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Sammendrag

Denne studien undersgker hvordan religions- og etikklerere arbeider med muntlighet og
muntlig vurdering, og hva som preger deres muntlige vurderingspraksis. Formalet med denne
oppgaven har vart & undersgke fglgende problemstilling: Hvilke erfaringer har et utvalg
religions- og etikkleerere med muntlighet og muntlig vurdering, og hva preger deres
vurderingspraksis? For & undersgke problemstillingen har falgende forskningsspgrsmal blitt
anvendt: Hvordan begrunner lererne maten de arbeider med muntlighet og muntlige
vurderinger i religion og etikk? Hvilke utfordringer opplever lerere ved vurdering av
muntlighet i religion og etikk? Hvilke analoge og digitale muntlige vurderingsformer bruker
leererne, og hvilke refleksjoner gjar de seg om disse? Forskningsspgrsmalene er i hovedsak
utarbeidet pa bakgrunn av tidligere forskning om arbeid med muntlighet og muntlig vurdering.
Teorikapittelet er knyttet til tre perspektiver. Det farste tar for seg kjennetegn pa muntlighet og
utfordringer ved muntlig arbeid. Det andre handler om innflytelsen og konsekvensene viktige
tester har pa gvrig vurdering og undervisning, sakalt washback-effekt. Det tredje tematiserer
betydningen som digital teknologi, serlig kommunikasjonsteknologi, kan ha pa vurdering og

muntlighet.

Studien baserer seg pa kvalitative semi-strukturerte intervjuer med fire religions- og
etikkleerere. Analysen viser at eksamensformen i religion og etikk har stor betydning for
leerernes muntlige arbeid og vurdering i faget. Leaererne opplever at trening i eksamensformen
er ngdvendig, og dette legger faringer for hvilke vurderingsformer som anvendes ellers i
undervisningen. Samtidig oppleves den muntlige vurderingen som utfordrende pa grunn av de
seregne kvalitetene som gjar seg gjeldene ved muntlighet. Utfordringene handler i hovedsak
om sarbarhet, flyktighet, mangel pa metasprak for muntlighet og tid. Disse er serlig
fremtreende i informantenes opplevelser ved analog muntlighet. Pa bakgrunn av dette
identifiseres det et skille mellom analoge og digitale vurderingsformer. Studiens hovedfunn
viser ogsa at digitalisert muntlighet kan veere bedre egnet for vurdering. Larerne opplever at
bruk av digital teknologi kan ha en del fordeler i det muntlige vurderingsarbeidet som kan mgate

mange av utfordringene ved muntlighet og muntlig vurdering.






Forkortelser

LK20

LKO6

L97

UDIR

RE

\i}

VGl

VG2

VG3

Kunnskapslgftet 2020
Kunnskapslgftet 2006
Leereplanverket av 1997
Utdanningsdirektoratet
Religion og etikk
Vurdering for leering
Videregaende 1.ar
Videregaende 2. ar

Videregaende 3. ar

Vi



Innholdsfortegnelse

1 INNIEANING. ..ttt 1
1.1 Bakgrunn for valg av tBMa .......ccooiiiiiiiiieeeee e 1
1.2 Problemstilling og forskningsSparsmMal ..........cccocoeeeeiiiriirieeeeeeeeee s 3
1.3 DISPOSISON ..ttt ettt ettt bttt bbb bttt n bbbt n e 4

2 BAKOIUNN L.ttt 5
2.1 VUrdering 1 SKOIEN .......cuoiieee e 5

2.1.1  Summativ 0g formativ VUIdering ........ccccceeveeiieie it 6
2.1.2  Vurderingsforskriften og andre styringsdokumenter for vurdering i skolen........ 6
2.1.3  Muntlighet som grunnleggende ferdighet ..o 8
2.2 Tidligere forskning pa muntlighet 0g VUrdering...........ccoeeveveveeeeeereveeeeeesieseeenenn, 9
2.2.1  EleVIramfBring ....cccoooieieiiiiceee e 10
2.2.2  Muntlighet og vurdering i religion 0g etikK ............ccccooeiiiiiiiiiiineeeen, 11

