelig. Det er blant annet et krav at
vitenskapelige artikler skal bli fagfellevurdert. Det betyr at artikkelen skal leses, vurderes og
godkjennes av andre forskere far de publiseres. Vitenskapelige artikler er ofte publisert i
vitenskapelige tidsskrift, men de kan ogsa veere publisert i antologi som er en artikkelsamling
med redaktar (Kildekompasset). Siden jeg har valgt & forholde meg til originalartikler er
masteroppgaver utelukket. Jeg kommer til a gjere en vurdering dersom det dukker opp noe

forskning som ikke er fagfellevurdert, men som jeg likevel ser pa som relevant for oppgaven.

3.2 Oversikt over mine systematiske litteratursgk

For & fa en oversikt over eksisterende forskning pa feltet begynte jeg med systematiske
litteratursek i ulike databaser. Jeg har sgkt med ulike sgkeord for a finne flest mulig relevante
publiseringer. Sgkefrasene jeg har benyttet meg av er fglgende: «muntlige ferdigheter»,
«oracy» og «arbeidsformer» AND «klasserommet». For & ikke utelukke relevante studier har
jeg sekt i bade norske og internasjonale databaser. De norske databasene jeg har sgkt i er
Oria, Idunn og Google Scholar. Den internasjonale databasen jeg har sgkt i er Web of
Science. En annen sgkestrategi jeg har benyttet meg av, er gjennomgang av referanselister til

artikler jeg har funnet gjennom systematiske litteratursgk.

Jeg skal begynne med a presentere de ulike litteratursgkene jeg har gjort i de ulike databasene.
Her kommer jeg inn pa hvordan sgket er gjennomfart, antall sgketreff og antall relevante treff.
Med relevante treff mener jeg publiseringer som kan bidra til & svare pa oppgavens
problemstilling. Felles for alle sgkene jeg har gjennomfart er at de er avgrenset til 3 gjelde
publiseringer fra 2006-2021.

Den farste databasen jeg begynte a sgke i var Oria. Her valgte jeg a seke i «Det norske
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fagbibliotek», og ikke kun i «Universitetshiblioteket Oslomet». Jeg huket av pa valget om &
«inkludere materiale ditt bibliotek ikke har tilgang til». Begge disse valgene er gjort for a ikke
utelukke mulige relevante treff. | mitt fgrste sgk brukte jeg sgkefrasen «muntlige ferdigheter».
Jeg utelukket masteroppgaver, doktorgradsavhandlinger var inkludert. Dette sgket gav 110
treff, hvor to av treffene var relevante. De fleste treffene ble raskt utelukket ved a se pa
tittelen. Her utelukket jeg blant annet publiseringer som handlet om muntlige ferdigheter i kun

engelsk som fremmedsprak, muntlige ferdigheter i spanske klasserom og i presteutdanningen.
De to relevante studiene som jeg fant gjennom dette treffet var falgende:

o «lkke sta der som en slapp potet» - elevsynspunkter pa oppleering i muntlige
ferdigheter», 2013, av Svenkerud.

e Doktogradsavhandlingen «The educational challenge of oracy - a rhetorical approach:
exploring and articulating the oracy construct in Norwegian schools», 2020, av
Kaldahl. Gjennom a lese sammendraget til avhandlingen fant jeg to relevante studier

som er publisert av Kaldahl i forbindelse med avhandlingen.

Jeg gjennomfarte samme sgk i databasen Idunn med sgkeordene «muntlige ferdigheter» og
avgrenset sgket til a gjelde publiseringer fra 2006-2020. Her kom ogsa de to samme relevante
treffene fra seket i Oria opp.

For & ikke utelukke relevante treff gjennomfarte jeg ogsa dette sgket i databasen Google
Scholar. Her gav sgket «muntlige ferdigheter», 2006-2021, 1240 treff, hvor 2 av treffene var
relevante. | Google Scholar har man ikke muligheten til & utelukke materialtyper som for
eksempel masteroppgaver, derav mange flere treff enn i de andre nevnte databasene. De fleste
av treffene ble derfor raskt utelukket da de besto av masteroppgaver eller bacheloroppgaver.
Jeg utelukket ogsa studier som baserte seg pa muntlige ferdigheter i andre fag enn norskfaget.
Studier som ser pa muntlige ferdigheter i bade norskfaget og andre fag er likevel inkludert.
Det dukket ikke opp noen andre relevante treff i dette sgket enn de jeg allerede hadde fatt

gjennom a sgke i Oria og Idunn som var falgende:

o «lkke sta der som en slapp potet» - elevsynspunkter pa opplaering i muntlige

ferdigheter», 2013, av Svenkerud.
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e “Assessing oracy: Chasing the teachers’ unspoken oracy construct across disciplines

in the landscape between policy and freedom”, 2019, av Kaldahl.

Det er vanlig at man endrer pa sekeordene underveis i prosessen nar man har begynt a kjenne
igjen manstre i litteraturen (Hagheim, 2020). Dette erfarte jeg underveis i litteratursgkene jeg
gjennomfarte. Jeg fikk ogsa bekreftet at det er begrenset med forskning om muntlighet etter
2006 da jeg ikke fikk sa mange relevante treff i mine farste sgk. Av den grunn valgte jeg a
utvide sekeordene ved & inkludere «arbeidsformer» i sgkene da jeg fant ut at flere av studiene

som omhandlet muntlighet s& pa hvordan undervisningen var inndelt i ulike arbeidsformer.

Jeg valgte a segke i Google Scholar med sgkefrasen: «arbeidsformer» AND «klasserommet»
og avgrenset sgke til & gjelde tidsperioden 2006-2021. Med dette sgket i kom det opp 1890
treff. 1 likhet med forrige sgk i denne databasen, fikk jeg mange treff som besto av

masteroppgaver og bacheloroppgaver.
Ett nytt relevant treff i dette sgket var at rapporten:

e «Gode eksempler pa praksis», 2020, av Gilje, Bjerke og Thuen.

De fleste andre treffene ble raskt utelukket ved & lese tittel og sammendrag da de fleste
publiseringene besto av masteroppgaver. Studien «lkke sta der som en slapp potet» -

elevsynspunkter pa opplaring i muntlige ferdigheter», av Svenkerud dukket ogsa opp her.

For & ikke utelukke originalartikler som er skrevet pa engelsk, men som omhandler muntlige
ferdigheter i norsk skole, har jeg ogsa sekt med engelske sgkeord bade i norske og
internasjonale databaser. Jeg har oversatt begrepet muntlig til oracy. | Oria sgkte jeg med
sgkefrasen: «oracy» + «norwegian». Dette gjorde jeg siden jeg er interessert i funn fra norske
klasserom. Dette sgket ble ogsa avgrenset til a gjelde publiseringer fra 2006-2020. Sgket gav

49 treff, hvor to var relevante. Med dette sgket fant jeg fglgende studier:
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“Oracy in year one: a blind spot in Norwegian language and literacy education?”
2019, av Skaftun og Wagner.

Doktorgradavhandlingen “The educational challenge of oracy - a rhetorical
approach: exploring and articulating the oracy construct in Norwegian schools”, 2020
av Kaldahl.

Selv om det dukket opp noen engelske publiseringer i sgket jeg gjorde i Oria, ville jeg sjekke

om det dukket opp flere relevante treff med engelske sgkeord i internasjonale databaser.

| databasen Web of science sgkte jeg med sgkeordet «Oracy» og avgrenset det til a gjelde
publiseringer fra 2006-2021. Dette sgket gav 83 treff. Mange av treffene ble raskt utelukket

ved a lese tittel og/eller ssmmendrag. Det var blant annet flere treff som baserte dataen sin fra

andre land, som England og Portugal. Her fant jeg 2 relevante publiseringer:

“Assessing oracy: Chasing the teachers’ unspoken oracy construct across disciplines
in the landscape between policy and freedom”, 2019, av Anne-Grete Kaldahl
“Oracy in year one: a blind spot in Norwegian language and literacy education?”,
2019, av Atle Skaftun og Ase Kari H Wagner.

En annen sgkemetode jeg har benyttet meg av er gjennom gang av referanselister. Her gikk

jeg gjennom referanselistene pa de alle de relevante treffene jeg fant gjennom de systematiske

litteratursgkene. Her fant jeg to relevante rapporter:

Kunnskapsloftet — tung bor d beere? Underveisanalyse av styringsreformen i
skjeeringspunktet mellom politikk, administrasjon og profesjon, 2009, av Preitz og
Aasen. Denne rapporten fant jeg gjennom a lese referanselistene i studien til
Svenkerud (Svenkerud, 2013) og Kaldahl (Kaldahl, 2019) hvor det henvises til
kapittelet «Skolen og grunnleggende ferdigheter» av Hertzberg.

Underveis, men i sveert ulikt tempo. Et blikk inn i ti skoler etter tre ar med
Kunnskapslaftet. Delrapport 3. Underveisanalyse av Kunnskapsloftet som

styringsform, 2010, av Ottesen og Jorunn Meller. Denne fant jeg gjennom a lese

35



litteraturlista til (Kaldahl, 2019) der Kaldahl henviser til kapittelet «Arbeid med
grunnleggende ferdigheter» av Hertzberg.

En tredje sokemetode jeg har benyttet meg av er & ga gjennom litteraturlister til teoriboker.
Studien «Veare stille og ikke fikle med ting, det er vel det viktigste» - Om lytting som muntlig
ferdighet, 2020, av Hogga Siljan fant jeg i litteraturlista i boka Muntlige tekster i
klasserommet (Penne et al., 2020), som jeg sa pa som en naturlig bok & starte med da jeg

skulle begynne med 4 sette meg inn i tema muntlighet. Boka ble for fgrste gang utgitt i 2008.

Jeg har benyttet meg av 3.utgave som er oppdatert med ny forskning

3.3 Tabell over studier

Gjennom systematiske litteratursgk har jeg totalt endt opp med 9 publiseringer. | tabellen

under er det en oversikt over de ulike studiene og hva de undersgker.

Tittel Studien Arstall for | Metode Utvalg
undersgker data-
innsamling
Svenkerud, 2013. Muntlige ferdigheter | 2012 Individuelle 12 elever pa
«lkke sta der som en | fra et elevsynspunkt intervjuer 9.trinn
slapp potet» -
elevsynspunkter pa
oppleering i
muntlige ferdigheter
Skaftun & H Elevers mulighet til & | 2016 Klasseromsobserva | 6 klasser pa
Wagner. 2019 vaere muntlig aktive i sjon 1.trinn
Oracy in year one: a | undervisningstimene
blind spot in
Norwegian language
and literacy
education?
Blikstad-Balas & Hva forskerne har 2014/2015 | Klasseromsobserva | 47.klasser pa
Roe, 2020. observert av sjon med 8.trinn trinn
Kapittelet muntlighet i videoopptak
Muntlighet i boka norsktimer
Hva foregar i
norsktimene?
Utfordringer og
muligheter i
norskfaget pa
ungdomstrinnet
«Veere stille og ikke | Lytting som muntlig | 2017 Semi-strukturert 8 elever pé 8.trinn
fikle med ting, det ferdighet fra et gruppeintervju
er vel det viktigste» | elevsynspunkt
- Om lytting som
muntlig ferdighet.

36




Kaldahl. 2019. Hva lerere pa tvers 2015/2016 | Digital 495 larere som
Assessing oracy: av fag legger i sparreundersgkelse | var sensorer til
Chasing the begrepet muntlighet. mountllg_eksamen
teachers’ unspoken pa 10.trinn
oracy construct
across disciplines in
the landscape
between policy and
freedom.
Kaldahl. 2020 Hva elevene mener 2016 Fokusgruppeintervj | 22 elever pa
Students’ voices on | de har lsert om u 10.trinn
the unspoken oracy | muntlighet
construct.“Find out
how to do it on your
own”.
Mgller, Prgitz & Grunnleggende 2007 Semi-strukturerte Intervjuer med 10
Aasen. 2009. ferdigheter sett fra intervjuer rektorer, og ett
Kunnskapslgftet — skolelederes og med en gruppe
tung bgr a beere? leereres side leerere pa hver av
Underveisanalyse av de 10 skolene.
styringsreformen i
skjeeringspunktet
mellom politikk,
administrasjon og
profesjon
Ottesen & Mgller. Grunnleggende 2010 Semi-strukturerte Intervjuer med 10
2010. Underveis, ferdigheter sett fra intervjuer rektorer, og ett
men i svert ulikt skolelederes og | meden gruppe
tempo. Et blikk inn i | leereres side Klasseromsobservasjo | |mrere pa hver av
ti skoler etter tre ar | og observasjoner fra n de 10 skolene.
med klasserommet av
Kunnskapslgftet. grunnleggende Observasjon av
Delrapport 3 ferdigheter klasser pa de 10
Underveisanalyse av ulike skolene.
Kunnskapslgftet
som styringsform.
Gilje, Bjerke & Hvilke arbeidsformer | 2019 Klasseroms- 20 klasser pa
Thuen. 2020. Gode | som brukes og observasjon ungdomstrinnet.
eksempler pa hvordan det varieres
praksis. mellom de ulike
Undervisning i en- arbeidsformene i
til-en-klasserommet | lgpet av en

undervisningsgkt

Kapittel 4. Utvalgte studier

4.1 Struktur pa gjennomgangen

| denne delen skal jeg presentere de studiene jeg har valgt ut som relevante for & svare pa
oppgavens problemstilling. Som det kommer fram av tabellen over har jeg endt opp med ni

studier gjennom systematiske litteratursgk. Den eldste studien baserer seg pa datamaterialet
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som er samlet inn i 2007, og den nyeste studien baserer datamaterialet sitt fra observasjoner

som er gjennomfart i 20109.

For at presentasjonen av studiene skal framsta mest mulig oversiktlig, er de presentert med
samme struktur. Presentasjonen av studiene inneholder: studiens problemstilling, metode og
utvalg, resultat, oppsummering, og til slutt en vurdering av kvaliteten av hver enkelt studie.
Nar jeg vurderer kvaliteten i de utvalgte studiene ser jeg blant annet pa valg som er gjort i
forbindelse med metode og utvalg, i denne vurderingen har jeg benyttet meg av
metodelitteratur som statte. Jeg begrunner ogsa hvorfor de utvalgte studiene er relevante for a

svare pa min problemstilling. Studiene presenteres i den rekkefalgen som de star i tabellen.

4.2 Gjennomgang av utvalgte studier

«lkke sta der som en slapp potet» - elevsynspunkter pa opplearing i muntlige
ferdigheter», av Sigrun Svenkerud. Artikkelen er publisert i 2013 i tidsskriftet Acta

Didactica Norden.

Om studien
Malet med studien «Ikke sta der som en slapp potet» - elevsynspunkter pa opplering i
muntlige ferdigheter» er a fa innsikt i arbeidet med muntlighet i klasserommet fra et

elevsynspunkt gjennom felgende problemstillinger:

e Hva mener elevene de leerer om muntlige ferdigheter?

e Hvordan erfarer elevene arbeidet med muntlige ferdigheter? (Svenkerud, 2013, s. 6).

Utvalg og metode

Utvalget bestar av 12 elever fra to ulike skoler pa 9.trinn. Svenkerud startet i farste omgang
med & intervjue 7 elever fra samme klasse. Elevene hadde hatt et prosjektarbeid som skulle
avsluttes med muntlig framfgring. Det ble tilfeldig valgt ut en elev fra hver av gruppene
elevene var delt inn i under prosjektarbeidet. Etter intervjuene var gjennomfart satt forskeren

igjen med en falelse av at alle elevene som var intervjuet var haytpresterende elever. Dette
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fikk hun bekreftet ved a fa tilgang til elevenes standpunktkarakter i norsk som viste at elevene
karakterer 13 over landsgjennomsnittet. Svenkerud valgte derfor a utvide utvalget med 5
elever til som var fra en annen skole. De 5 elevene ble trukket tilfeldig ut fra klasselista.
Elevene fra denne klassen Ia rett over landsgjennomsnittet med standpunktkarakter pa 4.0.
Landsgjennomsnittet var pa 3.9. | likhet med de 7 farste elevene, hadde ogsa disse 5 hatt
muntlig framfering noen dager far de ble intervjuet. Det endelige utvalget besto av 5 gutter og

7 jenter.

Intervjuene besto av individuelle intervjuer. Intervjuene ble tatt opp med digital opptaker og
senere transkribert av forskeren. Spgrsmalene som ble stilt til elevene besto av en blanding av
spesifikke og apne spgrsmal. Sparsmalene ble organisert rundt tre hovedtemaer. De tre
temaene gikk ut pa hva elevene mente de lzerte om muntlige ferdigheter, hvordan det ble
arbeidet med muntlige ferdigheter i klasserommet, og hva elevene mente de trengte kunnskap
om nar det gjaldt muntlige ferdigheter i alle fag. Det ble utformet sparsmal tilknyttet de
retoriske fasene inventio, dispositio, elocutio, memoria og actio. Spgrsmalene som var
tilknyttet inventio, gikk ut pa a finne innhold, nar det gjaldt dispositio, dreide sparsmalene seg
om strukturering av innholdet, elocutio handlet om a finne spraklig form, i fasen memoria var
spgrsmalene knyttet til gving, til slutt i fasen actio, dreide spgrsmalene seg om selve

utferelsen pa det muntlige arbeidet.

Studien er avgrenset til & gjelde undervisning i muntlighet «der det muntlige i seg selv er
gjenstand for undervisning og leering». Samtaler ble holdt utenfor analysen.

| analysen ble fglgende kategoriene utformet: omfang, arbeidsformer, innhold,
leeringsutbytte, undervisning, veiledning, forberedelser, publikum og mestring. Kategoriene

ble utformet pa grunnlag av hva elevene hadde svart.

Resultat

Ut fra svarene til elevene kom det tydelig fram at framfgringer dominerte som muntlig
arbeidsform i begge de to klassene. Svenkerud har av den grunn valgt & konsentrere seg om
muntlige framfaringer i analysen. Kategoriene innhold, leeringsutbytte, undervisning,

veiledning, forberedelser publikum og mestring, er derfor kun knyttet til framfagringer, ingen
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andre muntlige arbeidsformer. Noen elever nevnte debatt og rollespill som andre muntlige
arbeidsformer. Pa en av skolene hadde elevene hatt strukturert debatt, pa den andre skolen
hadde elevene klasserad med debatt annenhver uke. Svenkerud utdyper likevel ikke noe mer
om disse arbeidsformene, annet enn at det ikke sa ut til at elevene opplevede disse

arbeidsformene som arbeid med muntlighet.

Pa spgrsmal som gikk pa hva elevene hadde leert om muntlige ferdigheter dreide de fleste av
svarene seg om hvordan man skulle gjennomfare muntlige framfaringer. Ifglge Svenkerud sa
det ut til at elevene baserte kunnskapen sin pa erfaringer de hadde fatt gjennom
tilbakemeldinger nar de holdt muntlig framfgring, og nar de var publikum pa medelevers
muntlige framfaringer. Det ble blant annet nevnt kroppssprak og stemmebruk, som a snakke
hayt og tydelig, snakke fritt om tema og «ikke sta der som en slapp potet». En elev mente

0gsa at det var viktig & vise litt interesse for det man framfarte.

Elevene hadde framfaringer i de fleste fag, blant annet i norsk, naturfag, engelsk og
samfunnsfag. Framfgringene var stort sett organisert som faglige foredrag og foregikk som
oftest som en blanding av individuelt arbeid og gruppearbeid. Elevene samarbeidet om a bli
enige om tema og arbeidsfordeling innad i gruppene, deretter arbeidet de stort sett individuelt
med sin «del». Nar det gjaldt veiledning underveis i arbeidsprosessen med muntlige
framfaringer sa det ut til at elevene fikk lite veiledning fra leererne nar de forberedte
framfaringer pa skolen. Noen av elevene mente at lzererne ikke alltid hadde tid til & hare pa
mens de gvde. Larerne hjalp stort sett med praktiske, tekniske og administrative oppgaver.
Mange av elevene sa at de gvde til framfaringer hjemme og fikk respons fra foreldre eller
besteforeldre. Framfaringene ble dermed sett pa som en relativt fri arbeidsform hvor elevene
fikk styre det meste pa egenhand. Det gjaldt blant annet & finne innhold, fordele arbeid og

disponering av tidsbruk.

Pa spgrsmal som dreide seg om publikumsrollen under muntlige framfaringer stilte ikke
elevene store krav til hvordan medelevene var som publikum. De fleste uttrykte at de var mest
opptatt at medelevene var stille og ikke forstyrret mens de selv holdt framfaring.

Elevene var mer bevisste pa hvordan de selv fremsto nar framfarte noe foran klassen enn pa

hvordan de var som publikum. Ut fra svarene sa det ut til at det elevene likte best med
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framfaringer var den delen nar de selv var i aksjon. Flere uttrykte at de syntes det var kjedelig
a hare pa de andre, spesielt hvis det var samme tema i de ulike framfgringene. Svenkerud
tolker svarene fra elevene i retning av at elevene var opptatt av a veere hgflige mot hverandre,
men ikke ngdvendigvis interessert i det som ble framfart. De fleste elevene mente at de
mestret & holde muntlige framfgringer. Det ble blant annet begrunnet med at elevene hadde
blitt vant til arbeidsformen som hgrer til muntlig framfgring siden de hadde hatt det sapass
ofte. Det var kun én av de tolv elevene som syntes det var ubehagelig a framfare foran

klassen. Denne eleven fikk lov til & holde presentasjonen sin for en mindre gruppe elever.

Oppsummering

Muntlig framfgringer var den arbeidsformen som gikk igjen som muntlig arbeidsform i de to
klassene. Det ble nevnt andre muntlige arbeidsformer, som debatt og rollespill, men ifglge
Svenkerud sa det ikke ut som elevene sa pa disse arbeidsformene som arbeid med muntlige
ferdigheter. Elevene var opptatt av utfarelsen pa framfaringene, og mindre bevisste pa
hvordan de selv og medelever var som publikum. Det sa ikke ut til at elevene stilte noe szrlig
krav til publikumet, det viktigste var at medelevene var stille mens de framfarte noe.
Arbeidet med muntlige framfaringer sa ut til & vaere en noksa fri arbeidsform hvor elevene
fikk lite veiledning underveis fra leereren. En del elever gvde og fikk hjelp til muntlige
framfagringer hjemme. Svenkerud mener at tilneermingen i arbeidsprosessen med muntlige

framfgringer er implisitt, med lite eksplisitt undervisning i muntlighet.

Vurdering av kvalitet i studien

En innvendig som kan rettes mot utvalget i studien er at alle elevene i studien var
hgytpresterende elever som hadde standpunktkarakter i norsk over landsgjennomsnittet. Det
at forskeren utvidet utvalget med fem elever etter hun fant ut av dette balanserer til en viss
grad utvalget, noe Johannesen, Tufte og Christoffersen anbefaler: dersom man underveis i
prosessen finner ut at man ikke for tilstrekkelig med informasjon fra de som er intervjuet, kan
det kompenseres med a trekke inn flere intervjupersoner (Johannessen et al., 2010, s. 104).
Selv om overvekten av informantene fortsatt er hgytpresterende elever, argumenterer
Svenkerud for at studien belyser og bekrefter viktige aspekter ved arbeidet med muntlige
ferdigheter. Dette begrunner hun blant annet med a vise til tidligere forskning pa muntlighet

som viser mye av det samme som studien hennes har kommet fram til. I metodelitteratur
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kalles dette teoretisk generalisering (Neteland, 2020, s. 54) ved at man bruker teori og

tidligere studier til & argumentere for at funnene i studien ogsa kan gjelde i andre tilfeller.

Nar det gjelder antall intervjupersoner anslar Kvale og Brinkmann at kvalitative
intervjuundersgkelser som oftest bestar av 15 +/- 10 intervjupersoner, antallet avhenger av
formalet med undersgkelsen (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 148). | problemstillingen kommer
det tydelig fram at malet med studien har veert a fa et elevsynspunkt pa arbeidet med muntlige
ferdigheter, 12 elever skal derfor vaere nok til a si noe om dette nar metoden bestar av
kvalitative intervjuer. Individuelle intervjuer egner seg i dette tilfellet godt til & gi svar pa
studiens problemstilling. En fordel med individuelle intervjuer kan veere at elevene ikke blir
pavirket av de andre elevene som blir intervjuet, det gir ogsa mulighet til & fa detaljert
informasjon fra hvert enkelt individ (Johannessen et al., 2010, s. 106). Ved at spgrsmalene
som ble stilt besto av en blanding av spesifikke og apne spgrsmal hadde elevene mulighet til &
begrunne svarene sine og oppklare eventuelle misforstaelser. Forskeren kunne ogsa tilpasse

svarene til hver enkelt elev som ble intervjuet.

«Veere stille og ikke fikle med ting, det er vel det viktigste» - Om lytting som muntlig
ferdighet», 2017, av Henriette Hogga Siljan.

Studien inngar som et kapittel i antologien Kvalitet og kreativitet i klasserommet — ulike

perspektiver pa undervisning. Alle artiklene er antologien er fagfellevurdert.

Om studien

Studien handler om elevenes forstaelse av muntlig kompetanse generelt, deres forstaelse av
lytting og hvilke forventninger elevene har til andres lyttekompetanse nar de selv inntar en
talerolle. Hovedfokuset i studien er lytting. Studien er basert pa intervjuer med 8 elever fra en

norskklasse pa 8.trinn.
Forskningsspgrsmal

Studien har to forskningsspgrsmal:
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e | hvilken grad oppfatter elevene lytting som en del av muntlig kompetanse?
e Hva slags metabevissthet og metasprak har elevene om lytting, ulike lytterroller og
Iyttestrategier? (Siljan, 2017, s. 123).

Nar det er snakk om metabevissthet og metasprak viser Siljan til undervisning i muntlighet
som har en sammenheng med en aktiv leering, ikke kun tilegning gjennom ulike typer

elevaktiviteter.

Utvalg og metode

Utvalget bestar av 8 elever pa 8.trinn. Alle elevene var fra samme klasse. Klassen ble valgt ut
pa bakgrunn av at forskeren visste at norsklareren hadde snakket om lytting i undervisningen.
Siljan begrunner valget med at elevene mest sannsynlig hadde minst like god lyttekompetanse
som det andre elever pa samme trinn har. Det var norsklaereren som valgte ut elevene pa
bakgrunn av bekvemmelighetsprinsippet, det vil si at elevene som hadde mulighet og lyst til &
bli intervjuet, ble valgt ut. Det var ogsa leereren som satt sammen gruppene for at de skulle bli

mest mulig homogene.

Intervjuene besto av kvalitative forskningsintervjuer i form av semi-strukturerte
gruppeintervjuer med fire elever i hver gruppe. Siljan legger vekt pa at hun veert opptatt av
elevene som sosial gruppe, og begrunner det blant annet med at det kan bidra til a balansere
den asymmetriske relasjonen mellom forskeren og elevene. Hun viser ogsa til at det er en

effektiv datainnsamlingsmetode.

Resultat

Ut fra svarene til elevene var det tydelig at muntlighet ble forbundet med muntlige
presentasjoner. Det ble ikke trukket inn noen andre muntlige arbeidsformer. Nar elevene ble
spurt om hva som kjennetegner en elev som er god i norsk muntlig, ble det lagt vekt pa det a

snakke hgyt og tydelig og ikke vere sa avhengig av manus.
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Alle elevene svarte ja pa spgrsmalet om det hadde blitt snakket om i undervisningen om
hvordan en god lytter er. Flere av elevene svarte at det hadde blitt snakket en del om det pa
barneskolen. Siljan skriver at elevene brukte de to verbene & lytte og & hgre om hverandre, og
gav uttrykk for at de to formene var omtrent det samme. De var likevel inne pa at lytting
kunne ha noe med kroppssprak og tonefall & gjere. Den ene gruppa viste noe teoretisk
lyttekompetanse ved at de anvendte begrepet «lytteposisjoner» og snakket om lyttemarkering.
Et eksempel her er en av elevene som sa at han pleide a nikke for og vise at han fulgte med
nar andre snakket. Flere av elevene var bevisste rundt sin egen leeringsprosess og pa hvilken
mate de larte best. Det gjaldt spesielt hvordan de selv skulle klare & oppna leering av fagstoff.
Ifglge Siljan sa det ut til at elevene gikk inn i en passiv og stille lytterrolle med leering som
formal. Ut fra svarene ble det ikke rettet mye fokus pa den som hadde ordet. En av elevene sa
at leereren hadde bedt dem vurdere publikumet sitt etter de hadde holdt en muntlig

presentasjon for klassen.

Det var en felles enighet blant elevene om at det viktigste nar de selv presenterte noe for
klassen var at medelevene stort sett var stille. Det kommer blant annet til uttrykk gjennom
utsagn som: «Med mindre de liksom gdelegger hele foredraget, sa vil jeg jo si at ... publikum
har veert bra, liksom» (Siljan, 2017, s. 140). Noen andre var likevel inne pa at: «Det er fint &
liksom se pa personen og sann.» og «Det er greit at de far med seg noe av det du sier ogsa»
(Siljan, 2017, s. 140).

Hva elevene tenkte rundt lytting i klasserommet viste seg a veere i kontrast til hva elevene
gnsket i sosiale settinger. Her mente de at det var viktig a vise at de lyttet til det
samtalepartneren sa, i motsetning til under muntlige presentasjoner. De gnsket for eksempel
ikke at samtalepartneren skulle fikle med andre ting mens de snakket sammen. En mulig
grunn til at elevene inntar en mer passiv enn aktiv lytterolle i klasserommet kan ifglge Siljan
veere at det er mange lyttere involvert i klasserommet, og at elevene fgler seg mer forpliktet til

a lytte og markere at de lytter i andre muntlige situasjoner der faerre deltar.
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Oppsummering

Elevene knyttet muntlig arbeid i klasserommet med muntlige framfgringer. Ut fra svarene til
elevene sa det ut til at de var mest opptatt av a lytte for og fa med seg fagstoff. Nar det gjelder
publikumsrollen, var elevene mest opptatt av at medelevene var stille og ikke forstyrret nar de
selv presenterte noe for klassen. Ifglge Siljan var det flere av elevene som viste teoretisk
kunnskap rundt lyttekompetanse, men ut fra svarene til elevene sa det ut til at flesteparten

ikke anvendte den teoretiske kunnskapen i praksis.

Vurdering av kvalitet i studien

Det semi-strukturerte intervjuet som forskeren i dette tilfellet har benyttet seg av, har som
malsetting a forsta deltakernes perspektiv (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 121). |
forskningsspgrsmalene til studien kommer det tydelig frem at Siljan er interessert i elevenes
perspektiv pa muntlighet og spesielt lytting. Semi-strukturerte intervjuer passer derfor godt
for & fa fram elevenes meninger. Det gir mulighet for bade forsker og de som blir intervjuet til

a utdype og forklare siden intervjuguiden ikke er last.

Siljan valgte ut norskklassen siden hun visste at leereren hadde tematisert lytting i
undervisningen, hun gjorde dermed et strategisk utvalg ved at hun hadde en plan over hvilken
klasse hun skulle velge ut. Johannesen et al viser til at hensikten med kvalitative
undersgkelser er & fa mest mulig kunnskap om fenomenet, ikke a generalisere (Johannessen et
al., 2010, s. 106). Siljan begrunner valget med at man kan anta at elevene i klassen hadde

minst like god lyttekompetanse andre elever pa samme trinn.

Gruppene av elevene ble satt sammen av norsklareren slik at de ble mest mulig homogene, i
metodelitteratur vises dette til som homogent utvalg. Det er en strategi som kan benyttes
dersom man gnsker at deltakerne lett skal kommunisere med hverandre (Johannessen et al.,
2010, s. 108). Av svarene til elevene ser ut til at de utfylte og hjalp hverandre, det ser ut til det
bidro til en god flyt i samtalen. Et konkret eksempel pa denne gruppedynamikken fra

intervjuet er:
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Aksel: Ja, vi har jo hatt om sann der liksom ... Hva heter det? Lyttemetoder?
Camilla: Lytteposisjoner!

Aksel: Ja, der det liksom er forskjellige lytteposisjoner. Enten sann... na husker jeg
ikke helt hva det heter!

Camilla: «Sier du det!" [latter]

Aksel: Du ma liksom si «Mm»!

Alma: Observerende lytteposisjoner og sann. (Siljan, 2017, s. 135).

Som vi ser av utdraget, var Aksel usikker pa hva det konkrete begrepet han ville fram til het,
her fikk han hjelp av en annen elev som skjgnte at han mente lytteposisjoner. Det kan se ut til
at gruppedynamikken farte til at Aksel turte & si noe han ikke var 100% sikker pa ved at han
visste at han mest sannsynlig fikk hjelp fra de andre elevene i gruppa. Forskeren viser til at
gruppedynamikken i et semi-strukturert intervju kan gi elevene en falelse av samhgrighet nar
de intervjues, og at det kan bidra til a balansere relasjonen mellom forskeren og elevene. Ut
fra utdragene som trekkes fram i studien ser det ut til at gruppedynamikken bidro til &

balansere relasjonen mellom forskeren og elevene.

Studien far fram atte elevers forstaelse rundt lytting og muntlig kompetanse. Som Kvale og
Brinkmann er inne pa er det en sammenheng mellom antall intervjupersoner og hvor grundig
man kan ga inn i analysen. En fordel med et mindre utvalg intervjupersoner er at man kan

bruke mer tid pa forberedelse og analyse av intervjuene (Kvale & Brinkmann, 2015).

“QOracy in year one: a blind spot in Norwegian language and literacy education?”, 2019,
av Atle Skaftun og Ase Kari H Wagner. Studien er publisert p& L1-educational studies in

language and literature.
Om studien

I denne studien var forskerne interessert i a finne ut hvilke muligheter elevene fikk til a veere

muntlig aktive i norsktimene pa 1.trinn.
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Problemstilling/forskningsspgrsmal
Forskningssparsmal for studien er: «What opportunities for student talk are provided in Year
One of the Norwegian L1 subject?» (Skaftun & Wagner, 2019, s. 3).

Utvalg

Utvalget bestar av seks klasser pa 1.trinn pa seks ulike skoler. Det ble totalt observert 24
norsktimer. Elevantallet i de seks klasserommene varierte fra 14 til 26 elever. De ulike
skolene harte til i samme kommune. Begrunnelsen for dette var reiseavstand og ideen om at
en kommune representerer en slags felles organisatorisk kontekst som binder de ulike skolene
og klasserommene sammen til en «embedded case», framfor at utvalget skulle besto av
tilfeldige skoler fra hele landet. Forskerne bruker samlebetegnelsen «Seaside» for
kommunene. Det er ifglge forskerne et omrade som er rikere enn gjennomsnittet i norske

kommuner. Forskerne definerer de seks skolene som «the Seaside case».

Metode

Metoden bestar av klasseromsobservasjon med bruk av feltnotat, det ble ikke tatt noen
videoopptak. Observasjonene ble gjennomfart i 2016. Det varierte hvor mange minutter som
ble observert i hver klasse, fra over 200 minutter i noen av klassene til 45 minutter i en klasse.
Feltnotatene ble notert i tabellformat og notatene ble deretter kodet av de to forskerne
sammen. Dataen ble i fgrste omgang kodet i kategorier for hvordan timene var organisert.
Forskerne delte deretter tilfellene hvor elevene var muntlig aktive inn i ulike kategorier for
«type snakk», her ble det inkludert hvor mange minutter som ble brukt til hver muntlig

aktivitet, dette ble senere gjort om til prosent.

Studien er en del av forskningsprosjektet «Two teachers» som er et forskningsprosjekt som
skal undersgke effekten av gkt leerertetthet for norske elever (Lesesenteret, 2020). Som en del
av prosjektet hadde alle klassene som deltok i studien en ekstra leerer i klasserommet som en
ressurs. | tillegg fikk noen av lererne i oppgave a benytte seg av ulike gitte ressurser i
undervisningen. Lererne i tre av klassene skulle ikke endre pa noe ut over sin normale

undervisningspraksis, i to av klassene fikk leererne i oppdrag & benytte seg av ressurser fra
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nettsiden Spraklgyper, https://sprakloyper.uis.no, mens i det siste klasserommet skulle lzreren

bade benytte seg av ressurser fra nettsiden spraklgyper i tillegg til & fa instruksjoner om
hvordan den ekstra leereren i klasserommet skulle brukes (Skaftun & Wagner, 2019, s. 4). |
«Two teachers» prosjektet delte de inn de ulike oppgavene leererne fikk inn i forhold 0,
forhold 1 og forhold 2.

I analysen kategoriserte forskerne farst inn timene ut fra organisering i henholdsvis
helklasseundervisning, individuelt arbeid/ stasjonsundervisning, gruppearbeid og intro
(Skaftun & Wagner, 2019, s. 6). Kategorien intro dreide seg om instruksjon fra leerer nar

klassen skulle ga i gang med en ny aktivitet eller andre former for organisering.

Forskerne undersgkte type snakk i hver kategori. Type snakk var pa forhand delt inn i seks
kategorier. Kategoriene var fordelt fra hva som var mest elevdominert til leererdominert.
Kategorien som var mest elevdominert kalte forskerne Narrative sharing, i denne kategorien
fikk elevene blant annet fortelle og dele opplevelser fritt, mens i kategorien som var mest

leererdominert, Instruction, fikk ikke elevene mulighet til & veere muntlige aktive.
Kategorier for type snakk:

Narrative sharing — elevene fikk fortelle fritt
Conversation — samtale mellom laerer/elev
Recitation — leererinstruksjon som involverte elever
Formalised talk —blant annet hgytlesing og sang

Dialogue between teachers — dialog mellom laerere

I e

Instruction — instruksjon fra leerer
(Skaftun & Wagner, 2019, s. 7).

Jeg skal ta for meg de ulike hovedkategoriene knyttet til hvordan timene var organisert og se
pa hva forskerne observerte nar det gjaldt elevenes muligheter til a veere muntlig aktive i de

observerte timene.
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Resultat

Nar det gjelder de ulike kategoriene om hvordan timene var organisert var det individuelt
arbeid som forekom mest. 38% av den observerte tiden ble brukt til individuelt arbeid. Like
bak kom arbeidsformen stasjonsundervisning med 31%, helklasseundervisning med 28%, og
til slutt intro som forekom 3% av tiden. Av timene som ble observert var det ingen tilfeller av
gruppearbeid eller arbeid i par. Det eneste forskerne trekker inn om individuelt arbeid er hvor
mye tid som ble brukt til det. Forskerne har analysert de kategoriene hvor elevene var muntlig

aktive, av den grunn har de ikke gatt dypere inn i kategorien individuelt arbeid.

Stasjonsundervisning var den arbeidsformen som forekom mest etter individuelt arbeid. Det
ble totalt observert fem undervisningsgkter med stasjonsundervisning. Her var det organisert
tre til fire stasjoner hvor elevene arbeidet individuelt eller sammen med en lerer. Pa de
stasjonene der elevene arbeidet individuelt dreide aktiviteten seg om a lese, skrive, tegne og
bruk av digitale ressurser. Pa de stasjonene som la opp til individuelt arbeid var det ikke rom
for & snakke. Pa stasjonene som gav rom for muntlig aktivitet handlet det stort sett om
leserelatert arbeid der mye av den muntlige aktiviteten dreide seg om a lese hgyt for lereren,
eller snakke om bokstaver, lyder og ord. Forskerne viser til at mye av snakket handlet om
enstavelsessvar pa spgrsmal, noe som farte til lite dialog. Ifalge forskerne var det lite muntlig
aktivitet under stasjonsarbeid. Det ble observert én hendelse som besto av dialog og aktiv

elevdeltakelse.

| kategorien helklasseundervisning kodet forskerne observasjonene inn i de seks ulike
kategoriene for type snakk og noterte antall hendelser for hver av kategoriene. @verst pa lista
var kategorien Instruction som er instruksjon fra leerer og den mest leererdominerte formen.
Det ble observert 22 av totalt 60 hendelser av lererinstruksjon. Mye av larerinstruksjon
forekom i oppstart og pa slutten av timene og nar det skulle skiftes til en ny aktivitet. Ellers
besto larerinstruksjonen for det meste av samtaler med IRE-struktur. Det ble observert fa

diskusjoner.

49



De tre kategoriene resitasjon, formalised talk og conversation, kom likt ut med ti hendelser pa
hver. Forskerne skriver at det ble lest hagyt eller sunget i alle klasserommene, dette gikk under
kategorien formalised talk. Instruksjon fra leerer der elevene ogsa fikk muligheten til & snakke,

Recitation, ble det observert i nesten alle klasserom.

| kategorien Dialogue between teachers ble det totalt observert seks hendelser. Denne
kategorien gikk ut pa at de to leererne i klasserommet snakket sammen mens elevene lyttet.
Ifglge forskerne ble dette kategorisert som en monologisk form siden det gav fa muligheter
for elevene a delta muntlig. Forskerne peker likevel pa at denne formen sa ut til & gjare
elevene til mer aktive lyttere enn ndr det var larerinstruksjon. De viser til to hendelser hvor
leererne apnet opp for mer dialog ved & henvende seg til elevene, men dette var unntaket i

denne kategorien.

Nederst pa lista i kategorien type snakk under helklasseundervisning, var Narrative sharing.
Det er den kategorien som forskerne pa forhand definerte som mest elevdominert. Det ble
totalt observert to hendelser fordelt pa to skoler av dette. Forskerne viser til at dette funnet vil
si at elevene ikke fikk mange muligheter til a dele opplevelser eller fortelle historier fra
hverdagslivet sitt, og at mye av den muntlige aktiviteten som forekom var regulert fra

leererens side.