T <o 4 USSP P PO PP PRPRRPO 13

3.1  Muntlig vurdering 0g dens UtfOrdringer ..........cceoeriieiininieieeree e 13
3.1.1  Den sarbare MUNIIGNELEN. .........cccoveviviiicieeeecet e 13
3.1.2  Metasprak i muntlig og skriftlig VUrdering .........cc.ccocevevveviveeeeeeerceeeee e 14
3.1.3  VUIderiNGSKITEEIIEE .....veiveeveceie ettt sre e saeeste e sne s 15

3.2  Washback-effekten og betydningen av eksamen.............cccccoeveiieveiie e, 17

3.3 Digitalisering i skolen og digitale muntlige vurderingsformer .............cccocoeveiienenn, 18
3.3.1 Digitalisering og ny teknologi i SKOIen ... 19
3.3.2  DiIgItaliSErt VUIAEIING ....coivveiiieiie ettt ae e 19
3.3.3  Muntlighet og digital teknologi..........cccoiveiiiiiiiiiiiee e 20

O Y11 (oo (=PTSRS PRSPPI 22
4.1 KVAlAtiV METOUE ......eieiiieieeee bbbt 22

4.1.1  Kvalitativt, SemistruKturert INErVjU ........c.oooveiiiiiee i 22
A4.1.2  INEEIVJUGUITER ...eeiieiieiiee ettt sttt bttt st sneenne s 23



4.1.3  Utvalg 00 reKrUttEriNg .....ccveiieeieiie et sae e 24

4.1.4  Presentasjon aVv ULVAlg ..o 26
415  GJennomFaring @V INTEIVJUET ........ccveieieiieieresiese et 26
4.2 Analyse av datamaterialet..........cccoieiiiiiiieiie e 27
4.2.1  Transkribering og materialeinnsamling ..........c.ccoovviiiiiiiinnieee 27
4.2.2  KOAING 00 ANAIYSE .....ooiiiiieitiiiieieeeeee e 27
4.3 FOrskniNGSKVAIITEL .........coviiiiiiiiiei s 29
4.3.1 Reliabilitet 0g VAlIAITel..........ooiiiiiiee e 29
4.4 Forskningsetiske PErsPEKLIVEN .........ccciieiiiieieeie et 31
4.4.1 Informert samtykke, konfidensialitet 0g Konsekvenser............cccccevvevvereiiennen, 31
4.4.2  POSISJONAIITEL .....cviieeiieec e et 32

5  Analyse 0g presentasjon aVv fUNN..........cccooeiiiieiecc e 33
5.1 Muntlighet og muntlig vurdering i RE .........ccooiiiiiiiiice e 33
5.2 Analoge 0g digitale fOMMEr ........ccoiiiiiiiiee s 34
5.2.1 De analoge formene framfgring og fagsamtale............cccoceoereiininininicicienn, 34
FrAMTBIING . ..t 34
FAgSAMIAIE . ...t 36
5.2.2  Digitale former og valgfrinet...........cccooveiiiii i 37
DiIgitale FOIMEN ......ovice e ae e 37
Valgfrihet ved muntlig VUIAEIING........cvoiiiiiiee e 39
5.2.3  Vurdering av de ulike muntlige fOrmene ..........cccccveiieiiiiiie i 40

5.3  Utfordringer og mulige lgsninger ved muntlig vurdering i lys av digitale og analoge

L(0] 1111 OSSOSO U PP URPRPRPRPPIN 42
70 750 I I [ USSR 43
Muligheter i lys av digitale-fOrmer ..o 45
5.3.2  Sarbarhet 0g tilpasning............cccoiviiriiiiiiiec s 46
Muligheter i lys av digitale former.......... PN TN NP 47