Samlingsstund gar under kategorien helklasseundervisning. Nar det var samlingsstund satt
elevene i sirkel rundt leereren. Ut fra observasjonene mener forskerne at samlingsstund gav en
lovende mulighet for dialogiske aktiviteter da mange av hendelsene som besto av dialog fant
sted under denne arbeidsformen. Hovedfokuset nar det var samlingsstund gikk til aktiviteter
som dreide seg om ulike aspekter ved spraket, som ortografi, bokstavlyder og tegnsetting. Det

ble ogsa brukt til & forberede klassen til aktiviteter som skulle gjares ved pulten seinere.
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Det gikk igjen i alle klasserommene at laererne brydde seg om elevene. Av det som ble
observert var det en hyggelig og varm tone i klasserommene hvor elevene fikk ros og ble
anerkjent fra leereren. Ifglge forskerne var elevenes mulighet til & veere muntlige aktive i
norsktimene som ble observert noksa regulert og leererdominert. Det gav elevene fa
muligheter til & delta muntlig: «The student talk observed by us is highly regulated and
teacher- dominated, leaving little opportunity for students either to engage their cognitive
powers in oral interaction or to explore subject matters in their own language» (Skaftun &

Wagner, 2019, s. 17). Forskerne sa heller ikke tegn til et bevisst arbeid med a etablere dialog.

Oppsummering

Av de ulike arbeidsformene helklasseundervisning, individuelt arbeid/ stasjonsundervisning,
gruppearbeid og intro var det individuelt arbeid som forekom mest i de observerte timene.
Individuelt arbeid gav naturlig nok ikke elevene mulighet til & veere muntlig aktive. |
helklasseundervisningen ble det observert mest laererinstruksjon. Samtalene i
helklasseundervisning besto som oftest i form av IRE-struktur. Det var under samlingsstund
elevene hadde starst mulighet til & veere muntlig aktive. | en artikkel som er publisert pa
lesesenteret sin side kommenterer Skaftun funnene fra studien. Han oppsummerer studien
med a si at farsteklassingene ikke fikk mange muligheter til & snakke i klasserommet
(Rongved, 2019 ). Han viser til at elevene ofte var begrenset til & svare pa leerenes spgrsmal,
det forekom fa apne samtaler, og lite muntlig samarbeid i grupper. Ifglge Skaftun ble det
observert mange situasjoner med potensial for muntlig aktivitet, for eksempel ved
samlingsstund og stasjonsundervisning, men observasjonene viste at disse situasjonene i liten

grad ble utnyttet.

Vurdering av kvalitet i studien

Observasjon egner seg godt nar forskeren gnsker direkte tilgang til det som skal undersgkes
(Johannessen et al., 2010, s. 118). | dette tilfellet har forskerne veert interessert i elevenes
muligheter til & veere muntlig aktive i norsktimene pa 1.trinn. Observasjon er derfor en metode
som egner seg godt til & svare pa forskningsspersmalet. Det at det ikke ble gjort noen
videoopptak av observasjonene kan veere en svakhet ved studien. Grunnen til dette er at det er
mye som skjer i et klasserom pa en gang, og det kan derfor veere utfordrende a fa med seg alt

som skjer der og da. Videoopptak gir blant annet muligheten til a ga tilbake og analysere
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hendelser flere ganger (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 131). Forskerne reflekterer selv rundt
det at videoopptak kunne gitt et enda mer solid og presist grunnlag for analysen. Pa en annen
side kan bruk av videopptak oppleves forstyrrende for de som deltar (Postholm & Jacobsen,
2018, s. 131), dette er noe forskerne ikke trengte a ta hensyn til da det ikke ble benyttet
videopptak.

En faktor som muligens kan ha pavirket resultatet i studien er at lzererne i de ulike
klasserommene hadde fatt ulike oppgaver angaende sin undervisningspraksis, kalt forhold 0,
forhold 1 og forhold 2, dette kan ha bidratt til at undervisningen i de ulike klasserommene var
mer ulik enn den ellers ville ha veert, og det kan derfor redusere sammenligningsgrunnlaget i
de seks klasserommene. Forskerne mener at det ikke ser ut til & ha hatt noe pavirkning pa
resultatene i denne studien og skriver fglgende om dette: “The above mentioned differences in
conditions might have reduced the comparability of the six classrooms for the purposes of the
present study, but in fact they do not seem to have exerted a notable impact during Year One”
(Skaftun & Wagner, 2019, s. 5). Det kan ogsa stilles spgrsmal rundt det at det var en ekstra
leerer som skulle fungere som en ekstra ressurs i klasserommene, noe som ikke er normalen i

norske klasserom i dag.

Det ble observert over 200 minutter i noen klasser og 45 minutter i en klasse. Hadde det blitt
observert like mange timer i hver klasse ville det muligens gitt et bedre
sammenligningsgrunnlag. | analysen er forskerne tydeligere pa at resultatene varierte fra
klasserom til klasserom. 1 tillegg til & presentere en samlet oppsummering pa tvers av
klasserom, presenteres ogsa tallene for hva som er observert i hvert enkelt klasserom. Det gjar
at vi som leser kan ga narmere inn og se pa variasjonene i hvert klasserom, noe som til en

viss grad kan veie opp for den ulike observasjonstiden i de seks klasserommene.

Forskerne nevner i sin vurdering av studien at utvalget av klasser ikke er sa stort, til tross for
dette mener de at studien kan bidra til & si noe om undervisningen pa barnetrinnet: «The
consistency of findings across classrooms indicates that the overall picture we have obtained
of literacy practices in Year One is probably a reasonably true reflection of everyday life in

primary-school classrooms in Seaside» (Skaftun & Wagner, 2019, s. 14). Det er likevel viktig
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a huske pa at det kun er observert i seks ulike klasserom, og at det er variasjoner mellom disse

klassene.

«Muntlighet» inngar som kapittel i boka: Hva foregar i norsktimene? Utfordringer og

muligheter i norskfaget pa ungdomstrinnet, 2020, av Marte Blikstad-Balas og Astrid Roe.

Om studien

Boka Hva foregar i norsktimene? Utfordringer og muligheter i norskfaget pa ungdomstrinnet
er skrevet av Marte Blikstad-Balas og Astrid Roe. Her tar forfatterne for seg datamaterialet
fra LISA-studien og knytter funnene til ulike fagomrader i norskfaget. Ett av disse
hovedomradene er muntlighet og det er dette kapittelet jeg skal ta for meg. Siden
datamaterialet bygger pa videopptak som ble filmet i forbindelse med LISA-studien skal jeg
farst se pa metode og utvalg i den studien for deretter & ga dypere inn i funnene som Blikstad-

Balas og Roe presenterer angaende muntlighet i klasserommet.

Metode og utvalg

LISA-studien (Linking Instruction and Student Achievement, er av de starre videostudiene
som er gjort i norske klasserom. Ett av hovedformalene med studien var a undersgke
kvaliteten pa undervisningen i klasserommene (Blikstad-Balas & Roe, 2020). Dataen til
LISA-studien bestar av videopptak som ble filmet i skoledret 2014/2015. Forskerne filmet
undervisning i norsk og matematikk pa 8.trinn. Det ble totalt filmet 47 ulike klasser i
matematikk og 46 i norsk, fra 49 ulike skoler (Klette et al., 2017, s. 8). | hver klasse ble
undervisningen i de to fagene filmet i fire timer. Skolene ble valgt ut pa bakgrunn av
geografisk beliggenhet, variasjoner i sosiogkonomisk bakgrunn og pa bakgrunn av resultater
pa nasjonale praver i lesing. Ett kriterium for utvalget var at det skulle besta av en blanding av
skoler som hadde under gjennomsnittlig skar, over gjennomsnittlig skar, og gjennomsnittlig
skar pa nasjonale praver pa 8.trinn. 1 tillegg til videopptak bestar studien av en
sparreundersgkelse som elevene gjennomfarte om undervisningen i de to fagene. Forskerne sa
0gsa pa elevenes resultater i nasjonale praver. Det ble benyttet to kameraer samtidig, ett som
filmet klassen og ett som fokuserte pa leereren (Klette et al., 2017, s. 9). Videoopptakene ble

kodet med PLATO som er en manual som maler undervisningskvalitet.
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«Muntlighet»

Det er ingen spesifikke problemstillinger/forskningsspgrsmal til kapittelet «Muntlighet», men
under beskrivelsen av kapittelet skriver Blikstad-Balas og Roe at de tar for seg situasjoner der
elever deltar i muntlige samtaler eller fremfarer noe for klassen (Blikstad-Balas & Roe, 2020,
s. 20). Boka er som sagt basert pa dataen som ble innsamlet i forbindelse med LISA-studien.
Samlet sett utgjer observasjonene 178 norsktimer (Blikstad-Balas & Roe, 2020, s. 15).
Funnene i kapittelet bygger pa koding av videomaterialet som ble gjort ved hjelp av en
observasjonsmanual. Observasjonsmanualen besto av kategorier innenfor undervisningen
(Blikstad-Balas & Roe, 2020, s. 17). Funnene bygger ogsa pa kvalitative dybdeanalyser av
enkelttimer, noe som har gjort at forskerne kan vise til konkrete eksempler pa ulike temaer.
Det har ogsa blitt gjennomfgrt kvantitative analyser av spgrreskjemadataene. Blikstad-Balas
og Roe viser ikke til PLATO nar de gar gjennom funnene, i stedet har de tatt utgangspunkt i
fagomrader i norsk. Det bestar blant annet av fagomrader som muntlighet, leseopplaring og
grammatikk. Norsklarerne ble ikke bedt om a gjgre noe spesielt i de timene som ble filmet,

forskerne gnsket a se vanlig undervisning i norskfaget.

Resultat

Ut fra observasjonene var det helklasseundervisning og en-til-en aktiviteter mellom leerere og
enkeltelever som gikk igjen som arbeidsmate i klasserommene som ble observert (Blikstad-
Balas & Roe, 2020, s. 73). Nar det gjelder arbeidsformer som forskerne kategoriserer som
faglige muntlige situasjoner var det helklassesamtalen og ulike former for muntlige
framfaringer det ble observert mest av i de ulike klasserommene. Det foregikk andre muntlige
aktiviteter ogsa, som presentasjon av ukas nyheter, hgytlesning av egen novelle og
bokpresentasjon. Det ble observert fa diskusjoner, debatter og utforskende samtaler.

Blikstad-Balas og Roe tar farst og frem for seg helklassesamtalen og elevframfgringer.

Et trekk som gikk igjen under helklasseundervisning var at de ivrigste elevene rakk opp handa
og fikk ordet. Dette var som oftest snakk om noen fa elever i hver klasse mens de andre
elevene ikke sa noe. De elevene som ikke var muntlige aktive under helklasseundervisning

fikk ikke noen konkret beskjed om & falge med, de fikk ifalge forskerne heller ingen
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Iyttebestillinger. Det blir vist til ett unntak ved en skole, her snakket leereren med elevene om

hva det innebaerer & vaere en god lytter og hvorfor det er viktig a lytte til hverandre.

Nar det gjelder samtaler i helklasseundervisning besto de fleste av disse i form av IRE-
mgnsteret. IRE-mgnsteret kjennetegnes ved at leereren tar initiativ i form av et spgrsmal,
elevene gir deretter en respons pa leererens spgrsmal, til slutt evaluerer leereren responsen. Av
det som ble observert i disse samtalene svarte elevene ofte kort og korrekt pa lukkede
fagspersmal. Elevene ble sjelden bedt om a begrunne svarene de gav muntlig. Hvis det ble
observert andre former for samtaler var det unntaket. Det ble for eksempel observert en
utforskende samtale i en norsktime, her stilte leereren apne sparsmal og elevene ble ofte bedt

om a begrunne svarene de gav.

Mange av klassene arbeidet med muntlige presentasjoner. Noen av klassene var
forberedelsesfasen til presentasjonen og i noen av klassene ble presentasjonene gjennomfart.
Her dreide det seg om muntlige presentasjoner av ulike slag. Forskerne viser til at det ikke
kun dreide seg om den «klassiske presentasjonen» som ofte innebzrer a sta foran klassen og
presentere noe ved hjelp av PowerPoint, det ble ogsa observert andre typer muntlige
presentasjoner. Pa den ene skolen skulle elevene framfare et rollespill som baserte seg pa
handlingen i en novelle de hadde lest. Pa en annen skole presenterte en og en elev ukas
nyheter hver uke. | et par av klassene besto de muntlige framfgringene av en presentasjon av
en selvvalgt bok elevene hadde lest. Fellestrekk som gikk igjen under presentasjonene var at
lererne oppfordret elevene til a veere stille og falge med nar de andre elevene sto foran
klassen. Lererne var stgttende nar elevene skulle uttrykke seg muntlig, og de var opptatt av a
skape et trygt klassemiljg. Pa en av skolene kom det fram at leereren var opptatt av at elevene
skulle gi hverandre stattende kommentarer, men leereren sa ikke noe mer om hva det ville si.
Pa en annen skole sa laereren noe om hvordan elevene burde formulere seg nar de skulle gi
medelever tilbakemeldinger: «Nar det gjelder a gi rad pa noe man kan gjere bedre, sa handler
det ogsa om a formulere som: neste gang kan du kanskije prgve a...», i stedet for a si hva de
ikke syns var bra (Blikstad-Balas & Roe, 2020, s. 84). Etter elevene hadde presentert gav de
andre applaus far leereren ba om tilbakemeldinger fra medelevene. Det gikk igjen at responsen

fra elevene som oftest var generell.
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Pa tvers av muntlige arbeidsformer viser forskerne til at elevene fikk mange muligheter til a
ytre seg i klasserommet, blant annet nar det var gruppearbeid og helklasseundervisning der
leereren stilte sparsmal. Under gruppearbeid snakket elevene en del sammen, men de fikk fa
instrukser om hvordan de skulle snakke sammen. Nar laereren gikk rundt og hjalp elevene
dreide det seg som oftest om praktiske ting og ikke om samtalen elevene hadde med
hverandre. Det at fleste elevene satt to og to sammen, noe som farte til at elevene nesten alltid
hadde muligheten til & snakke med en medelev. Forskerne viser til at det ble observert mer

hverdagssnakk enn fagsnakk da elevene ikke trengte a benytte seg av fagsprak nar de snakket.

Oppsummering

Oppsummert viser studien at elevene fikk mange muligheter til  veere muntlig aktive i
undervisningstimene, men ifglge forskerne var det mer muntlighet i undervisningen enn det
var undervisning i muntlighet. Elevene fikk for eksempel fa instrukser om hvordan de skulle
snakke sammen under gruppearbeid og det meste av instruksen fra leereren var knyttet til
praktiske ting. Det gar igjen at leererne var stgttende ovenfor elevene nar de presenterte noe
muntlig for klassen. Samtaler i helklasseundervisning besto for det meste av IRE-strukturen
hvor elevene svarte kort pa lukkede fagspgrsmal. Det vil si at det sjelden ble forventet at

elevene skulle begrunne eller forsvare utsagnene sine.

Vurdering av kvalitet i studien

Datamaterialet til studien bestar av videoopptak av undervisningstimer i klasserommet. Flere
forskere mener videostudier er relevant for studier som skal fa fram hva som skjer i
klasserommet og begrunner det med at video gir muligheten til detaljerte analyser av de ulike
komplekse hendelsene som ofte skjer samtidig i klasserom (Klette et al., 2018). Videoopptak
gir ogsa mulighet til & se pa hva bade lzrere og elever gjar, noe som kan veere vanskelig a fa
med seg dersom man ikke benytter seg av videoopptak. Som det kom fram i LISA-studiens
metodedel benyttet forskerne seg av to kameraer, ett som fokuserte pa klassen og ett som
fokuserte pa leereren. Det gir et godt grunnlag for & observere bade elevene og larerne, og det
gir mulighet for og se dette i sammenheng. En annen fordel med videoopptak er at man kan
oppleve situasjoner om igjen (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 131). Dette er en fordel i

klasserom der det gjerne skjer mye ting samtidig. Likevel er det viktig at forskeren har tenkt
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gjennom bruken og hensikten med videopptak pa forhand, i metodelitteratur vises det til at
bruk av videopptak kan oppleves forstyrrende for forskningsdeltakerne (Postholm &
Jacobsen, 2018, s. 131). Blikstad-Balas og Roe mener imidlertid at virket som at lzererne
glemte at de ble filmet nar timen var godt i gang, de mente heller ikke det sa ut til at elevene
ble forstyrret av kameraene. De mener at en av grunnene til dette kan veaere at elever i dagens

skole er vant til kameraer og filming (Blikstad-Balas & Roe, 2020, s. 16).

Det kan stilles spgrsmal rundt antall norsktimer som er observert i hvert klasserom. Hvis
forskerne for eksempel kommer midt i et prosjektopplegg vil det naturlig nok bli observert fa
andre arbeidsformer i lgpet av de fire timene. Dette er noe forskerne selv reflekterer over som
en mulig svakhet ved studien. De mener det kan stilles spgrsmal om timene som er observert
gir et representativt bilde for hva som gjares i norsktimene. Valget med fire timer i hvert fag
begrunnes med forskning som viser til at fire timer gir tilstrekkelig informasjon for a fa en
oversikt av undervisningskvalitet (Klette et al., 2017, s. 10). Denne svakheten kan ogsa til
dels utjevnes ved at studien favner sapass mange klasserom, og at det totale materialet utgjar
hele 178 norsktimer. Antallet totalt observerte norsktimer er en vesentlig styrke ved studien
som gir et godt utgangspunkt til a gi et variert og nyansert bilde av hva som foregar i
norsktimene. Skolene som er representert i studien bestar av skoler fra bade store byer,
mindre byer og sma tettsteder, noe som gjar at funnene i en viss grad kan vaere overfarbare til

andre skoler.

“Assessing oracy: Chasing the teachers’ unspoken oracy construct across disciplines in
the landscape between policy and freedom”, 2019, av Anne-Grete Kaldahl.

Publisert i L1-educational studies in language and literature

Om studien

Studien «Assessing oracy: Chasing the teachers’ unspoken oracy construct across disciplines
in the landscape between policy and freedom» handler om hva laerere pa tvers av fag
vektlegger nar de skal vurdere elevene pa muntlig eksamen. Utgangspunktet for studien er

falgende forskningsspgrsmal:
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=

To what extent do oracy dimensions vary across school subjects?

2. To what extent do teachers representing school subjects value oracy dimensions
differently?

3. What tendencies of a shared oracy construct appear across subjects? (Kaldahl, 2019, s.

6).

Utvalg og metode

Studien er en kvantitativ undersgkelse som baserer seg pa spgrsmal som ble stilt til leerere
gjennom en digital spgrreundersgkelse som ble besvart anonymt. Sparreundersgkelsen ble
totalt sendt ut til 1033 leerere som skulle vaere sensor til muntlig eksamen pa 10.trinn varen
2016. Larerne var fra 20 tilfeldig utvalgte kommuner i Norge. Av de 1033 leererne som
sparreundersgkelsen ble sendt til, var det 495 laerere som besvarte hele sparreundersgkelsen
(Kaldahl, 2019, s. 7). Det totale utvalget besto dermed av 495 lerere. All dataen ble samlet
inn skolearet 2015-2016. Til muntlig eksamen pa 10.trinn kommer elevene opp i ett av syv
fag, de syv fagene er: norsk, engelsk, fremmedsprak, matematikk, naturfag, samfunnsfag og
religion. Leerere fra alle disse fagene inngar i utvalget. Av de 495 lererne som har besvart

sparreundersgkelsen er 92 av de norsklzrere, det utgjer 18,6 % av det totale utvalget.

I analysen benytter Kaldahl seg av de retoriske apellformene logos, ethos og pathos. Hun
begrunner det blant annet med at retorikk hjelper til med a beskrive kvaliteter i det muntlige
spraket, og at det gir kunnskap om hvordan vi overbeviser og uttrykker oss best mulig.
Kaldahl viser til den muntlige eksamenssituasjonen som krever at elevene skal elevene vise
deres kunnskap pa en overbevisende mate med bruk av retoriske ferdigheter. Det ble totalt
stilt 30 spgrsmal som pa forhand var kategorisert i logos, ethos og pathos. 15 av spgrsmalene
var knyttet til kategorien logos, disse sparsmalene gikk blant annet ut pa vokabular, struktur,
evnen til & forklare, reflektere og analysere. Ti av spgrsmal gikk under kategorien ethos, her
ble blant annet kroppssprak, stemmebruk og lgsrivelse fra manus vektlagt. De siste fem
spgrsmalene var utformet for & fange opp pathos, disse sparsmalene gikk blant annet ut pa
mottakerbevissthet og engasjement. Kaldahl tok utgangspunkt i verb som kan knyttes til
vurdering av muntlighet fra kompetansemalene for 10.trinn pa tvers av fag. Ett eksempel er
kompetansemalet “Delta i diskusjoner med begrunnende meninger og saklig argumentasjon”
(Kaldahl, 2019, s. 8), her benyttet Kaldahl seg av verbene argumentere og begrunne i

spgrsmalene hun utformet.
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Av spgrreskjema til undersgkelsen kan vi se at leererne skulle krysse av pa ulike
svaralternativer. Svaralternativene var utformet fra «Very important» i den ene enden av
skalaen, til «<Not even evaluated», i den andre enden av skalaen. Mellom disse to kategoriene
var det tre andre svaralternativer. | sparreskjema kan vi ogsa se pa spgrsmalene som ble stilt.
Det ble blant annet stilt spgrsmal som: Hvor viktig er kandidatens evne til & forklare?
(Kaldahl, 2019, s. 23), dette sparsmalet gikk under kategorien logos. Et eksempel pa sparsmal
som gikk under kategorien ethos var: Hvor viktig er kandidatens evne til & bruke
kroppssprak? (Kaldahl, 2019, s. 24). Et eksempel pa spgrsmal som gikk under kategorien
pathos var: Hvor viktig er kandidatens evne til a engasjere? (Kaldahl, 2019, s. 24). Kaldahl

fikk en kollega til & se gjennom sparsmalene for a kontrollere reliabiliteten av kategoriene.

Resultat

Ut fra resultatene pa sperreundersgkelsen sa det ut til at lzererne pa tvers av la vekt pa mye av
det samme nar de vurderte elever muntlig. De retoriske apellformene ethos, logos og pathos
ble vektlagt pa tvers av fag, men det varierte i ulike grad mellom fagene hva de vektla som
viktigst innenfor de tre formene: «... all subjects seem to share the same construct of oracy,
what the teachers value seem to differ between subjects» (Kaldahl, 2019, s. 9). De fleste
leererne var mest opptatt av logos nar de skulle vurdere elevenes muntlige presentasjoner, her
la de vekt pa innholdet i framfgringen og elevenes evne til a formidle kunnskap. Dette ble sett

pa som viktig i alle fag, men det gjaldt spesielt i fagene matematikk, naturfag og samfunnsfag.

| de fleste fagene ble altsa logos sett pa som viktigere enn ethos og pathos. Unntaket her viste
seg a veere i faget fremmedsprak hvor de tre apellformene sa ut til & veere vektlagt mer likt.
Her inngikk sprakene fransk, spansk og tysk. Laererne i disse fagene la starre vekt pa ethos og
pathos enn lererne i de fleste andre fag. Ut fra svarene til leererne har Kaldahl delt fagene inn
i tre grupper basert pa hva de har til felles nar det gjelder hva som ble vektlagt som viktigst
innenfor de retoriske apellformene. Norsk og engelsk er en gruppe. | disse to fagene la
lererne starst vekt pa logos, samtidig la fagene stor vekt pa ethos og pathos. Larerne vektla

blant annet at elevene argumenterte personlig nar de var engasjert og at de kunne uttrykke seg
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pa en relevant og overbevisende mate. Deretter kommer sprakfagene som en egen gruppe, her
ble ethos, logos og pathos vektlagt noksa likt. En mulig grunn til dette kan ifglge Kaldahl
veere at elevene har fremmedsprak i en begrenset periode og har derfor ikke utviklet et bredt
vokabular i dette spraket. Hun mener at leererne ikke forventer at elevene har et bredt
vokabular i fremmedsprak, derfor sa det ut som at leererne i disse fagene blant annet vektla
kroppssprak som viktig nar de skulle vurdere elevene muntlig. Kroppssprak ble ikke vektlagt
som like viktig i de andre fagene. Fagene matematikk, naturfag, samfunnsfag og religion ga
runder under den tredje gruppa. | denne gruppa ble det som nevnt lagt sterst vekt pa logos.
Kaldahl peker pa at det kan ha sammenheng med at fagene har en tradisjon med a vaere
innholdsorientert der evnen til & vise fakta og rett svar er viktig. Det sa ut til at sprakfag
generelt, her under fagene norsk, engelsk og fremmedsprak, hadde til felles at det sa ut som at
muntlighet ble vurdert ut fra hvor effektiv elevenes kommunikasjon var. Kaldahl mener det
kan ha sammenheng med tidligere laereplaner, hvor det ser ut som muntlig eksamen har

handlet om a vise kunnskap, logos, og mindre fokus pa de to andre apellformene.

Oppsummering

Oppsummert viser studien at det varierte mellom fagene nar det gjaldt hva leererne vektla som
viktig nar de skulle vurdere elevene muntlig. Et fellestrekk som gikk igjen blant mange av
leererne var at de var opptatt av innholdet i framfgringene og evnen til & vise kunnskap, altsa
logos. | fremmedsprak ble det tre retoriske appellformene vektlagt noksa likt, elevene har ikke
det samme vokabularet i fremmedsprak som de har i norsk, noe som kan veere en forklaring

pa dette.

Ut fra svarene mener Kaldahl at en mer eksplisitt vurderingspraksis pa muntlighet vil veare
positivt for elevene, hun trekker inn at retorikk vil veere et nyttig redskap her. | tillegg mener

hun det er viktig a fortsette og utvikle bevissthet rundt muntlighet.

Vurdering av kvalitet i studien
Studien baserer seg pa et utvalg av 495 laerere. En fordel med kvantitative
datainnsamlingsmetoder er at den nar ut til mange (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 165), og

resultatene egner seg derfor godt til generalisering. Kaldahl sendte ut spgrreundersgkelsen til
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1033 lzrere, det vil si at under 50% svarte pa spgrreundersgkelsen. En kan anta at de som
svarer pa slike undersgkelser gjerne er de som har reflektert mest rundt problemstillingen og
som har et bevisst forhold til det, utvalget kan pa den maten vare skjevt. Hun sitter likevel

igjen med et stort utvalg.

I en kvantitativ sparreundersgkelse er datainnsamlingen noksa lukket (Postholm & Jacobsen,
2018, s. 165), det vil blant annet si at det har mye a si hvordan spgrsmalene er utformet. Det
stilles starre krav til hvordan spgrsmalene er stilt og hvilke begreper som brukes i en
kvantitativ undersgkelse enn i en kvalitativ undersgkelse. Ved bruk av spgrreskjema er det
blant annet viktig a stille mest mulig konkrete sparsmal (Johannessen et al., 2010, s. 260). De
som skal svare pa spgrreundersgkelsen har ikke mulighet til & sparre forskeren hva som
menes med spgrsmalet i en digital spgrreundersgkelse, i motsetning til i for eksempel et semi-
strukturert intervju. Av det jeg kan se av spgrreskjemaet som ble sendt til lzererne var
spgrsmalene som ble stilt noksa konkrete. | kategorien som skulle fange opp ethos, besto
spgrsmalene om hva leererne konkret sa etter nar de skulle vurdere elevene muntlig. Det var
utformet spgrsmal som: hvor viktig det er at elevene: bruker gyekontakt, er uavhengig av
manus, bruker kroppssprak eller bruker intonasjon effektivt (Kaldahl, 2019, s. 24), for sa at

lzererne skulle krysse av for hvor viktig de syns dette var.

Kaldahl peker selv pa at en mulig svakhet ved studien er at resultatene baserer seg pa lereres
egne svar pa spgrsmalene, altsa deres subjektive oppfatning, i tillegg til at leererne var
begrenset til & kun svare pa spgrsmalene i sparreundersgkelsen. Det kommer tydelig fram i
studiens forskningssparsmal at det er leerernes oppfatning Kaldahl er interessert i a fa fram.
Jeg vil derfor ikke se pa det som en svakhet ved studien at det er leerernes subjektive

oppfatning vi far et innblikk i.

“Students’ voices on the unspoken oracy construct.“Find out how to do it on your own”,
2020, av Anne-Grete Kaldahl. Studien er publisert som et bokkapittel i boka Language

Assessment Literacy: From Theory to Practice og er utgitt i 2020.

Om studien

Studien handler om hvordan elever pa 10.trinn forstar arbeidet og vurderingen av muntlighet.

61



Studien har to fglgende forskningsspgrsmail:

1. How do tenth-grade, lower secondary Norwegian students perceive the assessment
and teaching of oracy, and the underlying oracy construct across subjects as a key
competence?

2. What norm sources do the students refer to in their work with oracy?

Det farste forskningssparsmalet gar blant annet ut pa hvordan 10.klassingene forstar
vurdering, og undervisning av muntlighet. Det andre forskningsspgrsmalet handler om hvor

elevene mener de leerer om muntlighet.

Utvalg og metode

Studien er en kvalitativ undersgkelse som baserer datamaterialet sitt pa seks
fokusgruppeintervjuer med 22 elever pa 10.trinn. Elevene var fra to ulike ungdomsskoler fra
byen. Gruppene til intervjuene besto av grupper fra to til fem elever med en blanding av jenter
av gutter. Det totale utvalget bestar av atte jenter og fjorten gutter. Elevene ble valgt ut pa
bakgrunn av frivillighet. Intervjuene ble gjennomfart varen 2016. Intervjuene er basert pa en
semi-strukturert intervjuguide som besto av 12 apne sparsmal. Intervjuene varte mellom 20
0g 60 minutter, alt etter hvor pratsomme elevene var. Intervjuene ble tatt opp og senere

transkribert.

Forskeren kategoriserte elevsvarene inn i atte forhandsbestemte kategorier. De tre farste
kategoriene var de tre retoriske apellformene logos, ethos og pathos. Den andre kategorien
frekvens og kvalitet handlet om elevenes deltakelse og aktivitet i undervisningstimene, for
eksempel hvor ofte elevene rakk opp handa. Den tredje kategorien, utfordringer, var knyttet
til utfordringer med muntlighet, som for eksempel nervgsitet og tidsbruk. Kategorien norms
handlet om kontekster/steder hvor elevene leerte om muntlighet, det kan for eksempel veere fra
leereren eller fra foreldrene. Tilbakemelding dreide seg om tilbakemelding fra leerer pa
muntlig arbeid. Den siste kategorien, didaktikk, innebar ulike mater & jobbe med muntlighet
pa. Det kan for eksempel dreie seg om presentasjoner, debatter eller forberedelse til muntlig

eksamen.
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Resultat

I kategorien norms som handlet om hvor elevene leerte om muntlighet var det tydelig at
elevene fikk med seg og leerte om muntlighet i ulike sammenhenger. Internett ble nevnt som
en kilde til 4 lzere om muntlighet, her sa elevene at de blant annet brukte internett til a se pa
andre som snakker. Elevene nevnte blant annet den tidligere president Obama og den norske
Kongen som gode retorikere. Mange av elevene trakk ogsa fram laereren som en rollemodell
for det muntlige. Foreldrene ble trukket fram av flere av elevene, mange av elevene var klare
over at det muntlige spraket ofte ble tilegnet hjemme med familien. Flere av elevene gvde
blant annet pa muntlige framfgringer foran foreldrene og skrev manus til framfaringen
sammen med dem. Kaldahl trekker fram et konkret eksempel fra en elev som sa at han ikke
kunne gve foran foreldrene siden de var fra Polen og ikke snakket norsk. En annen elev
uttrykte at dersom man kommer fra en familie hvor det ikke er fokus pa det muntlige spraket
og samtaler vet man ikke hvordan man skal uttrykke seg korrekt i andre sammenhenger heller
(Kaldahl, 2020, s. 201). Elevene mente ogsa at de leerte mye av a jobbe i grupper, se pa
medelevers muntlige presentasjoner, og gjennom og fa med seg tilbakemeldinger fra

medelever og laerere pd muntlige presentasjoner.

| kategorien frekvens og kvalitet mente elevene at det varierte mellom fagene og mellom
lererne nar det gjaldt hva som ble vektlagt som positivt av muntlig aktivitet og deltakelse.
Elevene sa at de matte finne ut pa egenhand hva som gjaldt i hvert enkelt fag. Noen lerere
belgnnet muntlig deltakelse basert hvor mange ganger elevene rakk opp handa og viste
interesse for & delta, mens andre leerere ikke vektla elevdeltakelse i timen nar de skulle sette

karakter.

Det kommer fram av svarene til elevene at leererne var forsiktige med a gi tilbakemeldinger.
Det gjaldt spesielt kritiske tilbakemeldinger i helklassesituasjoner. Nar elevene skulle gi
hverandre tilbakemeldinger etter muntlig framfaring var de opptatt av a gi hverandre

oppmuntrende tilbakemeldinger. De ville ikke gi kommentarer som kunne gjgre medelevene
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nervgse for a sta foran klassen igjen. De mener det var enklest & gi gode tilbakemeldinger til

medelever, og heller la leereren kommentere hva som kunne veert bedre.

Nar det gjelder utfordringer med muntlighet som blant annet kan dreie seg om nervagsitet,
uttrykte noen av elevene at de ble nervgse nar de visste at leereren noterte og vurderte dem.
Det sa ut til at dette gjorde de mer nervgse enn det & presentere foran medelever som de var
trygge pa. Elevene knyttet ogsa nervesitet til det a fa tilbake karakter. Det er verdt a merke
seg at disse elevene gikk i 10.klasse og hadde gatt i samme klasse i nesten tre ar. Dette er noe
flere av elevene trakk inn som en grunn til at de var mindre nervgse nar de presenterte noe
foran klassen na enn da de gikk i 8.klasse. De sa blant annet at de var mer komfortable med
hverandre na. Det gikk igjen at det var et trygt og inkluderende klassemiljg i de to klassene,
og at leererne ofte gav oppmuntrende tilbakemeldinger hayt i klassen etter muntlige

framfaringer.

Nar de gjelder de tre retoriske apellformene ethos, logos og pathos, er det logos som kommer
ut som den starste kategorien nar det gjelder hva elevene vektla som viktig nar de skulle
vurderes muntlig. 59% av svarene ble knyttet til logos, her var innhold og sprak sentralt. Den
nest starste kategorien er ethos med 29%, her ble blant annet kroppssprak og stemmebruk
vektlagt. 12% av svarene knyttes til kategorien pathos, her kom det fram av svarene at
elevene vektla det & appellere til lererens fglelser. Kaldahl mener at svarene tyder pa at
elevene var deltakerorientert ved at de blant annet gnsket & gjere publikummet forngyde. Det
dreide seg spesielt om & gjere lererne forngyde. Elevene var ogsa bevisste pa publikummets

aldersgruppe med tanke pa at innholdet i framfaringene skulle interessere dem.

Elevene mente at de ikke fikk noe seerlig med undervisning i muntlighet: «Students do not
believe that they receive education in oracy, for them oracy is more an activity without a clear
theory behind it» (Kaldahl, 2020, s. 204). Elevene trakk fram at de skulle gnske de hadde en
«oppskrift» pa hvordan de holdt en muntlig presentasjon pa en best mulig mate. Pa sparsmal

64



som handlet om retorikk svarte elevene at de hadde hert om det og visste hva det var. De
mente at retorikk ikke hadde blitt brukt i forbindelse med muntlig arbeid, men at det hadde
blitt brukt til skriftlig tekstanalyse.

Oppsummering

Elevene lerte om muntlighet pa ulike steder og av ulike personer. Mange av elevene gvde til
muntlige presentasjoner hjemme. | begge klassene gikk det igjen at elevene mente lzererne
brydde seg om elevene, og at leererne var forsiktige med a gi kritiske tilbakemeldinger foran
klassen. Elevene var opptatt av & gi hverandre oppmuntrende tilbakemeldinger etter endt
framfaring. Av de tre retoriske apellformene ethos, logos og pathos, var det logos som ble
vektlagt som viktigst av elevene, det vil si at innholdet var sentralt under en muntlig
framfaring. Ut fra svarene til elevene sa det ut til at de var bevisste og klar over at hjemmet
var en viktig arena for a leere det muntlige spraket. Elevene viste bevissthet rundt hvem som
var publikum under muntlige framfaringer og de var spesielt opptatt av a gjere leereren

forngyd.

Vurdering av kvalitet i studien

Elevene som deltok i intervjuene ble valgt ut pa bakgrunn av de som hadde lyst til & delta, de
var altsa ikke tilfeldig utvalgt. Som jeg har veert inne pa tidligere er ikke ngdvendigvis malet
med kvalitative undersgkelser tilfeldig utvelgelse (Johannessen et al., 2010). |
metodelitteratur vises det ofte til strategisk utvelgelse i forbindelse med kvalitative
undersgkelser. Det vil si at forskeren velger ut personer fra en gitt malgruppe for at det skal
bli samlet inn ngdvendig med data for a gi svar pa forskningssparsmalet til undersgkelsen.
Det kommer tydelig fram bade i tittelen pa studien og i forskningsspersmalene at Kaldahl er
interessert i elevenes perspektiv pa muntlighet. Tydeligheten av dette kommer blant annet
fram gjennom formuleringer som: «Hvordan forstar norske 10.klassinger ...» og «... refererer

elevene til». Kvalitative intervjuer egner seg godt til & svare pa dette.

Kaldahl trekker selv fram at en mulig svakhet med studien er at studien baserer seg pa

intervjuer med elever og ikke observasjoner gjort i klasserommet av det som faktisk foregar.
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Hun mener et dilemma her er at det er en mulighet at elevene kan trekke fram sin oppfatning
av hva som er god vurderingspraksis nar det gjelder muntlighet. Ut fra svarene til elevene sa
det ikke ngdvendigvis ut som de trakk inn det de mente var god undervisning- og
vurderingspraksis. Det var for eksempel tydelige pa at de ikke hadde hatt noe sarlig om
retorikk og de sa de gnsket en oppskrift pA muntlige presentasjoner. Hadde de trukket inn det
de mente var god undervisningspraksis hadde de muligens ikke sagt dette. Ut fra dette mener
jeg oppgaven gir svar pa det den har som hensikt a svare pa, altsa hva elevene tenker om
muntlighet. Den gir ikke ngdvendigvis svar pa det som faktisk skijer i klasserommet, men det

er ikke hensikten heller.

| et fokusgruppeintervju er det ikke et mal at de som blir intervjuet skal komme fram til en
felles enighet som svar pa spgrsmalene, men forskeren kan likevel oppleve at de som blir
intervjuet har en felles oppfattelse av tema som er i fokus (Postholm & Jacobsen, 2018, s.
127). Dette kan vi se i studien ved at Kaldahl som oftest henviser til «elevene» som en felles
gruppe. 1 tilfeller hvor hun vil fa fram hva enkeltelever sier skriver hun for eksempel «en elev
uttrykkers eller «elev med polske foreldre», pd den maten gir et fokusgruppeinterviju
muligheten til at deltakerne kan uttale seg kollektivt, men ogsa med sine egne stemmer
(Postholm & Jacobsen, 2018, s. 127).

Kunnskapslgftet — tung bar 4 baere? Underveisanalyse av styringsreformen i
skjeeringspunktet mellom politikk, administrasjon og profesjon, 2009, av Jorunn Mgller,

Tine S. Prgitz og Petter Aasen. Rapporten er publisert pa NIFU.

Jeg valgt 4 ta med to rapporter som er utarbeidet som en evaluering av Kunnskapslgftet. |
denne evalueringen hadde forskergruppa fatt i oppgave a se pa i hvilken grad reformen falges
opp i praksis (Mgller et al., 2009, s. 19). Grunnen til at jeg har valgt a se pa disse rapportene
er at de blant annet tar opp skolens arbeid med grunnleggende ferdigheter. Begge rapportene
har et eget kapittel om skolen og de grunnleggende ferdighetene og det er i hovedsak disse

kapitlene jeg skal ta for meg.
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Den farste rapporten jeg se pa er Kunnskapslgftet — tung bar 4 baere? Underveisanalyse av
styringsreformen i skjeeringspunktet mellom politikk, administrasjon og profesjon. Rapporten
er publisert i 2009. Rapporten har tre hovedtemaer, disse er rolle- og ansvarsfordeling,

profesjonsforstaelse og opplaeringspraksis (Mgller et al., 2009, s. 31).

Problemstilling
Rapporten har flere problemstillinger. Problemstillingen som er mest relevant i mitt tilfelle

gar under tema oppleeringspraksis og er falgende:

Pda hvilken mate medfarer tiltak i forlengelsen av styrings- og forvaltningsreformen
endringer av organiserings- og oppleringspraksis i den enkelte skole og leerebedrift?
Her ser vi neermere pa skolenes arbeid med grunnleggende ferdigheter og vurdering

som verktgy for kvalitetssikring og utvikling (Magller et al., 2009, s. 31).

Det at grunnleggende ferdigheter ble valgt ut som et hovedomrade i rapporten begrunnes med
at Kunnskapslgftet inneberer store endringer nar det gjelder de grunnleggende ferdighetene i
forhold til tidligere reformer (Mgller et al., 2009, s. 31).

Metode og utvalg

Metoden som er brukt i rapporten er kvalitative intervjuer og en kvantitativ
sparreundersgkelse. Intervjuene ble gjennomfart hgsten 2007 og sparreundersgkelsen ble
gjennomfart hgsten 2008. 344 kommuner var med i spgrreundersgkelsen. | kapittelet om de
grunnleggende ferdighetene er det kun brukt data fra de kvalitative intervjuene, jeg tar av den

grunn kun for meg det som er knyttet til utvalg og metode om intervjuene.