5.3.3  Eksemplifisering og undervisning i muntlighet ............cccccooeeiiviveiievieesecien, 48

5.3.4  FIYKEGNET ..o 50

5.4 OppsUMMErING AV FUNN ......ooiiii s 53

71 1170 RSP URP 55

6.1  Hvordan begrunner laererne maten de jobber med muntlighet og muntlig vurdering?
55

6.2  Hvilke utfordringer opplever leerere ved muntlig vurdering i RE, og hvilke refleksjoner

har de om digitale og analoge vurderingsformer?..........ccocoovviriinieiene e, 57
6.2.1  MUNUIIGNELENS NALUL........iiiiiiiiiieee e 58
6.3  Huvilke refleksjoner har leererne om digitale muntlige vurderingsformer?................. 62
6.3.1  Digitalisering av tradisjonelle VUIrderinger..........ccocueeereienenineneseseeee e 62
6.3.2  Digitale former i mgte med muntlighetens utfordringer ...........ccccoovvvviviieiennn. 63
6.3.3  Nye digitale TOMMET ......coiiiiiiiee e 65
Oppsummering og avsluttende refleKSJONer............ocvviiiieic i 67
7.1  Studiens hovedfunn 0g iMPlIKASJONEr ..........cccoiiiiiiieie e, 67
7.2 KONKIUSJON.....oeiiicic et et e e e re e sreeeesae e ne e 69
7.3 Avsluttende reflekSJONEr ... .....cuiiiiiiiii s 69
L ITEEIATUT ...ttt bbbttt b bbbt 72
[V ZET0 ] [T o PSSP UR PP 76
9.1  Vedlegg 1, INtErVJUGUIAE .......ccvveiiciieeieee ettt 76
9.2  Vedlegg 2, SaMtyKKESKIEMA ........cccueiiiiiiiieiie ettt 77
9.3  Vedlegg 3, GodKjenning fra NSD ........ccccocieiiiiiiiciie e 79






1 Innledning

Muntlig interaksjon er en sentral del av aktiviteten i klasserommet. Selv om posisjonen til
muntlighet har blitt betydelig styrket i den norske skolen de siste tjue arene, har paradoksalt
nok forskning vist at sammenhengen mellom mal, aktivitet og vurdering er relativt lav (Fjgrtoft,
2016b, s. 119). Religion- og etikkfaget er oppfattet som et muntlig fag, der muntlige
vurderingsformer er mye anvendt (Andreassen, 2016, s. 202). Pa tross av dette er det
gjennomfart relativt lite forskning pa hvordan det muntlige arbeidet og den muntlige

vurderingen i faget foregar.

Formalet med denne masteroppgaven er a undersgke hvordan religions- og etikklarere arbeider
med muntlighet og muntlig vurdering. Ved 4 intervjue fire leerere som underviser i faget er
hensikten min & undersgke hvordan leererne begrunner deres arbeid med muntlighet, hvilke
muntlige vurderingsformer de anvender og om det muntlige vurderingsarbeidet oppleves som
utfordrende. Laererens erfaringer og opplevelser vil bli sett i lys av teori om eksamens betydning
i undervisning, muntlighetens utfordringer, digitaliserte og digitale vurderingsformer, og
tidligere forskning. Dette haper jeg kan bidra til diskusjon om ulike metoder & arbeide med

muntlighet og muntlige vurderingsformer pa, serlig i religion og etikk (RE).

1.1 Bakgrunn for valg av tema

Muntlighetens posisjon i skolen ble serlig styrket med innfgringen av LKO06, hvor muntlige
ferdigheter ble en grunnleggende ferdighet i alle fag (Skovholt, 2014, s. 455). | tillegg til dette
har vurdering for leering de siste tjue arene fatt en gkt betydning i skolen, og et stort fokus i
vurderingsforskning. | dag blir vurdering ansett som et viktig aspekt og verktay i elevenes
leering (Fjgrtoft, 2016, s. 41). Til tross for dette finnes det som nevnt lite forskning pa muntlig
vurdering, seerlig i det muntlig oppfattede RE-faget, og det finnes tilsynelatende enda mindre
forskning som belyser muntlighetens muligheter utover framfgringer. Motsetningen mellom
den betydningen vurdering for leering har fatt, og det relativt smale forskningsfeltet pa muntlig
vurdering har bidratt til min nysgjerrighet pa dette teamet. Hennig Fjartoft (2016b, s. 119)
skriver: «Det er behov for a synliggjgre hvordan vurdering av muntlighet henger sammen med
lering og de andre grunnleggende ferdighetene i skolen». Pa bakgrunn av dette gnsker jeg i
denne oppgaven a belyse og undersgke hvordan lerere i RE erfarer arbeid med muntlighet og