Intervjuene besto av semi-strukturerte intervjuer. Det ble totalt gjennomfart 20 intervjuer pa
skoleniva. Det ble gjennomfart to intervjuer pa hver skole, ett intervju med rektor og ett med
en gruppe med lerere. Intervjuene varte i rundt 90 minutter og ble tatt opp pa digital opptaker
for sa a bli transkribert (Mgller et al., 2009, s. 40). Utvalget til intervjuene besto av seks
grunnskoler og fire videregaende skoler. To av grunnskolene var ungdomsskoler, to var
kombinerte barne- og ungdomsskoler og to var barneskoler. Skolene ble blant annet valgt ut

pa bakgrunn av starrelse, skoletype og lokalisering. Ett kriterium var at utvalget skulle besta
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av skoler fra fire fylker med geografisk spredning, med fylker fra nord, ser, gst og vest
(Mgller et al., 2009, s. 38).

Siden dataen til denne rapporten ble samlet inn i 2007 og 2008 som var kort tid etter LKO6 ble
innfart, presiseres det at forskerne gnsket a analysere hvordan blant annet skoleledere og
lerere forsto endring i egen yrkespraksis i lys av styrings- og forvaltningsreformen (Mgller et
al., 2009). Det tar tid & innfare en ny lereplan og far man ser eventuelle tydelige endringer. |
2010 ble det gjennomfart en ny runde med intervjuer, det er farst her man kan se endringer
som fglge av innfaringen av Kunnskapslgftet. Av den grunn skal jeg ta kort for meg
hovedfunnene fra delrapport 2 og ga dypere inn i delrapport 3. Jeg tar for meg begge

rapportene for & kunne sammenligne funnene.

«Skolen og grunnleggende ferdigheter» av Fraydis Hertzberg
I kapittelet om de grunnleggende ferdighetene tar Hertzberg for seg resultatene fra intervjuene
som er gjennomfart med laerere og rektorer fra de seks grunnskolene og de fire videregaende

skolene.

Resultat

I intervjuene ble leererne spurt om ulike sparsmal tilknyttet alle de fem grunnleggende
ferdighetene. Nar det gjaldt muntlige ferdigheter kom det fram av intervjuene at det ikke
hadde hatt noe stort fokus pa noen av skolene: «Ingen av skolene rapporterer om spesielle
tiltak for & trene muntlighet» (Hertzberg, 2009, s. 144). Pa ungdomsskolene og de
videregdende skolene ble det muntlige ofte sett pa i sammenheng med den muntlige eksamen
som besto av et forberedt foredrag. Pa en av de kombinerte barne- og ungdomsskolene ble det
arbeidet en del med framfgringer som en fglge av den nye eksamensformen. Her ble det nevnt
at skolen har fokus pa tilbakemeldinger pa framfaringer fra leerere og medelever (Hertzberg,
2009, s. 143). Den tidligere eksamensformen besto av en prgve av pensum uten et forberedt
foredrag ferst mens den nye formen for muntlig eksamen skulle starte med et forberedt
foredrag. Dette sa ut til & veere en arsak til at det ble arbeidet noe mer med muntlige

framfgringer enn det hadde det veert gjort tidligere.
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Et fellestrekk som gikk igjen under intervjuene pa grunnskolene og de videregaende skolene
var at digitale ferdigheter ofte ble nevnt uoppfordret, mens de andre grunnleggende
ferdighetene matte det sparres direkte om fra intervjuer. Felles for skolene var at det digitale
ble fremhevet nar det var snakk om grunnleggende ferdigheter. Svarene dreide seg mye om
utstyr og ressurser og mindre om elevenes og laerernes kompetanse. Pa noen av skolene ble
det gjennomfart prosjekter som endte med muntlig framfering, leererne viste til at denne

formen for arbeid fikk inn bade muntlige, skriftlige og digitale ferdigheter.

Oppsummering

Oppsummert sa det ikke ut til at innferingen av de grunnleggende ferdigheter hadde fert til
synlige endringer pa skoleniva. Hertzberg diskuterer funnene og mener en forklaring kan
veere at intensjonen med de grunnleggende ferdighetene ikke hadde blitt forstatt av leererne,
og at kompetansemalene fremsto som noe uklare. Arbeidet med grunnleggende ferdigheter sa

ikke ut til & vaere noe nytt, men noe lererne alltid hadde holdt pa med (Hertzberg, 2009).

Vurdering av kvalitet i studien

Resultatene fra studien gir oss et innblikk i hva en gruppe leerere og rektorer mente om
hvordan det ble arbeidet med de grunnleggende ferdighetene. Forskerne benyttet seg av semi-
strukturerte intervjuer. | semi-strukturerte intervjuer er ikke alle sparsmalene klare pa
forhand, sparsmalene stilles der det er naturlig og forskeren kan stille nye spgrsmal ut fra hva
som blir svart (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 121). Det gir blant annet mulighet til & oppklare
eventuelle misforstaelser. Det er likevel verdt & merke seg at vi far et innblikk i hva lererne
mener og ikke ngdvendigvis hva de gjer i klasserommet. Man kan tenke seg at i noen tilfeller
at man i intervjuer rapporterer om gnsket praksis, eller det man forbinder med god
undervisningspraksis pa feltet. Av resultatene ser de ikke ut til at lzererne eller rektorene viser

til at praksisen pa feltet er noe bedre enn det den er.

Rapporten er utarbeidet pa oppdrag fra Utdanningsdirektoratet (Mgller et al., 2009, s. 3), men

den er ikke fagfellevurdert. Det er professor Fraydis Hertzberg som har skrevet kapittelet om
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de grunnleggende ferdighetene. Hun har utgitt flere beker, blant annet boka Muntlige tekster i
klasserommet, og hun har skrevet kapittelet «Arbeid med muntlige ferdigheter» som er en del
av Klasserommets praksisformer etter reform 97 som jeg tidligere har tatt for meg. Metoden i

rapporten er godt dokumentert. Alt dette mener jeg er med pa a styrke kvaliteten pa rapporten.

Underveis, men i sveert ulikt tempo. Et blikk inn i ti skoler etter tre ar med Kunnskapslgftet.
Delrapport 3 Underveisanalyse av Kunnskapslgftet som styringsform, 2010, av Eli Ottesen

og Jorunn Mgller. Rapporten er publisert pa NIFU.

| denne tredje rapporten har forskergruppa veert spesielt interessert i a se pa endringer i
skolens opplaeringspraksis nar det gjelder arbeidet med de grunnleggende ferdighetene
(Ottesen & Magller, 2010, s. 3). Malet med studien har blant annet vaert @ sammenlikne
resultatene fra forrige delrapport og se pa hvilke endringer som har skjedd i tidsrommet 2007-
2010. Det som er nytt i denne studien er at datainnsamlingen ogsa bestar av observasjoner i

klasserom.

Utvalg og metode

Utvalget bestar av de samme skolene som fra delrapport 2. Skolene ble valgt ut pa bakgrunn
av ulike kriterier, blant annet lokalisering og variasjon i stgrrelse og klassetrinn. Det totale
utvalget besto av fire videregaende skoler, og seks grunnskoler fra fire ulike fylker. Det ble
totalt gjennomfart 20 semi-strukturerte intervjuer pa skoleniva. Det ble gjennomfart to
intervjuer pa hver skole, ett intervju med rektor, og ett med en gruppe med lerere. Intervjuene
ble gjennomfert i 2010. Hvert intervju varte i ca 90 minutter. Larerne ble valgt ut av skolenes

rektor, det var ogsa rektorene pa skolene som valgte ut hvilke klasser som skulle bli observert.

Sparsmalene var utformet i en semi-strukturert intervjuguide. Under intervjuene var forskerne
opptatt av a fa fram hva lererne og rektorene oppfattet som de viktigste endringene som
hadde skjedd som et resultat av arbeidet med Kunnskapslgftet. I tillegg til intervjuer av leerere

og rektorer, bestar dataen til kapittelet om de grunnleggende ferdighetene av
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klasseromsobservasjoner over to dager pa hver av de ti skolene. Arbeid med de

grunnleggende ferdighetene var ett av hovedfokusene for observasjonene.

Nar det gjaldt observasjon av de grunnleggende ferdighetene var det utformet et
registreringsskjema for klasseromsobservasjon som skulle fange opp dette.
Registreringsskjema besto blant annet av hvilken grunnleggende ferdighet det ble arbeidet
med i klasserommet. Det var utformet sparsmal som: «Blir det gitt undervisning i
ferdigheten?» (Ottesen & Mgller, 2010, s. 149) og «Involveres elevene i samtale om
ferdigheten?» (Ottesen & Mgller, 2010, s. 149). | et eget dokument som inneholdt en
forklaring til skjema, sto det en liste med eksempler pa hva muntlig aktivitet kan vare. Det
var blant annet: alle typer framfaringer, klasseromsdiskusjoner, debatter og kriterier for
tematisering av vurdering av muntlighet. | observasjonene valgte forskerne a utelukke
sparsmal-svar-samtaler nar de skulle notere ned arbeid med muntlighet. Det ble begrunnet
med at det gir lite trening i muntlighet (Hertzberg, 2010). Samtaler som gikk utover kun
spgrsmal og svar ble inkludert, for eksempel samtaler som besto av flere replikker fra eleven,

eller samtaler hvor det ble drogftet begreper.

Noen endringer det kan vere verdt & merke seg nar vi skal sammenligne resultatene fra de to
rapportene er at tre av de fire videregaende skolene hadde fatt nye rektor siden forrige
intervjurunde. | tillegg hadde en av grunnskolene valgt a trekke seg, forskergruppa fikk derfor
med en ny skole fra samme kommune som den skolen som trakk seg (Mgller et al., 2010, s.
24).

«Arbeid med grunnleggende ferdigheter» av Frgydis Hertzberg.

I likhet med delrapport 2 er det Frgydis Hertzberg som har skrevet kapittelet om de
grunnleggende ferdighetene. Hertzberg starter kapittelet med a vise til funn fra delrapport 2
som viste at innfgringen av de grunnleggende ferdighetene ikke hadde fart til noen tydelige

endringer pa skoleniva.

71



Resultater fra intervjuene

Pa spgrsmal om det var noen endringer rundt de grunnleggende ferdigheter siden sist, varierte
det hva som ble svart, spesielt mellom rektorene og leererne. Mange av rektorene mente det
hadde skjedd fa endringer siden sist, mens noen av leererne mente de hadde blitt mer bevisste

rundt arbeidet med de grunnleggende ferdighetene (Hertzberg, 2010, s. 77).

Muntlige ferdigheter ble farst og fremst knyttet til muntlige framfaringer. I likhet med forrige
delrapport sa det ut til at dette skyldtes den muntlige eksamensformen som inkluderte et
forberedt foredrag. Dette gjaldt farst og fremst pa ungdomstrinnet og videregaende skole hvor
elevene hadde muntlig eksamen og fikk egen karakter i norsk muntlig. P& en av skolene sa en
av lererne at de arbeidet systematisk med tilbakemeldinger pa muntlige framfgringer etter
faste kriterier. Dette er for gvrig den samme skolen som rapportere om fokus pa
tilbakemeldinger pa framfaringer i forrige delrapport. Pa barnetrinnet viste svarene fra
lererne at det ikke ble arbeidet mye med det muntlige, det ble begrunnet med at lesing tar all
oppmerksomhet pa grunn av testingen. Det kom blant annet fram at flere av barneskolene
arbeidet systematisk for a forbedre skolens resultater pa ulike lesetester. Nar det gjelder
skriving, lesing og muntlige ferdigheter, ble det stort sett assosiert med norskfaget. Noen av
leererne sa at de syntes det var vanskelig a finne fram pa Utdanningsdirektoratet sine sider, og

at de brukte mye tid pa a leite for a finne det de skulle finne.

Resultater fra observasjonene

Av det som ble observert var det fa eksempler pa arbeid med muntlighet. Det ble observert fa
tilfeller av arbeid med de grunnleggende ferdighetene generelt. Totalt ble det registrert 30
tilfeller av arbeid med de grunnleggende ferdighetene i de ti klasserommene det ble observert
i. Selv om det ble observert fa tilfeller med arbeid med muntlighet, var det likevel noen
unntak. Hertzberg viser til en RLE-time hvor det ble gjennomgatt regler for a veere et godt
publikum nar medelever holdt framfaring. Det ble observert flere tilfeller av framfaringer,
men kvaliteten pa selve framfgringen ble sjelden kommentert. Unntaket var i en engelsktime

hvor elevene vurderte hverandres framferinger.
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Oppsummering

I den samlede oppsummeringen av intervjuene og observasjonene viser Hertzberg til at det er
en liten, men positiv endring i arbeidet med de grunnleggende ferdighetene. Hun mener at den
muntlige eksamensformen som bestar av et forberedt foredrag virker positivt nar det gjelder

prioriteringen av muntlighet som grunnleggende ferdighet.

Vurdering av kvalitet i studien

Det at metoden i studien innebaerer bade intervjuer og observasjoner gir mulighet til & se om
det er samsvar mellom leerernes svar og deres praksis i klasserommet. Intervju i kombinasjon
med klasseromsobservasjon bidrar til & utfylle hverandre (Postholm & Jacobsen, 2018, s.
114), og i dette tilfellet ser det ut til at observasjonene av undervisningen bekrefter mye av det

leererne rapporterer.

Semi-strukturerte intervjuer gir en mulighet til & utdype og rette opp eventuelle misforstaelser,
noe som ogsa er en fordel i dette tilfellet. Laererne som ble intervjuet ble valgt ut av rektorene
pa hver enkelt skole uten spesifikke kriterier for utvelgelse. Laererne var dermed ikke tilfeldig
utvalgt, som jeg har vert inne pa er det vanlig i kvalitative undersgkelser at informantene ikke
blir tilfeldig utvalgt (Johannessen et al., 2010). Siden det var rektoren som valgte ut leererne,
og ikke forskeren er det en sannsynlighet for at rektoren valgte en laerer som rektor mener
passer til dette, dette kan vere en «flink leerer» og leerer som har hatt lyst til a delta.
Forskergruppa presiserer at det er leerernes oppfatninger om praksis som har vaert

utgangspunktet for analysen. Resultatene ma altsa leses ut fra disse premissene for utvelgelse.

Det er observert to dager i klasserommene, noe som ikke er spesielt mye for  si noe om
hvordan det generelt arbeides med muntlige ferdigheter. Forskerne skriver selv at de to
dagene med observasjon gir begrenset innsyn i det som foregar i klasserommet, men de mener
observasjonene gir utfyllende informasjon som et tillegg til materialet fra intervjuene. Klette
og forskerkollegaer viser til at 3-4 timer gir tilstrekkelig informasjon for a fa en oversikt av
undervisningskvalitet (Klette et al., 2017, s. 10). | dette tilfellet ble det observert flere timer pa
tvers av fag etter hverandre, det kan bidra til & gi et variert bilde samtidig som de ulike fagene
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kan sammenlignes. Registreringsskjema som ble benyttet under observasjonen besto av

tydelige eksempler pa hva muntlig aktivitet kunne veere, observasjon med et sant type skjema
gar under strukturert observasjon (Johannessen et al., 2010, s. 130). En fordel med strukturert
observasjon er at man mest sannsynlig far med seg det man har til hensikt & fa meg seg, uten a

notere for mye som ikke er relevant.

Gode eksempler pa praksis. Undervisning i en-til-en-klasserommet, 2020, av @ystein Gilje,
Aslaug Bjerke og Frida Thuen. Rapporten er utgitt av enhet for Forskning, innovasjon og

kompetanseutvikling i skolen (FIKS) ved Universitetet i Oslo.

Gode eksempler pa praksis er en rapport som ble utarbeidet som en fglge av etterspgrsel etter
forskningshasert kunnskap av den digitale hverdagen i skolen. Rapporten er basert pa
klasseromsobservasjoner. Her har forskerne blant annet veert opptatt av & se pa hvilke
arbeidsformer som brukes i klasserommene og hvordan det varieres mellom de ulike
arbeidsformene i lgpet av en undervisningsgkt. Grunnen til at studien er relevant for a svare
pa min oppgavene er at den sier noe om ulike arbeidsformer, bruken av de ulike
arbeidsformene kan si noe om elevenes muligheter til & vaere muntlige aktive. |
observasjonene skilles det for eksempel mellom monologisk og dialogisk
helklasseundervisning. | rapporten trekkes det inn konkrete eksempler fra undervisningen i

form av «caser» fra klasserommet.

Et utgangspunkt for rapporten er etterspgrsel etter mer forskningsbasert kunnskap nar det
gjelder den nye digitale hverdagen i skolen. Av den grunn har elevene i klassene som er
observert tilgang til hver sin digitale enhet. Forskerne har blant annet veert interessert i hvilke
muligheter det gir at elevene har hver sin egen digitale enhet. En stor andel av dagens elever
har tilgang til digital enhet i klasserommet. Forskerne viser til en kommuneoversikt over
digital dekning i Norges 50 stgrste kommuner med en kartlegging av hvor mange elever som
har tilgang pa digitale verktay. Basert pa denne oversikten er det ifglge forskerne grunn til &
anta at i lgpet av skoledret 2020/2021, vil 2/3 av elevene i Norge ha hver sin digitale enhet

(Gilje et al., 2020, s. 11). Med dagens utvikling innenfor teknologi er det ikke grunn til & anta
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at det blir mindre digitale enheter i skolen i arene framover. Selv om studien baserer seg pa
observasjoner og intervjuer fra klasserom hvor det var etablert en digital praksis, ser forskerne

pa hvordan timene organiseres og hvilke arbeidsformer som brukes uavhengig av dette.

Metode og utvalg

Utvalget bestar av ti ungdomsskoler hvor det er observert to klasser pa hver skole. Totalt ble
det observert 54 undervisningsgkter fordelt pa 20 klasser (Gilje et al., 2020, s. 60). Skolene og
klassene ble valgt ut pa grunnlag av at elevene hadde arbeidet med hver sin digitale enhet,

som pc eller iPad i minst ett ar.

Materialet bestar av klasseromsobservasjoner og intervjuer. Observasjonene og intervjuene
ble gjennomfert i 2019. Det ble tatt to type observasjonsnotater, ett deskriptivt som ser pa
akkurat hva som skjer i klasserommet, og ett systematisk som var basert pa kategorier som
var lagd pa forhand (Gilje et al., 2020, s. 61). Det er kategorisert fire ulike arbeidsformer:
monologisk helklasseundervisning, dialogisk helklasseundervisning, gruppearbeid og
individuelt arbeid. I tillegg til & kategorisere de ulike arbeidsformene, har forskerne sett pa
antall skift i lgpet av hver undervisningsgkt. Det handler hvor ofte lzereren bytter mellom
arbeidsformer i lgpet av en undervisningsgkt. | rapporten deles antall skift inn i fire kategorier
med ulike typer skift. De fire typene som er kategorisert er: undervisning med fa skift,
undervisning med noen skift, undervisning med hyppige skift og undervisning med mange
skift. Studien bestar ogsa av «caser» som er konkrete eksempler pa det som observeres i
undervisningen. Jeg kommer til & trekke inn noen av casene som jeg ser pa som relevante for

a svare pa min problemstilling.

Resultat
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Figur 1. Fordelingen av arbeidsformer pa ungdomstrinnet i GEPP (Gilje et al., 2020, s. 21) .
46% Individuelt arbeid
24% Gruppearbeid

22% Monologisk helklasseundervisning

Sektordiagrammet viser en fordeling av hvilke arbeidsformer som forekommer i de 54
undervisningsgktene som er observert. Som vi kan se av figuren blir nesten halvparten av
tiden brukt til individuelt arbeid. Dialogisk helklasseundervisning forekommer 7% av tiden,
mens gruppearbeid og monologisk helklasseundervisning kommer nesten likt ut med litt over

20% pa de to arbeidsformene.

Nar det gjelder antall skift i lgpet av undervisningsgktene har forskerne som sagt kategorisert
fire ulike type skift. Jeg skal na ga naeermere inn pa disse kategoriene, og se pa hva som
kjennetegnet disse gktene. Flesteparten av undervisningsgktene som ble observert besto av
gkter med fa skift. 26 av de 54 observerte gktene gikk under denne kategorien. Disse
undervisningsgktene besto av 0-2 skift. Felles for disse gktene var at elevene arbeidet lenge i
en arbeidsform. Leereren startet som oftest med en introduksjon av gkta, far elevene arbeidet i

grupper eller individuelt. Flesteparten av gktene ble brukt til individuelt arbeid.
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En case som trekkes inn under denne kategorien er en matematikktime. Lareren startet gkta
med en monologisk instruksjon om hva de skulle gjgre denne timen, resten av timen brukte
elevene til & arbeide individuelt med & vurdere eget arbeid pa en prave de hadde gjennomfart
ved hjelp av en digital fasit (Gilje et al., 2020). Observasjonene viste at det var rundt fem
elever som til enhver tid rakk opp handa gjennom hele bolken der det ble arbeidet individuelt.
Leereren gikk rundt og veiledet en og en elev, noe som farte til at mange satt lenge og ventet
pa at leereren skulle komme til dem. Ut fra denne observasjonen reflekterer forskerne rundt

om det hadde vaert mindre tidkrevende a ta opp noen av spgrsmalene i plenum.