muntlig vurdering. Tre aspekter er av serlig interesse.
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For det farste viser forskning pa muntlig vurdering at elevframfaringer opptar en betydelig del
av det muntlige arbeidet i norske klasserom, og at muntlig vurdering som regel er synonymt
med framfgring (Svenkerud, Hertzberg & Klette, 2012). En mulig forklaring pa at forskning
finner denne vurderingsformen sarlig utbredt kan sees i sammenheng med den muntlige
eksamensformen, hvor framfaring tidligere har utgjort en del av eksamenssituasjonen (Aksnes,
2016, s. 21). Det vil veere relevant & diskutere hvilken betydning eksamen har i undervisning,
og om det muligens kan fare til et uheldig fokus i det muntlige arbeidet og for lerernes
vurderingspraksis. Med bakgrunn i teori om eksamens effekt pa undervisning (Alderson &
Wall, 1993) gnsker jeg a undersgke i hvilken grad leerernes muntlige arbeid, med serlig vekt
pa vurderingspraksis og valg av vurderingsmetode, preges av den avsluttende muntlige

eksamen i RE.

For det andre kan vurdering av muntlighet vaere en utfordrende og kompleks oppgave pa grunn
av dens naturgitte, flyktige og mellommenneskelige kvaliteter (Svenkerud, 2014, s. 475).
Studier viser at sarbarhet, tidsbruk, mangel pa metasprak og vansker med dokumentasjon, er
utfordringer som gjor seg gjeldende for muntlig vurderingsarbeid (Bgrresen, Grimnes &
Svenkerud, 2012, s. 257). Selv om det finnes likheter ved & vurdere skriftlige og muntlige
tekster farer disse spesifikke utfordringene ved muntlighet til at det oppfattes som vanskeligere
a vurdere, veilede og a gi tilbakemeldinger pa muntlige arbeid sammenlignet med skriftlige
tekster. Dette kan forklare hvorfor det foregar lite systematisk opplaering i muntlige ferdigheter,
sammenlignet med skriftlige tekster (Svenkerud, 2014, s. 475). Den muntlige vurderingen som
oftest undersgkes i forskning er som nevnt framfaringer, og mange av disse utfordringene er
derfor fremhevet i forbindelse med denne vurderingsformen. Pa bakgrunn av dette synes jeg

det er interessant a diskutere bruk av mangfold i muntlige metoder og vurderingsformer.

For det tredje, mitt inntrykk gjennom jobb og praksis ved ulike skoler er at bruk av andre, ofte
digitaliserte, muntlige vurderingsformer, er stadig mer vanlig. Forskning viser at bruk av
digitale hjelpemidler i arbeid med muntlighet kan ha en del fordeler (Svenkerud & Opdal, 2016,
s. 107). Dette feltet er relativt uutforsket sammenlignet med skriftlige digitale
vurderingsformer. | tillegg finner jeg det ogsa interessant a diskutere om en slik digitalisering

av muntlighet er relevant. Elevene i skolen vokser opp med muntlighet som utspiller seg bade



analogt og digitalt med teknologi. Ifglge Liv Marit Aksnes (2016, s. 31) farer ny
kommunikasjonsteknologi til dreininger i synet pa muntlighet, og hun omtaler dette som
«muntlighet i en digital tidsalder». Hvilken betydning far dette for arbeid med og vurdering av

muntlighet?

1.2 Problemstilling og forskningsspgrsmdl

Formalet med denne oppgaven er & undersgke RE-lereres erfaringer med arbeid med
muntlighet og muntlig vurdering. Pa bakgrunn av dette har jeg formulert falgende

problemstilling:

Hvilke erfaringer har et utvalg religions- og etikkleerere med muntlighet og muntlig
vurdering, og hva preger deres vurderingspraksis?