Ni av de observerte undervisningsgktene gar under kategorien som besto av
undervisningsgkter med noen skift, disse gktene hadde mellom tre og fire skift (Gilje et al.,
2020, s. 22). | flesteparten av disse gktene ble det brukt mest tid pa individuelt arbeid og
gruppearbeid. En forskijell fra kategorien som besto av fa skift var det flere innspill fra laerer i

lopet av disse gktene.

Den nest starste kategorien nar det gjaldt type skift, hadde hyppige skift med fem til seks skift
I lgpet av undervisningsgkta. Disse gktene besto av to til tre ulike arbeidsformer. 13 av de
observerte gktene gikk under denne kategorien. Noe som gikk igjen under denne type gkt er at
lereren oftere kom med monologisk og dialogisk innspill i lgpet av undervisningsgkta. En av
gktene innenfor denne kategorien besto av en norsktime hvor det ble vekslet mellom
helklasseundervisning og individuelt arbeid. Jeg vil se pa mulighet til muntlig deltakelse i
denne gkta. Det trekkes inn et eksempel pa en dialogisk samtale hvor elevene var aktive og
fikk delta i samtalen sammen med laereren. Leereren lot elevene vaere med og forklar mens
hun viste pa tavla/skjermen og trykket pa det elevene foreslo. Pa den maten fungerte

instruksjonen som et samarbeid mellom larer og elev.

Kategorien Undervisningsgkter med mange skift besto av undervisningsgkter med minst atte
skift i lgpet av gkta. Det ble observert seks tilfeller i denne kategorien. Til felles for disse

gktene var at de besto av helklasseundervisning som var bade dialogisk og monologisk, i
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tillegg til individuelt arbeid og gruppearbeid. Her blir det trukket inn en norsktime med 14
skift. | motsetning til flesteparten av de andre gktene som ble observert, startet denne gkta
med en dialogisk oppstart. Lereren startet timen med & diskutere sammen med elevene om
hva de husket fra forrige time og hva de skulle jobbe med denne timen. Forskerne skriver at
leereren brukte elevenes svar til & fare samtalen videre ved 4 stille spgrsmal som: «kan du
utdype?» (Gilje et al., 2020, s. 36). En av aktivitetene i lgpet av gkta dreide seg om a gi
tilbakemelding pa en eksempeltekst. Aktiviteten ble innledet med en dialogisk oppstart fra
leereren, deretter skulle elevene lese eksempelteksten og diskutere tilbakemeldinger pa teksten
i grupper. Etter dette gikk de gjennom forslag til tilbakemeldinger i plenum far elevene fikk
forberede seg en gang til far leereren startet en dialogisk diskusjon. Forskerne reflekterer rundt
dette og mener at valget om at elevene fikk forberede seg fer diskusjonen i plenum gav
elevene trygge rammer for a delta i en helklassediskusjon. En annen aktivitet som apnet for
dialog, var at leereren og elevene diskuterte svar som elevene hadde gitt pa hva som kilder
eller ressurser kan vere. Her hadde elevene svart elektronisk slik at svarene kom opp pa tavla
i klasserommet, noe som skulle gi grunnlag for diskusjon med klassen. Forskerne trekker inn
at svarene gav mulighet for at leereren kunne starte diskusjonen i plenum, og elevene kunne

bruke sine svar og medelevene sine svar til 8 komme med innspill og begrunne disse.

Oppsummering

Observasjonene viste at flesteparten av undervisningsgktene besto av gkter med fa skift. Felles
for disse gktene var at elevene arbeidet lenge i en arbeidsform, det var stort sett individuelt
arbeid som gikk igjen som arbeidsform i disse gktene. Individuelt arbeid gir ikke elevene
mange muligheter til & veere muntlig aktive. Det blir trukket inn noen eksempler hvor det
forekommer dialog under helklasseundervisning og gruppearbeid. Flere skift i lgpet av en
undervisningsgkt gav variasjon i undervisningsgktene, det farte til en veksling mellom ulike
arbeidsformer, som gruppearbeid, individuelt arbeid, og en blanding mellom monologisk og
dialogisk helklasseundervisning. Forskerne viser til tidligere forskning som har sett pa bruken
av arbeidsformer i norske klasserom, de viser til PISA + prosjektet, SMUL-prosjektet, og
ARK&APP-prosjektet. Sammenliknet med disse studiene viser observasjonene fra denne
studien at det ble brukt mer tid til individuelt arbeid og gruppearbeid, og mindre
helklasseundervisning (Gilje et al., 2020, s. 20).
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Vurdering av kvalitet i studien

Rapporten baserer seg pa klasseromsobservasjoner som er godt egnet til & studere det som
skjer i klasserommet. Det ble ikke gjennomfart videopptak, men det ble tatt to typer
observasjonsskjemaer. Det ene observasjonsskjema besto av kategorier som var utformet pa
forhand, dette gar under gar under strukturert observasjon (Johannessen et al., 2010, s. 130).
En fordel med strukturert observasjon er at det gar raskere a notere da det ikke trengs a notere
hele setninger. Da far man kanskje med seg mer av det som skjer. Den andre typen for
observasjonsnotat som ble gjort var at det ble notert akkurat hva som skjedde i klasserommet,
denne formen gar under ustrukturert observasjon (Johannessen et al., 2010, s. 131). | dette
tilfellet supplerte de to observasjonsskjemaene hverandre. Ved at det trekkes inn flere «caser»
fra klasserommene viser analysen av forskerne har fatt med seg mye, og det virker ikke som

en svakhet at det ikke ble benyttet videopptak i dette tilfellet.

Utvalget i denne studien bestar av 20 ulike klasserom fordelt pa 10 skoler. Det sier noe om
hvordan de arbeides pa de 10 ulike skolene, men det er ikke ngdvendigvis noe som gjelder for
hele landet. Dette viser ogsa forskerne til, de mener at utvalget gjer at funnene fra studien

ikke er representativ til & gjelde norske ungdomsskoler (Gilje et al., 2020, s. 64 ).

Rapporten er ikke fagfellevurdert, men tre professorer i pedagogikk ved det
Utdanningsvitenskapelige fakultetet i Oslo har lest utkast til rapporten, og kommet med
innspill. Forelgpige funn ble presentert pa seminar hvor ansatte fra UDIR og
Utdanningsvitenskapelige fakultetet i Oslo deltok (Gilje et al., 2020, s. 65). Det blir ogsa
nevnt i rapporten at det er planlagt vitenskapelige artikler som skal bygge pa dataen som er
samlet inn i prosjektet (Gilje et al., 2020, s. 60). Prosjektlederen av prosjektet @ystein Gilje,
har publisert flere vitenskapelige artikler og har vert med pa mange ulike prosjekter.

4.3 Oppsummering av funn

I studiene jeg har tatt for meg er det flere fellestrekk som gar igjen nar det gjelder hvordan det

arbeides med muntlighet i klasserommet. Studiene baserer datamaterialet sitt pa ulike metoder
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og ulike utvalg. Tre av studiene bestar av intervjuer med elever. To av studiene bestar av
intervjuer med leerere. En av studiene bestar av en kvantitativ sparreundersgkelse av lerere,
mens fire av studiene har benyttet seg av klasseromsobservasjoner. En av disse studiene har
kombinert intervjuer med klasseromsobservasjon. Intervjuene og sparreundersgkelsen gir et
innblikk i elevers og laereres syn pa muntlighet, mens klasseromsobservasjonene gir et bilde
av hvordan den konkrete undervisningen foregar. Studiene gir et grunnlag for & si noe om
hvordan det har blitt arbeidet med muntlighet i klasserommet etter innferingen av LKO06. Jeg
skal na ta for meg tendenser som gar igjen i studiene, i draftingsdelen skal jeg knytte disse

funnene og se de i lys av den nylig innferte leereplanen LK20.

Framfaringer er den muntlige sjangeren som dominerer som arbeidsform i klasserommet.
Dette er typisk den «originale» framfgringen som bestar av et forberedt faglig foredrag. Siden
det er framfaringer som ofte blir vektlagt nar det er snakk om muntlighet, fokuserer mange av
studiene som omhandler muntlighet om akkurat dette. Det kan vi blant annet se i Anne-Grethe
Kaldahl sine studier. Hennes fokus er elevenes og lerernes forstaelse av vurdering og
undervisning av muntlighet. Svenkerud fokuserer pa muntlige framfaringer siden det var den
arbeidsformene som ble trukket fram av elevene nar det var snakk om muntlighet (Svenkerud,
2013). 1 Siljan sin studie om lytting i klasserommet viste svarene fra elevene at den muntlige
aktiviteten det hadde blitt arbeidet mest med i klasserommet, var muntlige framfaringer
(Siljan, 2017). I rapportene som bestar av en evaluering av Kunnskapslgftet, kom det fram i
intervjuene med leererne at det var muntlige framfagringer som ble knyttet til muntlige
ferdigheter. | observasjonene til den ene rapporten ble det for eksempel observert flere tilfeller
med muntlige framfaringer, mens det ble observert fa andre eksempler pa arbeid med
muntlighet (Hertzberg, 2010).

Et annet fellestrekk som gar igjen i noen av studiene er at elevene far lite veiledning fra leerer
underveis i arbeidsprosessen knyttet til muntlig arbeid (Blikstad-Balas & Roe, 2020;
Svenkerud, 2013 ). Elevene far ofte hjelp til & ave pa muntlige framfaringer hjemme.
Tilbakemeldingene fra lzerer etter muntlige framfaringer er ofte generell og positiv. Nar det
gjelder samtaler i helklasseundervisning, har de som oftest form av IRE-struktur (Blikstad-
Balas & Roe, 2020; Skaftun & Wagner, 2019). Denne formen for samtale kjennetegnes gjerne
ved at det stilles lukkede sparsmal som ikke apner for refleksjon og utdyping av svar.
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Det blir trukket inn noen andre arbeidsformer enn den «originale» framfgringen, blant annet
strukturert debatt og rollespill (Blikstad-Balas & Roe, 2020; Svenkerud, 2013). Hertzberg
observerte en norsktime hvor det ble arbeidet med argumentasjonsteknikk, noe vi kan knytte
til metaundervisning om muntlighet. Det er likevel unntaket at det nevnes andre muntlige
arbeidsformer, og det ser ikke ut til at det blir brukt mye tid pa disse arbeidsformene. Ut fra
studiene jeg har sett pa ser det ut til a veere lite eksplisitt undervisning i muntlighet i

klasserommet.

Ved a se pa studier som kategoriserer hvilke arbeidsmater som brukes i undervisningen kan vi
si noe om elevenes muligheter til  veere muntlig aktive. En typisk inndeling som brukes nar
det undersgkes hva undervisningstimene bestar av, er kategoriene: helklasseundervisning,
gruppearbeid og individuelt arbeid. I studiene jeg har sett pa som bruker denne inndelingen, er
det individuelt arbeid som dominerer som arbeidsform i klasserommet (Blikstad-Balas &
Roe, 2020; Gilje et al., 2020; Skaftun & Wagner, 2019). Nar elevene arbeider individuelt gis

det lite rom for & vaere muntlig aktiv.

Nar det gjelder lytting ser det ut til at dette har blitt lite vektlagt i undervisningen. Studiene jeg
har sett pa som har tatt for seg ulike aspekter knyttet til lytting i klasserommet viser at elevene
er mest opptatt av at medelever skal veere stille, og ikke forstyrre nar medelever framfarer noe
muntlig for klassen. Det ser ogsa ut til at fa leerere stiller krav til elevenes lytterolle. Lytting er

ogsa noe det ser ut til & vaere forsket enda mindre pa enn muntlighet generelt.

Kapittel 5: Dragfting
5.1 Drgfting av funn

Jeg skal na ta for meg funnene som jeg presenterte i Oppsummering av funn, drgfte funnene,
og knytte de opp til relevant teori. Jeg skal ogsa se funnene i lys av den nye lareplanen som er

innfart i skolen. Studiene sier noe om hva som har blitt gjort av muntlighetsundervisning i
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klasserommet de siste arene, det gir et grunnlag til & si noe om hva som kan endres pa for at
undervisningen i enda sterre grad skal na malene som lereplanen legger opp til. P& bakgrunn

av dette vil jeg derfor se pa hvordan funnene i de ulike studiene kan mgte den nye lzreplanen.

Framfgringer dominerer som muntlig arbeidsform

Ett av funnene som tydelig gar igjen i studiene jeg har sett pa er at framfaringer dominerer
som muntlig arbeidsform i klasserommet. Det kan veere flere grunner til dette. Forskerne av
studien «Oppleering i muntlige ferdigheter» mener at eksamensformen som endret seg fra a
veere en prgve i pensum til & veere en forberedt framfaring, kan veaere en mulig arsak
(Svenkerud et al., 2012). Ogsa Liv Marit Aksnes mener eksamensordninger virker styrende pa
hva som blir vektlagt i undervisningen, og at det kan forklare muntlige framfgringer sin
dominerende plass i klasserommet (2020, s. 21). Pal Hamre skriver i kapittelet «<Norsk som
reiskaps- og danningsfag» at endringer i eksamensformer ofte farer til raskere endringer enn

det endringer i leereplaner gjer (Hamre, 2017).

I intervjuer med leerere om de grunnleggende ferdigheter i forbindelse med evalueringen av
Kunnskapslgftet i 2010 kom det fram at det ikke ble lagt noe sarlig stort fokus pa muntlige
ferdigheter. Dersom det ble fokuset pa muntlige ferdigheter, var det muntlige framfaringer
som gikk igjen. Noen av leererne pekte pa den muntlige eksamensformen som arsaken til dette
(Hertzberg, 2010). Hertzberg viser til at det var en forskjell mellom hva laererne pa
ungdomstrinnet og barnetrinnet svarte. Det muntlige viste seg a ha enda mindre fokus pa
barnetrinnet, leererne begrunnet dette med at lesing tok det meste av oppmerksomheten pa

grunn av tester som nasjonale prgver (2010, s. 80).

Det er altsa tydelig at den muntlige eksamensformen gar igjen som en mulig forklaring pa at
framfaringer dominerer som arbeidsform i klasserommet. Ved a se pa bestemmelsene som
gjaldt for muntlig eksamen i den tidligere leereplanen, LKOG6, besto den farste delen av en
obligatorisk forberedt presentasjon. Det som er nytt i den muntlige eksamensformen som ble
endret med innfgringen av LK20 er at det ikke lenger er krav at elevene skal holde en

forberedt presentasjon, men et valg elevene har (Utdanningsdirektoratet, 2020d). Det blir
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blant annet begrunnet med at en obligatorisk presentasjon kan begrense muligheten for

enkelte elever til & vise kompetansen de har i faget.

Denne endringen er det viktig at elevene blir informert om fra leererens side, slik at de faktisk
far mulighet til a velge en annen form enn den muntlige presentasjonen. Det vil ogsa kreve at
eksamensoppgaven er apen slik at det er mulighet til & velge form. Dette blir presisert i

bestemmelsene som gjelder for eksamen, hvor det star at eksamensoppgaven bgr veere sapass

apen at eleven kan ta egne valg for innhold og form (Utdanningsdirektoratet, 2020d).

Siden leereplanen LK20 nylig er innfart har det ikke blitt gjennomfart muntlig eksamen ut fra
de nye bestemmelsene. Vi vet derfor forelgpig ikke noe om endringene i bestemmelsene vil
fare til endring i gjennomfaringen, og om elevene velger a starte med et forberedt foredrag
eller ikke. Sett i lys av den nye leereplanen, kan en konsekvens av endringen av
eksamensformen og innfaringen av tverrfaglige tema og kjerneelementer muligens gi det
muntlige en ny kurs enn det har hatt de siste 20 arene. Det kan muligens fare til at andre
muntlige sjangre enn den originale framfaringen blir mer utbredt i klasserommet. Endringen

kan for eksempel fare til at ulike typer samtaler blir mer vanlig enn det ser ut til & veere i dag.

Ved a se pa de tverrfaglige temaene og kjerneelementene som er innfart med den nye
lzereplanen, er det tydelig at de krever variert kompetanse. | det tverrfaglige tema demokrati
og medborgerskap blir for eksempel det muntlige knyttet til at elevene skal kunne gi uttrykk
for egne meninger og delta i samfunnsliv og demokratiske prosesser. Her blir det vektlagt
som sentralt a utvikle elevenes muntlige retoriske ferdigheter. Under kjerneelementet kritisk
tilnzerming til tekst blir ogsa retorikk nevnt eksplisitt ved at elevene skal kunne bruke og
variere spraklige og retoriske virkemidler (Utdanningsdirektoratet, 2020c). Noe annet som er
sentralt i alle de tre tverrfaglige temaene i norskfaget, er dialog. Dette kan vi blant annet lese
under baerekraftig utvikling, hvor det star at gjennom & delta i dialog kan elevene utvikle
evnen til & forstd og handtere meningsmotsetninger og interessekonflikter. Disse malene nas

ikke ved at det kun fokuseres pa framfaringer. Det trengs ogsa andre muntlige arbeidsformer.
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Det er ikke ngdvendigvis noe galt med muntlige framfgringer, men for at man skal na
kompetansemalene, kjerneelementene og de tverrfaglige temaene kan det veere
hensiktsmessig med noen endringer i arbeidsprosessen og vurderingsbiten av muntlige
framfaringer. | tillegg vil det veere hensiktsmessig med andre muntlig arbeidsformer, som

utforskende samtale og strukturert debatt, noe jeg vil komme tilbake til senere.

Retorikk blir som sagt nevnt eksplisitt under det tverrfaglige tema demokrati og
medborgerskap og under ett av kjerneelementene innenfor norskfaget. Arbeidet med
framfaringer er en gyllen mulighet til & trekke inn retorikk. Jonas Bakken mener at de
retoriske arbeidsfasene egner seg for a planlegge og tilpasse den muntlige teksten til
situasjonens krav (2020b, s. 40). Han mener de fem fasene kan ses pa som fem oppgaver som
ma utfares fer den muntlige teksten er klar til & framfares. Dette kan knyttes til muntlig
framfaring, men ogsa til andre muntlige sjangre, som strukturert debatt eller diskusjon.
Bakken presiserer at leereren ma gi elevene veiledning i hver av de ulike fasene og nok tid til a
jobbe med dem. Dette vil kunne bidra til & utvikle elevenes muntlige retoriske ferdigheter og
gjere dem bevisste rundt egne valg. Her kommer jeg inn pa neste funn ut fra studiene jeg har

sett pa som gar pa selve arbeidsprosessen rundt muntlige framfaringer.

Veiledning underveis i arbeidsprosessen

Et annet trekk som gar igjen i flere av studiene jeg har tatt for meg, er at elevene far lite
veiledning underveis i arbeidsprosessen med muntlig arbeid. Elevene gver ofte til
framfaringer hjemme, det er ogsa pa hjemmebane flere rapporterer at de leerer om muntlighet
(Kaldahl, 2020; Svenkerud, 2013). Svenkerud viser til at arbeidet med framfgringer ser ut til
veere en elevaktiv arbeidsform hvor elevene har ansvar for arbeidsprosessen, hun mener dette

kan favorisere elever som far hjelp og oppfalging hjemmefra (2013, s. 13).

Vi vet at elever kommer fra ulike hjem med ulike tilgjengelige ressurser. Det er ikke alle som
har foreldre som har tid, eller den kunnskapen som trengs for a hjelpe til med skolearbeid. |
en av studiene Kaldahl har gjennomfgart der hun intervjuet elever, trekker hun inn et konkret

eksempel fra en elev som har to polske foreldre. Det kommer fram at denne eleven fikk lite
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hjelp til skolearbeid hjemme, han fikk heller ikke gvd til muntlige framfgringer sammen med
foreldrene, pa grunn av spraket deres. Dette viste seg & veere i motsetning til mange av de
andre elevene i klassen som gvde til muntlige framfaringer sammen med foreldrene (Kaldahl,
2020, s. 202). Naturligvis mater denne eleven skolen og skolens sekundeerdiskurs pa en annen
mate og med ulike forutsetninger enn mange av de andre elevene i klassen. Det at elevene far
lite veiledning pa skolen og at flere er avhengig av hjelp hjemme, kan ifglge Svenkerud og
Kaldahl bidra til & reprodusere sosiale ulikheter i samfunnet ved at det favoriserer de elevene
som far hjelp hjemme (Kaldahl, 2020; Svenkerud, 2013). De mener dette bidrar til & gke gapet

mellom de som far hjelp hjemme og de som ikke far det.