Studien har benyttet et kvalitativt forskningsdesign med intervju som metodisk tilnserming.
Intervjuene gir innblikk i leerernes erfaringer og opplevelser med muntlighet og muntlig
vurdering. Intervjumaterialet vil bli analysert i lys av teori og tidligere forskning med en
tematisk innholdsanalyse. For & besvare problemstillingen, samt for & begrense og gi studien en

retning, har jeg formulert tre forskningsspgrsmal som vil bli besvart i studien. Disse er:

1. Hvordan begrunner leererne maten de arbeider med muntlighet og muntlige vurdering i
RE?

2. Hvilke utfordringer opplever lzrere ved vurdering av muntlighet i RE?

3. Hvilke analoge og digitale muntlige vurderingsformer bruker larerne, og hvilke

refleksjoner gjar de seg om disse?

Forskningssparsmalene vil bidra til & gi studiens problemstilling en ramme, samt begrense den
relativt apne problemstillingen. De vil tydeliggjere hva som vektlegges i det empiriske og
teoretiske arbeidet med problemstillingen. Forskningsspgrsmalene har blitt utarbeidet bade med
blikk til tidligere forskning, samt i mgte med datamaterialet. Med utgangspunkt i
problemstillingen og forskningssparsmalene, er hensikten a finne ut av og belyse RE-lzreres

erfaringer med muntlighet og muntlig vurderingspraksis.



1.3 Disposisjon

Oppgaven bestar av syv kapitler. | kapittel 2 redegjeres det for tidligere forskning som er gjort
pa muntlighet og muntlig vurdering, og jeg trekker frem sentrale aspekter i henhold til vurdering
og muntlighet. Dette vil utgjere en viktig bakgrunn for studiens videre gang. | kapittel 3 vil jeg
ta for meg det teoretiske rammeverket for oppgaven. Dette bestar av tre ulike teoretiske
perspektiver som i hovedtrekk handler om utfordringer ved muntlig vurdering, effekten som
viktige tester har pa undervisning, og bruk av digital teknologi i vurdering og muntlig arbeid.
Videre i kapittel 4 vil jeg redegjere for metodiske valg og betraktninger, og etiske refleksjoner
ved studien. | kapittel 5 fremstilles resultatene fra analysen i tre hoveddeler. Her presenteres et
bilde av informantenes erfaringer og opplevelser med muntlig vurdering i RE, et skille mellom
analoge og digitale muntlige vurderingsformer, og de opplevde utfordringer og muligheter i lys
av disse formene. Avslutningsvis i kapitelet gir jeg en oppsummering av analysens sentrale
funn. Kapittel 6 er strukturert etter studiens forskningsspersmal, og i dette kapittelet vil jeg
diskutere de sentrale funnene fra analysen opp imot det teoretiske rammeverket og studiens
bakgrunn. Avslutningsvis i kapittel 7 oppsummeres studiens hovedfunn og implikasjoner i
henhold til studiens problemstilling, og til slutt presenterer jeg noen refleksjoner om videre

forskning.



2 Bakgrunn

2.1 Vurdering i skolen

Vurdering er et viktig og stadig aktuelt tema i den pedagogiske debatten, og i lgpet av de siste
femten arene har det vokst frem et komplekst vurderingssprak i norsk skole. Begreper som
vurdering for laering, kjennetegn pa maloppnaelse, framover-melding, egenvurdering,
elevmedvirkning, underveisvurdering, kriteriebasert vurdering og sluttvurdering belyser
vurderingens ulike sider og skal utvide og styrke lareres vurderingskompetanse. Roar Engh
(2011, s. 18) viser til to faktorer som kan ha bidratt til det gkende sgkelyset pa vurdering. Den
farste faktoren omhandler internasjonaliseringen av utdanningssystemet der bruk av
internasjonale, eksterne praver, som PISA, maler elevenes kompetanse opp mot hverandre. Den
andre faktoren er den gkte publiseringen av vurderingsforskning og spredningen av kunnskap
om hvilken betydning vurdering har for leering og i undervisning. Viktigheten av vurdering
gjenspeiles ogsa i skolens reformer og endringer i styringsdokumenter og retningslinjer. Disse

presenteres i delkapittel 2.1.2.

Myndighetenes gkende satsing pa vurdering kan sees som et resultat av en trend som er felles
for OECD-omradet, og den bygger i stor grad pa de samme prinsippene som ligger til grunn for
L97, LKO6, prosjektet Bedre vurderingspraksis (2007-2009) og den nasjonale satsingen
Vurdering for leering (2010-2014). Svein Rognaldsen (2010, s. 108) skriver at det kan oppfattes
som et ledd i myndighetenes arbeid for a utvikle systemer for kontroll og styring i skolen.
Malbare og konkrete laeringsresultater blir ansett som viktig fordi det forteller noe om hva

samfunnet far igjen for ressursene skolen rar over.

Begrepene vurdering og evaluering anvendes ofte om hverandre i norsk skolekontekst. Begge
har sin rot i ordet verdi, og handler om 4 sette verdi pa hvor godt eller verdifullt et objekt er.
Ifalge Per Lauvas (2018, s. 23) har begrepne pa engelsk fatt et tydeligere skille i bruk og
innhold. Vurdering, eller «assessment», er reservert for individniva hvor person og personens
produkter og prestasjoner star i fokus, mens evaluering, eller «evaluation», brukes for a male
kvalitet pa systemniva. Ifglge Fjortoft (2016, s. 41) har vurdering i hovedsak tre formal: 1)
fremme laering, 2) dokumentere utdanning til hver enkelt elev og 3) holde utdanningssystemet
ansvarlig. Ifglge det engelske begrepsskillet handler dermed formal en og to om vurdering i

henhold til begrepet assessment, mens det sistnevnte handler om evaluering. | denne oppgaven
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vil formal 1 og 2 vere fokus, og begrepet vurdering i trdd med begrepet assessment, vil derfor

bli brukt videre i oppgaven.

2.1.1 Summativ og formativ vurdering

Det farstnevnte formalet for vurdering, fremme leering, omtales ofte som vurdering for lzering
eller formativ vurdering. Det innebeerer at man som laerer samler informasjon for a statte eller
forsterke leeringsprosessene mens de finner sted (Fjertoft, 2016, s. 41). Forskning pa formativ
vurdering har de siste 30 arene blitt viet stor oppmerksomhet i bade det norske- og
internasjonale skolesystemet. Forskningen fremhever ofte tre sentrale prinsipper i den
formative vurderingen: a) bade lerer og elev ma vite hvor eleven er, b) hvor de skal, ¢) hvordan
de skal komme seg dit (Fjgrtoft, 2016, s. 43). Vurdering for lering (vfl.) handler dermed bade
om & identifisere hva elevene har tilegnet seg og formidle dette til dem, samt om & gi
tilbakemeldinger som hjelper dem videre mot malet. VVurderingene ma derfor vaere konsekvente
og systematiske, og det ma veere tydelige sammenhenger mellom vurdering, undervisning og
veiledning (Bgrresen et al., 2012, s. 256).

Det andre formalet ved vurdering, dokumentere utdanning til hver enkelt elev, kalles gjerne
summativ vurdering, og handler om samling av informasjon for & dokumentere elevens
leringsutbytte etter en avsluttet leeringsprosess (Fjertoft, 2016, s. 41). Lauvas (2018, s. 26)
forteller at den summative vurderingen foregar i etterkant, og gar ut pa a sette verdi pa en
prestasjon, et produkt eller en egenskap. Dette omfatter bade uformelle kommentarer og
oppsummeringer pd en prestasjon eller oppgave, og formell sertifisering av vitnemal,
eksamenskarakter eller avgangskarakter. Den summative vurderingen har som hovedformal &
sette et mal pa fullfert leering som kan anvendes for a ta avgjarelser, bestemme karakterer,
tildele vitnemal, utstede en lisens, apne for videre skolegang eller rangere elever eller skoler pa
en skala (Fjartoft, 2016, s. 42). Summativ vurdering har lang tradisjon i skolesystemet, og er

det mest kjente aspektet ved vurdering i skolen.