Vi vet at sosiogkonomisk bakgrunn er en viktig faktor nar det gjelder elevenes primardiskurs.
I boka Muntlige tekster i klasserommet dragftes konsekvensene av at elevene kommer til
skolen med ulike spraklige forutsetninger: «En viktig arsak til sosial ulikhet i skolen har med
disse diskursene & gjere» (Penne et al., 2020, s. 49). De viser med dette til sammenhengen
mellom primear- og sekundardiskursen. Forfatterne mener at bevissthet om
sekundzrdiskurser og bevissthet om det sosiale sprakskillet er viktigere enn noen gang. Her

mener de leereren spiller en viktig rolle og at dette innebarer en sprakbevisst lerer.

En annen elev i Kaldahl sin studie uttrykte at dersom det ikke er fokus pa det muntlige i
hjemmet, vet man ikke hvordan man skal uttrykke seg korrekt i andre sammenhenger
(Kaldahl, 2020). Denne eleven viste bevissthet rundt viktigheten av a kunne uttrykke seg
muntlig. Utsagnet bekrefter ogsa hvor viktig det er at elevene larer pa skolen hvordan de skal
bruke spraket sitt i ulike ssmmenhenger, da ikke alle elever tilegner dette hjemme. Det er
enighet blant flere forskere at skolen har en oppgave a kompensere for elevenes ulike
forutsetninger de mater skolen med (Barresen et al., 2012). Svenkerud argumenterer for en
eksplisitt undervisning i muntlighet, og mener det kan hindre reproduksjon av sosiale
ulikheter (Svenkerud, 2013). Kaldahl mener at dersom det ikke undervises i eksplisitt i

muntlighet kan det bidra til & reprodusere sosiale ulikheter i samfunnet (Kaldahl, 2020).

Ut fra forskningsstudiene jeg har sett pa som viser at noen elever far hjelp til skolearbeid

hjemme, mens andre ikke har mulighet til det, og i samsvar med teori pa feltet, kan skolen
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bidra til & utjevne disse forskjellene. Dette kan blant annet gjgres gjennom undervisning i

muntlighet.

Undervisning i muntlighet

Noe annet som er felles i flere av studiene jeg har tatt for meg er at det ser ut til & vere lite
eksplisitt undervisning i muntlighet. Ut fra observasjonene gjort av Blikstad-Balas og Roe i
norsktimer pa ungdomstrinnet, konkluderte de med at det var en del muntlighet i
undervisningen, men mindre undervisning i muntlighet (2020, s. 89). Ut fra observasjonene s
det ut til at elevene fikk mange muligheter til 4 ytre seg i klasserommet, men at dette var lite
systematisk. Elevene fikk for eksempel sjelden vite hva som ble forventet av dem nar det
gjaldt muntlige deltagelse og deres rolle som samtalepartner og lyttere. Forskerne av studien
argumenterer for at det er viktig at elevene far undervisning i muntlighet, og at de bar mate
tydelige forventninger bade som talere og lyttere (Blikstad-Balas & Roe, 2020). De samme
tendensene kan vi se i blant annet Svenkerud sin studie, her fikk elevene lite veiledning i
forberedelsene til muntlige framfaringer, hun mener at svarene fra elevene tyder pa at de fikk
lite eksplisitt undervisning i muntlighet (Svenkerud, 2013). Ut fra elevsvarene i Kaldahl sin
studie, mener hun det ser ut til & veere mangel pa et metasprak om muntlighet i klasserommet
(Kaldahl, 2020).

Kaldahl et al. viser i sin oversiktsartikkel om muntlighet til mulige arsaker til at det foregar
lite eksplisitt undervisning i muntlighet. En av arsakene som trekkes inn er at det ikke er
ngdvendig a lzere det bort muntlige ferdigheter pa en eksplisitt mate siden det er noe man
regner med elevene allerede har tilegnet seg, blant annet gjennom primeerdiskursen i hjemmet
(Kaldahl et al., 2019). En annen arsak som trekkes inn er at det muntlige har hatt lavere status
enn for eksempel det skriftlige, og viser til at elevene testes i matematikk og skriftlig i
internasjonale tester som TIMMS og PISA, men ikke i det muntlige (Kaldahl et al., 2019, s.
2). Det at lzererne gjerne prioriterer det elevene testes i, samsvarer med forskningen jeg har
sett pa, dette kan som sagt skyldes mangel pa tid, og at det ikke prioriteres undervisning i

muntlighet da elevene ikke blir malt i dette.
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Retorikk kan bidra til mer bevissthet rundt spraket og det muntlige (Kaldahl, 2020; Penne et
al., 2020). Det kan veere til hjelp mot en eksplisitt undervisning i muntlighet. Elevene som ble
intervjuet Kaldahl sin studie mente at retorikk ikke hadde blitt brukt i sammenheng med
muntlig arbeid, verken til arbeidsprosessen eller til selve presentasjonen. I funnene angaende
muntlighet i boka Hva foregar i norsktimene?, ble det ifglge forskerne observert mer
hverdagssnakk enn fagsnakk (Blikstad-Balas & Roe, 2020). Liv Marit Aksnes mener elevene
ma fa bevissthet om at ulike samtalesituasjoner stiller ulike krav til hvilket sprak de bruker,
det uformelle hverdagsspraket passer for eksempel ikke inn i alle typer samtaler (2020).
Penne, Hertzberg og Solem mener at det & leere seg et sprak krever et metasprak. Det er
forskjell pa & tilegne seg spraket som vi gjer i hjemmet, og & bli en del av skolens
sekundaerdiskurs (Penne et al., 2020, s. 49).

Noe som tydelig gar igjen i den nye laereplanen i norsk, er det a utvikle elevenes evne til &
uttrykke seg muntlig. Dette kommer til uttrykk i alle de tverrfaglige temaene, og i flere av
kompetansemalene for hvert trinn. Ett av kompetansemalene etter 4. trinn gar for eksempel ut
pa at elevene skal kunne «beskrive, fortelle og argumentere muntlig og skriftlig og bruke
spraket pa kreative mater (Utdanningsdirektoratet, 2020c). For a utvikle elevenes evne til &
uttrykke seg muntlig trengs det mer fagsnakk enn det ser ut til a veere i klasserommene i de
ulike forskningsstudiene jeg har tatt for meg. Retorikk kan veere en hjelp mot et sprak som
kan fare til mer fagsnakk enn hverdagssnakk. Ved a for eksempel benytte seg av de retoriske
arbeidsfasene i arbeidet med muntlig arbeid, kan det blir mer fagsnakk, samtidig kan det fare

til at elevene far mer veiledning underveis i prosessen med muntlig arbeid.

I tillegg bar lereren benytte seg av fagsprak i undervisningen. Pa den maten er det sikret at
alle elevene i klassen far mgte fagsprak pa en arena, og ikke kun de elevene som kommer fra
hjem som har et sprak som likner skolens sekundaerdiskurs. Mot slutten av oppgaven skal jeg
trekk inn didaktiske tips. Disse tipsene kan bidra mot en mer eksplisitt undervisning som

muligens kan bidra til & utjevne noen av de store forskjellene elevene mgter skolen med.
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Vurdering og tilbakemelding

Muntlige framfaringene foregar ofte som et prosjektarbeid som skal ende med vurdering og
tilbakemeldinger fra lerer, ofte i form av karakter fra 8.trinn siden det skal gis egen karakter i
norsk muntlig. Ut fra forskningen jeg har tatt for meg, ser det ut til at laererne er forsiktige
med & veilede og stille krav til elevene i muntlige situasjoner. Det gar igjen at
tilbakemeldingene fra laererne etter muntlige framfgringer som oftest er generell og positiv.
Pa en skriftlig tekst er det stort sett ikke tilstrekkelig med kommentarer som «Bra» og «Flott»,

hvorfor er det denne typen tilbakemeldinger som dominerer pa muntlig arbeid?

| tidligere forskningsartikler som handler om muntlighet trekkes det fram at det & sta foran
klassen er en sarbar situasjon for mange elever (Hertzberg, 2003; Svenkerud et al., 2012). Det
at framfaringer er en sarbar situasjon som i stor grad er knyttet til identitet mener Ove Eide at
kan veere en av grunnene til at leerere kvier seg for a konstruktive tilbakemeldinger. Han viser
til at det er noe annet enn det elevene opplever ved skriftlig arbeid som ikke sa sterkt knyttet
til identitet og selvfalelse (Eide, 2017, s. 47). Det samme synet har ogsa Aksnes som mener at
en forklaring pa at lzererne er forsiktige med a gi respons pa muntlighet er at talespraket er sa
tett knyttet til person (Aksnes, 2020, s. 17). Noe annet som skiller muntlige
vurderingssituasjoner fra det det skriftlige, er at det muntlige ofte foregar foran hele klassen.
Det gjer det mer sarbart og leereren er nok mer forsiktig med a gi noe annet enn positive
tilbakemeldinger foran klassen, i motsetning til i en skriftlig tekst. Det at det muntlige skjer
«her og nd», i motsetning til et skriftlig arbeid som kan leses og vurderes flere ganger, gjerne
av flere lzerere dersom det er usikkerhet rundt vurderingen, kan ogsa veere en grunn til at det
kan vaere mer utfordrende & vurdere muntlig arbeid enn skriftlig arbeid. En annen mulig grunn
til at leerere syns det er utfordrende a vurdere elevenes muntlige kompetanse kan ifglge
Kaldahl med forskerkollegaer veere at de faler de ikke har ngdvendige ferdigheter for &
vurdere muntlighet (Kaldahl et al., 2019).

Det ser ikke ngdvendigvis ut som alle elever kvier seg for a sta foran klassen. Flesteparten av
elevene i Svenkerud sin studie fglte de mestret & holde framfaring (Svenkerud, 2013). |
Kaldahl sin studie kommer det fram at muntlig framfaring gir elevene en mulighet til &
«skinne» i vurderingssituasjonen og en mulighet til & fale mestring: «<However, oracy

assessment provides the students with an opportunity to shine in an assessment situation, and
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to feel a sense of mastery:» (Kaldahl, 2020). | samme studie uttrykte noen av elevene at det
som gjorde de nervgse nar de skulle holde framfaring var det at lzereren skulle vurdere
elevene og gi de karakter. De synes ikke det var skummelt & presentere foran medelever, noe
som ble begrunnet med at de var trygge pa medelevene. I dette tilfellet var det vurderingsbiten
av muntlige framfgringer som det ble knyttet nervgsitet til. Det at framfgringer er en hyppig
arbeidsform i mange fag ser ut til & gjere mange elever trygge nar de skal framfgre noe
muntlig. Det gar igjen i flere av studiene jeg har tatt for meg at det ser ut til at leererne er
opptatt av & skape et trygt og godt klassemiljg

(Blikstad-Balas & Roe, 2020; Skaftun & Wagner, 2019). | observasjonene fra LISA-studien,
oppmuntret for eksempel leererne elevene til & gi stattende kommentarer. Dette er en god
forutsetning for trygghet i klasserommet, og det kan muligens vaere en grunn til at en del av
elevene i studiene jeg har sett pa ikke er sa veldig nervgse nar de skal presentere noe foran

klassen.

Hattie og Timperley sin studie av forskning som er gjort pa vurdering er sentral, denne
studien viser at tilbakemeldinger i form av ros verken er effektivt eller leringsfremmende
(Hattie & Timperley, 2007). Ifglge dem ber tilbakemeldingene veere klar og tydelig og si noe
om hva som kun veert gjort bedre for at vurderingen skal veere effektiv (Hattie & Timperley,
2007). Som det star i artikkelen «Gi gode faglige tilbakemeldinger» pa utdanningsdirektoratet
sin nettside, kan det veere motiverende a fa tilbakemeldinger som «flott» og «bra», men disse
tilbakemeldingene i seg selv gir ikke eleven informasjon om hva som er bra eller hva de
kunne gjort for at det skulle veert bedre (Utdanningsdirektoratet, 2020b). Barresen viser til
forskning som viser at ukritisk ros ofte kan virke mer forvirrende enn oppmuntrende
(Borresen et al., 2012, s. 54).

Noen av elevene som ble intervjuet sa at de gnsket a vite hva de ble vurdert i, de gnsket en
«oppskrift» pa hvordan de skal holde en muntlig framfaring (Kaldahl, 2020). Den nye
lzereplanen legger som sagt opp til at elevene skal medvirke i vurderingsprosessen. Tydelige
vurderingskriterier som utformet i fellesskap mellom laerer og elever kan gi elevene den

«oppskriften» pd muntlige framfgringer som dem etterspar. Tydelige vurderingskriterier kan
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ogsa gjere det enklere for laereren & vurdere elevene. 1 tillegg kan det fare til at elevene blir

enda tryggere i muntlige situasjoner ved at de pa forhand vet hva som forventes av dem.

Det er flere grunner til at bruk av vurderingskriterier kan virke positivt pa muntlig aktivitet i
klasserommet. Penne, Hertzberg og Solem skriver i kapittelet «\VVurdering av muntlige
ferdigheter», at elevene ber fa veiledning pa forhand slik at de vet hva de blir vurdert etter. De
mener at & arbeide bevisst med faste rutiner vil gjere at vurderingen fgles mindre skummel
(Penne et al., 2020, s. 103). Dette synet har ogsa Ove Eide, han mener at klare regler og
konkrete kriterier tilknyttet muntlig aktivitet i klasserommet vil skape trygge elever (2017, s.
50). | kapittelet «\VVurdering av muntlighet i klasserommet» viser Fjgrtoft til at uklare
forventninger til muntlighet kan hindre deltakelse i klassen for enkelte elever (Fjgrtoft, 2020a,
s. 132). Forfatterne av boka Muntlig kompetanse mener at en mate & skille mellom person og
prestasjon pa er a ha klare kriterier for hva som bidrar til en god framfering (Barresen et al.,
2012, s. 49).

Retorikk kan ogsa trekkes inn under vurderingsbiten av muntlige framfaringer. For at elevene
skal kunne gi tilbakemeldinger pa medelevers framfgringer er det en forutsetning at de lytter
til det som blir sagt. Far man ikke med seg innholdet er det vanskelig & gi gode
tilbakemeldinger. Det kan muligens ogsa veere en grunn til at tilbakemeldingene fra elevene
ofte er positive og generelle. Tilbakemeldinger som «det var bra», eller «du snakket hgyt og
tydelig», krever ikke at man lytter til det som blir sagt. Her kan det utformes
vurderingskriterier med retorikken som utgangspunkt, for eksempel med ulike kriterier
innenfor de tre retoriske appellformene. | Kaldahl sin studie som baserer seg pa
sparreundersgkelse med laerere, fokuserte hun pa de tre retoriske apellformene ethos, logos og
pathos, og sa pa hva lererne i ulike skolefag vektla nar de vurderte elevene muntlig. Her stilte
hun spgrsmal til leererne som gikk pa elevenes evne til & forklare, bruke kroppssprak og
engasjere (Kaldahl, 2019, s. 24). Dette er nyttige utgangspunkt for vurderingskriterier. I denne
studien var det tydelig at de fleste leererne la stgrst vekt pa innholdet, altsa logos (Kaldahl,
2019). Dersom man utformer ulike konkrete vurderingskriterier innenfor hver av de tre
apellformene vil fokuset rettes mot mer enn kun innholdet. Bruk av vurderingskriterier kan

ogsa virke positivt pa lytterrollen.
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Lytting

Studiene jeg har sett pa viser at publikumsrollen blant elever er varierende. Det ser i mange
tilfeller ut som at elevene er mest opptatt a veere stille og ikke forstyrre nar medelever
presenterer noe for klassen. Siljan viser til den «stille lytterollen» som det sa ut til at de fleste
elevene inntok nar medelever presenterte noe (Siljan, 2017). Dette gir en noksa passiv
Iytterrolle. Disse funnene er i samsvar med observasjonene som er presentert av Blikstad
Balas og Roe, her oppfordret leererne elevene til a vare stille og falge med nar de andre
elevene sto foran klassen (Blikstad-Balas & Roe, 2020). Det gar igjen at mange av elevene er
opptatt av a lytte for & fa med seg kunnskap, mens de er mindre opptatt av det dialogiske, og
det sosiale knyttet til lytting. Otnes mener det er vanskeligere a undervise i den relasjonelle
typen lytting, enn i kognitiv lytting. Grunnen til dette er at den relasjonelle lyttingen er mer
kompleks, her inngar bade kognitive og sosiale handlinger (Otnes, 2020, s. 80). Hun mener at
det & ha tydelige leeringsmal og vurderingskriterier, kan hjelpe elevene til & falge med, og
veere mer «pa». Selv om lytting blir nevnt eksplisitt i flere kompetansemal, mener Otnes det
er behov for en konkretisering av hva det inneberer a lytte. Hun mener det kan gjgres
gjennom & bryte ned kompetansemalene i mer funksjonelle leeringsmal og vurderingskriterier
(Otnes, 2020). Otnes kommer med eksempler pa konkrete leeringsmal som omhandler lytting,
blant annet: «jeg kan fglge opp min samtalepartner i en samtale» og «jeg kan stille utdypende
oppfelgingsspersmal» (Otnes, 2020, s. 84). Ved at vurderingskriteriene er utformet i
fellesskap mellom leerer og elever i forkant av muntlige situasjoner, vet elevene vet hva som
forventes av dem. Samtidig har medelevene noe konkret & forholde seg til nar de andre
framfarer noe muntlig, noe som mest sannsynlig vil gjgre det enklere for elevene a lytte og
falge med. Dette kan fare elevene mot en lytterolle som krever aktiv lytting, og muligens bort

fra den stille og passive lytterrollen som Siljan viser til.

Andre muntlige arbeidsformer

Det er som oftest unntaket at det nevnes andre muntlige arbeidsformer enn framfaring.
Likevel nevnes det eksempler pa andre muntlige sjangre, som strukturert debatt, rollespill og
utforskende samtaler. Jeg skal na ta for meg hva som gar igjen i studiene nar det gjelder

samtaler og andre muntlige arbeidsformer.
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Forskning viser at samtaler i helklasseundervisning ofte bestar av IRE-strukturen (Blikstad-
Balas & Roe, 2020; Skaftun & Wagner, 2019). Disse samtalene bestar ofte av lukkede
spgrsmal som baserer seg pa det elevene husker, det gjar at denne formen for samtale farer til
lite dialog. Dialog krever at lzereren stiller andre type spgrsmal enn lukkede spgrsmal som
ofte IRE-strukturen baserer seg pa (Bgrresen, 2020, s. 97). Det forekommer fa andre former
for samtaler enn samtaler i form av IRE-struktur i de studiene jeg har tatt for meg. Det er for
eksempel ingen tilfeller av littereere eller filosofiske samtaler i studiene jeg har sett pa.
Blikstad-Balas og Roe trekker inn et eksempel pa en utforskende samtale som gjennomfares i
en klasse, de viser til dette er unntaket i observasjonene som er gjort (Blikstad-Balas & Roe,
2020). I en av «casene» fra rapporten Eksempler pa god praksis, trekkes det inn et eksempel
pa dialog i helklasseundervisning hvor lereren ba elevene utdype svarene sine. Et konkret
spgrsmal som ble stilt var: «kan du utdype?» (Gilje et al., 2020, s. 36). Et sant type sparsmal
vil fgre samtalen ut fra IRE-strukturen og fare til mer dialog. Hva kan vere grunnen til at
samtalene i klasserommet stort sett bestar av IRE-strukturen og at det forekommer fa andre

former for samtaler?

En mulig grunn til IRE-strukturens dominerende plass i klassekommet kan veaere at virker mer
overkommelig for leereren & gjennomfare denne typen samtale enn andre former for samtaler.
Barresen mener at fraveeret av andre former for samtaler muligens kan skyldes liten kunnskap
om samtaler fra leerernes side (Bgrresen, 2019). Det kan ogsa vere et resultat av mangel pa
tid, og at den tiden som blir brukt til muntlig arbeid blir brukt til muntlige framfgringer. Som
jeg har veaert inne pa kan en arsak til dette skyldes den muntlige eksamensformen og fokuset
pa testing gjennom nasjonale praver der elevene ikke blir testet i muntlighet. Det ser ikke ut
som det er tid til & arbeide med utforskende- eller filosofiske samtaler. En annen mulig arsak
til at det forekommer fa andre muntlige arbeidsformer enn framfaring i klasserommet, kan
veere utfordringen med vurdering. Som forskning og teori pa feltet viser kan det vaere
utfordrende for leereren a vurdere en muntlig framfaring. Hvordan skal man da vurdere en
samtale eller en strukturert debatt? Bagrresen mener at samtaler bar vurderes og begrunner det
med at samtale er kompetansemal i alle fag, i tillegg gir samtaler elevene flere arenaer a vise
ferdigheter pa (Barresen, 2019, s. 59). Ut fra det Blikstad-Balas og Roe observerte av
muntlighet i norsktimene mener de at en av utfordringene med det muntlige arbeidet i
klasserommet er elevene i liten grad far oppleve noen annen form for samtale enn samtaler i
et IRE-mgnster (Blikstad-Balas & Roe, 2020, s. 85). De mener ikke at det ngdvendigvis er
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noe galt med samtaler i form av IRE-mgnsteret, men at det er fraveeret av andre typer samtaler

som er problemet.