2.1.2 Vurderingsforskriften og andre styringsdokumenter for vurdering i
skolen

Vurdering i skolen foregar i henhold til de paleggene og styringslinjene som finnes i forskrift

til oppleeringsloven kapittel 3, Individuell vurdering i grunnskolen og i vidaregaande opplaring,

ogsa kalt vurderingsforskriften (Forskrift til opplaringslova, 2006, § 3). Alle lerere og skoler
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er forpliktet og underlagt denne da den er en del av oppleringsloven. | forskriften kan man lese
om formalet med vurdering i fag, hvordan vurderingen skal utgves, og om elevenes rettigheter
i forhold til vurdering. Nye endringer i forskriften tradte i kraft med innfgringen av
kunnskapslgftet og LK20. En stor del av disse endringene handler om presiseringer av
underveisvurdering, og viser at vurdering for leering star sentralt. Dette belyses blant annet med
at lerelyst er tatt med i formalet med vurdering i fag, og at begrepene «lgpende» og
«systematisk» er erstattet av at underveisvurderingen skal veere en integrert del av oppleeringen.
Videre er «breitt vurderingsgrunnlag» erstattet med at eleven skal fa mulighet til & vise sin

kompetanse pa flere og varierte mater (Utdanningsdirektoratet, 2020, s. 1).

Serlig relevant for denne studien er endringen ved muntlig eksamen der kravet om presentasjon
er opphevet (Utdanningsdirektoratet, 2020, s. 2). Ifglge Udir (2020b) gir oppheving av kravet
til obligatorisk presentasjon stagrre fleksibilitet for hvordan kandidatene og sensorer bruker
forberedelses- og eksamenstiden. Det papekes likevel at presentasjon fortsatt kan brukes til
muntlig eksamen, men det vil veere frivillig for kandidatene (Utdanningsdirektoratet, 2020b). |

forlengelsen av dette skriver Udir en anbefaling:

Kommunene og fylkeskommunene lager retningslinjer for gjennomfaring av lokalt gitte
muntlige og muntlig- praktiske eksamener med utgangspunkt i forskrift og rundskriv.
Felles retningslinjer er ikke et krav, men de kan bidra til & sikre forutsigbarhet,
tydeliggjere forventninger og gi en felles forstaelse for ansvar og rammer for

eksamenssituasjonen (Utdanningsdirektoratet, 2020b).

En annen relevant endring i forhold til denne studien handler om digitalisering av eksamen. De
nye lererplanene bruker et utvidet kompetansebegrep som gjer det ngdvendig & vise
kompetanse pa en bredere mate enn far (Utdanningsdirektoratet, 2022, s. 3). En heldigital
eksamen er mer enn en PDF-fil av oppgaver og besvarelser som er tilfelle for dagens skriftlige
eksamenslgsning. Heldigitale eksamener apner for mer varierte oppgavetyper, nye muligheter
for elevene til & vise bredde i kompetanse ved for eksempel lyd- og videofiler, og apner for
automatisk svarkontroll som gir oppgavene gkt reliabilitet (Utdanningsdirektoratet, 2022, s. 3).
Pa VG3 vil endringene farst tre i kraft i 2023, og omfatter kun skriftlig eksamen, likevel er

begrunnelsene for og mulighetene ved endringene ogsa relevant for denne studien.



2.1.3 Muntlighet som grunnleggende ferdighet

Innfgringen av de grunnleggende ferdighetene er grunnstammen i leererplanen Kunnskapslaftet
(LKO6). Ifelge Kunnskapsdepartementet (2017) er:

Disse ferdighetene er en del av kompetansen i fag og ngdvendige redskaper for
leering og utvikling. De er samtidig en forutsetning for at elevene skal kunne vise
sin kompetanse. Ferdighetene har ogsa betydning for elevenes utvikling av
identitet og sosiale relasjoner, og for & kunne delta i utdanning, arbeid og

samfunnsliv (Kunnskapsdepartementet, 2017).