Som Blikstad-Balas og Roe er inne pa, er det ikke ngdvendigvis selve arbeidsformen det er
noe galt med. Ved & knytte dette synet opp mot muntlige framfaringer, tenker jeg at det heller
er fraveeret av andre type arbeidsformer enn selve framfaringen som er problemet. Det er mye
bra med muntlige framfgringer, og elevene nar flere av malene som lereplanen legger opp til
at de skal na. I LKO06 ble det for eksempel lagt vekt pa at elevene skulle presentere et fagstoff
tilpasset formal og mottaker og vurdere andres muntlige framfaringer
(Utdanningsdirektoratet, 2013). Disse malene var kompetansemal etter 7.trinn. Leereplanen la
altsa opp til at elevene skal kunne gjennomfare muntlige framfaringer. Dette gjelder fortsatt i
den gjeldende lereplanen, LK20. Ett av kompetansemalene etter 7.trinn er at elevene skal
kunne presentere faglige emner muntlig (Utdanningsdirektoratet, 2020c). Elevene leerer masse
av & ha muntlige framfaringer, det er mer fravaret av andre typer arbeidsformer som er
problemet. For eksempel fraveeret av ulike former for samtaler. Det som er nytt i LK20 er at
det muntlige kommer til uttrykk enda tydeligere enn det gjorde i den forrige leereplanen. Her

blir det ogsa det & samtale vektlagt som sentralt flere steder.

Selv om det gjerne er unntaket at det nevnes andre muntlige arbeidsformer enn framfaring i
studiene jeg har sett pa, er det likevel positivt at det nevnes andre arbeidsformer. En grunn til
at elevene ikke alltid knytter disse andre arbeidsformene opp til arbeidet med muntlighet kan
veere at de ikke oppfatter hensikten med arbeidet med muntlige ferdigheter. Det kan derfor
hende det foregar noe mer arbeid med muntlighet enn det elevene selv rapporterer. Flere av
lzererne som ble intervjuet i forbindelse med evalueringen av kunnskapslgftet mente de var
mer bevisste rundt arbeidet med de grunnleggende ferdighetene enn de hadde veert tidligere
(Hertzberg, 2010). Selv om dette begynner a bli noen ar siden er det et positivt trekk nar det

gjelder muntlighet.

| Gilje et.al,. og Skaftun og Wagner sin studie, var det individuelt arbeid som dominerte som

arbeidsform i klasserommene de observerte med henholdsvis 46% og 38 % av tiden (Gilje et
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al., 2020; Skaftun & Wagner, 2019). Nar elevene arbeider individuelt gis det lite rom for &
veere muntlig aktiv. | de samme studiene sa det ut til at ogsa helklasseundervisning gav
elevene lite rom til & veere muntlige aktive. i Gilje et al sin studie ble stgrstedelen av
helklasseundervisning kategorisert som monologisk. Dersom en stor del av arbeidsformene i
klasserommet bestar av individuelt arbeid som ikke apner for dialog, er det viktig at de
arbeidsformen som har potensiale for dialog og utforskende samtaler faktisk apner opp for
det. Det ser ut til at mye av undervisningen som foregar i utgangspunktet har potensiale for
dialog og andre muntlige sjangre enn framfaringer. Skaftun og Wagner sa for eksempel
mange muligheter til dialog, men de mener at disse mulighetene ble lite utnyttet (2019). Noe
av det samme viser Blikstad-Balas og Roe til, de skriver at de observerte flere samtaletemaer
som kunne apne opp for utforskende samtale, men at det sjelden ble gjennomfart denne type
samtale (Blikstad-Balas & Roe, 2020).

I Hertzberg sine intervjuer med leerere uttrykte noen av larerne at de syntes det var vanskelig
a finne fram pa Utdanningsdirektoratet sine sider, og at de brukte mye tid pa a leite etter det
det de gnsket a finne fram til (Hertzberg, 2010). Det er nok mye som har endret seg angaende
dette siden 2010. I den nye lzreplanen pa utdanningsdirektoratet sin nettside er det et eget
verktgy som heter «stgtte til leereplanen», her kan man huke av for a vise tilknyttede
kompetansemal til kjerneelementene, de tverrfaglige temaene og til de grunnleggende
ferdighetene. Gar man inn i kompetansemalene kan man huke av for a se sammenhengen
mellom de ulike kompetansemalene og de overordnede temaene. Dette er verktgy som kan
gjere det enklere for leererne a knytte alt dette sammen. | den neste delen skal jeg ga inn pa

didaktiske implikasjoner og muntlige grep som lereren kan benytte seg av i klasserommet.

5.2 Didaktiske implikasjoner

Sammenligner vi muntlighet med lesing og skriving, har lesing og skriving egne sentre, samt
ulike konkrete lese- og skrivestrategier. Siden det ikke finnes noe senter for muntlighet, er
ikke dette tilgjengelig pa samme mate. Det er ikke like lett & finne muntlige strategier som det
er a finne skrivestrategier gjennom et par klikk pa skrivesenteret.no. For a finne muntlige
strategier ma man leite gjennom og lese flere baker, artikler og liknende. Blikstad-Balas og

Roe, og Fjartoft viser til muntlige grep som er grep som kan brukes bevisst av laereren i
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samtaler for & fremme muntlighet. Penne, Hertzberg og Solem kommer i boka Muntlig tekster
i klasserommet med praktiske oppgaver som gar pa muntlig metodikk. Boka 101 mater &
fremme muntlige ferdigheter pd kommer med konkrete og praktiske rad og
undervisningsopplegg mot en muntlighetsdidaktikk. Felles for disse er at de kommer med rad
og tips som laereren kan ta med seg inn i klasserommet, men akkurat na virker det som man
ma veere spesielt interessert, og ha noksa god tid for a fa konkrete tips til
muntlighetsundervisningen. Hadde denne kunnskapen vert mer tilgjengelig for alle ville

muligens flere leerere fokusert mer pa det.

Ut fra funnene som er gjort i denne oppgaven vil jeg trekke inn noen didaktiske implikasjoner
og komme med noen konkrete grep som kan gjares i klasserommet som kan gi gkt muntlig

aktivitet i klasserommet og mer undervisning i muntlighet.

Tenkepause er ett muntlig grep som kan bidra til at flere elever blir muntlige aktive.
Tenkepause gar ut pa at elevene skal fa tid til & notere tanker og ideer fgr det skal tas opp i
grupper eller i plenum. Barresen skriver at tenkepausen bgr veere pad mellom 1-5 minutter
(Barresen et al., 2012, s. 68). Det som noteres skal brukes som et utgangspunkt for samtale.
Pa den maten har alle elevene forberedt seg og kan delta pa den aktiviteten som skal skje i
klasserommet, i motsetning til for eksempel samtaler i form av IRE-struktur hvor elevene ofte
far kort tid pa seg nar de skal svare pa lzrerens sparsmal. Gilje et al viser til konkrete
eksempler pa undervisningsopplegg som ble observert. | et par av eksemplene fikk elevene
mulighet til & forberede seg i grupper far det ble gjennomfart diskusjoner i plenum. Som
forskerne av studien reflekterer rundt kan dette grepet gi elevene en trygghet nar de skal delta
i diskusjonen etterpa (Gilje et al., 2020). Dette grepet vil mest sannsynlig fare til at flere
elever enn kun de faste og de raskeste elevene rekker opp handa og svarer. Det kan igjen fare
til mer muntlig deltakelse og mer dialog ved at flere stemmer blir hart. Det er et noksa enkelt

grep som ikke krever mye av laereren.

Omformulering er et annet muntlig grep som gar ut pa at leereren gjentar det eleven har sagt,
det ber gjentas enda tydeligere enn det eleven sa og med faglige begreper (Blikstad-Balas &
Roe, 2020, s. 86). Blikstad-Balas og Roe mener dette kan bidra til & gjare fagspraket

95



tilgjengelig for hele klassen. Henning Fjgrtoft mener ogsa at dette er et muntlig grep som kan
gjere at elevene kommer inn i den sprakbruken som kjennetegner skolen (Fjertoft, 2020b, s.
126). Dette kan fare til mer fagsnakk og mindre hverdagssnakk i klasserommet. Her kan ogsa
retorikken vere til hjelp. Far man til dette vil det fare til en mer eksplisitt undervisning i
muntlighet. Som vi har sett er dette spesielt viktig for de har en primardiskurs som er langt

unna skolens sekundardiskurs.

Ett annet grep som kan gjares i klasserommet er a utforme vurderingskriterier sammen. Her
vil elevene medvirke i vurderingsprosessen, noe som laereplanen legger opp til at elevene skal
gjere. Det kan bade dreie seg om vurderingskriterier som gjelder for den som framfarer, men
ogsa kriterier for hvordan man skal veere et godt publikum. Pa denne maten far man ogsa inn
lytteaspektet. Bruker man retorikken til hjelp kan man utarbeide kriterier pa grunnlag av de
tre apellformene ethos, logos og pathos med noen kriterier innenfor hver av de tre
kategoriene. Pa den maten far man med innholdet det som skal presenteres muntlig, men ogsa
hvordan det presenteres, for eksempel ved & variere tonefall og kroppssprék. A utforme
vurderingskriterier i fellesskap vil vaere hensiktsmessig nar det gjelder alle muntlige sjangre i
klasserommet. Det vil gagne bade elevene, men ogsa leereren ved at vurderingsbiten kan bli

enklere.

Ett siste didaktisk grep som kan gjares fra leererens side er a vere tydelig pa undervisningen
hensikt. Det fleste elevene som ble intervjuet i de ulike studiene assosierte arbeid med
muntlighet med framfgringer. Noe som er interessant & merke seg er at noen elever nevnte et
par andre muntlige arbeidsformer, men det virket ikke som elevene forsto at disse
arbeidsformene var en del av det muntlige arbeidet. Dette trekker blant annet Svenkerud fram
I studien hun har gjennomfart, hun mener at det ser ut til at elevene ikke alltid oppfatter
hensikten og hva de skal oppna i arbeidet med muntlige ferdigheter (Svenkerud, 2013). Ifglge
Svenkerud kan dette fare til at leeringspotensialet blir svekket. Hvis denne oppfatningen gar
igjen i klasserom er det pA mange mater noe det kan veere lett a gjgre noe med. Dersom
lereren allerede underviser i muntlighet uten at elevene oppfatter at det er undervisning i
muntlighet, sa trenger bare lareren a veere tydelig ovenfor elevene om undervisningens
hensikt. Laereren trenger dermed ikke & endre undervisningspraksisen sin. Dette henger

sammen med en eksplisitt undervisning og a bevisstgjere elevene pa hva de skal lzre og
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hvorfor de skal leere det. Noe av det samme trekker Siljan inn i studien om lytting i
klasserommet. Her sa det ut som at elevene hadde noe kunnskap om lytterrollen og at de mest
sannsynlig hadde tilegnet seg kunnskapen i klasserommet uten a vaere klar over det. Ifglge
Siljan knyttet ikke elevene lytting eksplisitt som en muntlig ferdighet i norsk (Siljan, 2017).
Av den grunn kan man se pa funnene Svenkerud og Siljan har gjort som positivt funn siden
det kan vere lett & gjere noe med det. For at det skal gjeres endringer ma leereren veere klar og
bevisst over hva som ma gjeres. Som Jonas Bakken skriver angaende norsklarerens
muligheter i kapittelet «Hva er nytt i det fornyede norskfaget?», kan ikke en leereplan i seg

selv skape god undervisning, det er det leererne som kan gjere (Bakken, 2019, s. 44).

Konsekvensene av et bevisst arbeid med disse muntlige grepene kan fare til gkt muntlig
aktivitet i klasserommet. Det kan fare til at flere elever deltar muntlig, noe som kan gi gode
samtaler og diskusjoner ved at flere synspunkt og innspill far slippe til. Ved a bruke fagbegrep
i undervisningen og forklare disse begrepene blir skolens sekundaerdiskurs mer tilgjengelig

for alle.

5.3 Metodologisk drefting

For a si noe om hvor gyldig studien min er skal jeg blant annet si noe om validitet og
reliabilitet denne oppgaven. Det vil si at man som forsker skal reflektere over hvilke
begrensinger som er knyttet til egen forskning og hvordan maten jeg har gjennomfart

forskningen pa kan ha pavirket de endelige resultatene (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 222).

Postholm og Jacobsen benytter seg av begrepene gyldighet for validitet og palitelighet for
reliabilitet. Nar det gjelder validitet/gyldighet skiller de mellom indre og ytre gyldighet. Indre
gyldighet handler om studien gir svar pa det den spar om (Postholm & Jacobsen, 2018, s.
229). | denne oppgaven har jeg veert interessert i a finne ut hvordan det arbeides med
muntlighet i klasserommet etter at LKO6 ble innfgrt, dette kommer fram av oppgavens
problemstilling. For a svare pa dette har jeg benyttet meg av metoden systematisk oversikt.
Det er som sagt en metode som egner seg for a si noe om hva man vet sa langt gjennom a pa
forskning som allerede er gjort, noe som gir grunnlag for a si noe om hva man kan gjare

videre. Jeg har gjennomfart systematiske litteratursgk med utgangspunkt i sgkeord som
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kommer fram i problemstillingen. Her endte jeg opp med ni studier som gir grunnlag til & si

noe om hvordan det arbeides med muntlighet i klasserommet etter LKOG6 ble innfert.

Ytre gyldighet dreier seg om i hvor stor grad vi kan overfare resultater fra en undersgkelse til
a gjelde andre kontekster enn de som er studert (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 223). For
eksempel i hvilken grad resultatene fra en skole kan overfares til a gjelde andre skoler. Jeg
har sett pa forskning som baserer seg pa et ulikt utvalg av skoler, klasserom, elever og laerere.
Noen av studiene har benyttet seg av samme metode, mens andre har benyttet andre metoder.
Til tross for ulikt utvalg og metode er det mange av de samme funnene som gar igjen i
studiene jeg har sett pa, det er derfor grunn til a tro at noe av det samme kan gjelde andre
skoler ogsa. Studiene far ogsa fram at det kan variere fra klasse til klasse pa samme skole,
leerere pa en og samme skole kan for eksempel ha ulikt syn nar det gjelder hva de vektlegger

som viktig nar de skal vurdere elevene muntlig.

Reliabilitet/palitelighet handler om a gjare forskningsprosessen synlig slik at andre kan
reflektere over den (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 224). Metoden jeg har benyttet meg av
stiller krav til at sgkene dokumenteres godt og grundig slik at andre kan gjare samme sgk og
fa de samme treffene som jeg har fatt. Jeg har veert tydelig pa hvilken database jeg har sgkt i
og pa sekeord og inklusjons- og eksklusjonskriterier slik at andre kan gjere akkurat samme
sgk og fa de samme treffene som jeg har fatt. Jeg har gjennomfart systematiske litteratursgk i
norske og internasjonale databaser for a ikke utelukke relevante treff. I tillegg har jeg gjort en
gjennomgang av litteraturlistene til de relevante studiene jeg fant gjennom sgkene, dette kan
ogsa andre personer gjegre og finne de samme studiene. Ved a lese litteraturlister fant jeg flere
studier som ikke kom opp i de systematiske litteratursgkene. Nar det gjelder hva jeg har tatt
med fra hver studie, har jeg gjort en vurdering og presentert funnene fra hver studie sa
objektivt som mulig, og har forsgkt pa en mest mulig konkret og oppsummerende mate a fa
fram hovedessensen i hver studie. | tillegg har jeg diskutert de utvalgte studiene sin kvalitet
og eventuelle svakheter ved a se pa metodevalg og hvordan utvalget er valgt ut. For & styrke

den metodologiske draftingen av hver studie har jeg stettet meg pa metodelitteratur.
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Som jeg har veert inne pa, er det begrenset med forskning pa feltet muntlighet i klasserommet.
Det fikk jeg bekreftet da jeg begynte de systematiske litteratursgkene. En utfordring har
derfor veert & finne nok studier slik at jeg far svart best mulig pa oppgavens problemstilling.
An den grunn har jeg mattet lete etter studier hvor det ikke star eksplisitt nevnt at muntlighet
er hovedfokuset for studien, men heller se pa funnene som er gjort i studien og trekke ut det
som er relevant nar det handler om muntlig arbeid. Gode eksempler fra praksis er et eksempel
pa dette, her ser de pa hvordan undervisningen er inndelt, hvor det muntlige kan knyttes til

hvilke arbeidsformer som gar igjen i klasserommet.

Kapittel 6: Avslutning

6.1 Endringer i det muntlige arbeidet i klasserommet?

I denne oppgaven har jeg forsgkt a svare pa problemstillingen: Hvordan arbeides det med
muntlighet i klasserommet i perioden etter innfgringen av LK06? For a svare pa
problemstillingen har jeg sett pa forskning som har tatt for seg ulike aspekter knyttet til det
muntlige. Alle studiene jeg har sett pa har samlet inn datamaterialet sitt i den perioden LK06
var den gjeldende lzereplanen. Til tross for vektleggingen av muntlighet i lereplaner ser det
forelgpig ut til & vaere lite fokus pa det muntlige i klasserommet. Det ser det ut som
starstedelen av «snakket» i klasserommet, harer til muntlighet i undervisningen, mens det
foregar mindre undervisning i muntlighet. Det ser ikke ut til & vaere noen store endringer i
hvordan muntlighetsundervisningen har foregatt fra 2001 med Klasserommets praksisformer
etter reform 97 som eksempel og fram til 2019 som den nyeste av studiene jeg har tatt for
meg baserer datamaterialet sitt fra. For at elevene skal na kompetansemalene og de
overordnede malene som laereplanen i norsk legger opp til, trengs det variasjon i muntlige
sjangre. Det er fortsatt behov for muntlige framfaring, men det er ogsa et behov for ulike
typer samtaler og strukturerte diskusjoner. Siden elevene mater skolen med ulike sveert ulike
utgangspunkt og ulike sosiale sprak er det i tillegg ngdvendig med undervisning i muntlighet i
klasserommet. Det ser ut til at det forekommer mindre av disse arbeidsformene og mindre

undervisning i muntlighet enn det kompetansemalene i leereplanen «legger opp» til.
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Innfgringen av LK 20 vil muligens medfgre noen endringer nar det gjelder muntlig arbeid i
klasserommet. Denne leereplanen ble gradvis innfart i skolen mens denne oppgaven ble
skrevet. Det som er nytt i LK20 er at det muntlige kommer til uttrykk enda tydeligere
gjennom flere steder i planen. Det kan vi blant annet se i kompetansemal for alle trinn hvor
flere av begrepene har en sammenheng med muntlige ferdigheter. Her kommer det fram at
elevene skal kunne mestre varierte muntlige arbeidsformer som samtaler, fortelling,
framfaring og diskusjon. Retoriske ferdigheter blir ogsa trukket fram som sentralt, blant annet
som en hjelp for a uttrykke seg bade i sosiale kommunikasjonssituasjoner og i forberedte
presentasjoner (Utdanningsdirektoratet, 2020c). Innfgringen kjerneelementer er nytt i LK20,
her blir blant annet det a uttrykke seg variert og det retoriske vektlagt. Viktigheten av det
muntlige kommer ogsa tydelig til uttrykk i de tre tverrfaglige temaene folkehelse og
livsmestring, demokrati og medborgerskap og beerekraftig utvikling som ogsa er nytt i LK20.
| tillegg er muntlige ferdigheter fortsatt en av fem grunnleggende ferdigheter som gjelder pa
tvers av fag. Muntlighet blir altsa satt inn i en starre og mer overordnet sammenheng. For at
elevene skal na malene det legges opp til at de skal na i den nye leereplanen, er det ngdvendig
med ulik kompetanse i muntlighet. Av den grunn er det ogsa ngdvendig med en variasjon i

muntlige sjangre i klasserommet.

6.2 Forslag til videre forskning

Ett av funnene i denne oppgaven er at det har blitt gjort lite forskning pa muntlighet. Som
Postholm og Jacobsen uttrykker er forskning en pagdende prosess som utvider var kunnskap
0g gjer oss Klar over hva vi ikke vet (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 219). Jeg har tatt for meg
en del av forskningen som er gjort pa muntlighet i klasserommet, her gar det igjen at det er
begrenset med forskning og behov for mer forskning pa feltet. Det hadde veert interessant og
sett pa forskning som fokuserer pa andre muntlige arbeidsformer enn framfaring, for
eksempel debatt og andre typer samtaler. Det blir ogsa interessant a falge med om det blir
noen endringer i hvordan det blir arbeidet med muntlighet i klasserommet etter den nye

lzereplanen er innfart.
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