Karianne Skovholt (2014, s. 455) forteller at denne innfgringen gjer at leerere i alle fag skal
innlemme arbeid med a kunne utrykke seg muntlig, & kunne lese, a kunne regne, a kunne skrive
og a kunne bruke digitale verktgy fra fagenes kompetansemal. Dette betyr at det ikke lenger
bare er norsklarernes ansvar a styrke elevenes ferdigheter i skriving og lesing, men ogsa et
ansvar for eksempelvis religions- og etikklerere og kroppsgvingslerere. De grunnleggende
ferdighetene er viderefart, og har ogsa en sentral plass LK20.

Muntlige ferdigheter, eller & kunne utrykke seg muntlig, er en av de grunnleggende
ferdighetene. Med L97 kom det stgrre endringer for det som gjelder elevenes muntlige
kompetanse. Muntlighet ble gitt stgrre plass i forhold til andre norskfaglige omrader, og det ble
innfgrt muntlig eksamen i norsk (Svenkerud, 2014, s. 473). Udir skriver at: «Muntlige
ferdigheter innebarer & skape mening gjennom a lytte, tale og samtale. Det betyr & mestre ulike
spraklige  handlinger og & samordne verbale og andre delferdigheter»
(Kunnskapsdepartementet, 2017). Videre star det at muntlige ferdigheter er en forutsetting for
livslang leering og for aktiv deltakelse i arbeids- og samfunnsliv pa en reflektert og kritisk mate
(Kunnskapsdepartementet, 2017). Det vil si at muntlighet er en kompetanse som gar utover det

a veere til hjelp for lering.

For religion- og etikk faget er gjeldende leererplan LKO6 frem til hgsten 2022. Den forteller
blant annet at muntlige ferdigheter i religion og etikk innebarer a lytte og formulere seg
gjennom samtaler og dialog. Videre innebarer muntlig ferdighet i faget a kunne presentere stoff
pa en strukturert og tilgjengelig mate, og a kunne forklare faglige fenomener ved hjelp av
relevante fagbegreper (Utdanningsdirektoratet, 2006). Religion og etikk er organisert pa 3. trinn

i videregaendeskole, og faget utgjer totalt 84 arstimer. RE er et studieforberedende
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utdanningsprogram hvor elevene skal ha en standpunktkarakter. | tillegg til denne kan elevene
trekkes ut til muntlig eksamen. Da RE er et VG3 fag vil den nye leereplanen (LK20) bli innfart
fra skolearet 2022/23.

2.2 Tidligere forskning pd muntlighet og vurdering

Forskning pa grunnleggende ferdigheter viser at muntlighet er den mest marginaliserte av de
fem ferdighetene, og undersgkelser viser at lerere har sarlige utfordringer med denne
ferdigheten (Berge, 2007; Hertzberg, Klette & Svenkerud, 2012; Penne & Hertzberg, 2015). En
mulig forklaring pa nedprioriteringen av det muntlige kan vere at nasjonale og internasjonale
tester, som har fatt gkende plass i skolen, i liten grad har utviklet indikatorer for a teste muntlig
kompetanse (Bgrresen et al., 2012, s. 256). En stor del av forskningen som har blitt gjort pa
muntlighet i skolen har primeert blitt gjort i forbindelse med norskfaget og norskdidaktikk fordi
muntlighet har hatt en seerskilt plass i dette faget, ogsa far LK06. Mye av denne forskningen er

likevel overfgrbar til andre fag.

Bakke og Kverndokken (2010, s. 60) forteller at litteratur om utgving av vurdering og respons
pa muntlighet har fatt beskjeden oppmerksomhet i faglitteraturen. Dette kan forklares med at
forskning pa muntlig vurdering i Norge langt pa vei har vert ikke-eksisterende. Selv om
forskningen har veert begrenset, har det i senere tid blitt utgitt enkelte fagbgker om muntlighet.
Disse bgkene gir bred innfgring i retorikk og muntlige sjangre, samt metodiske tilneerminger til

muntlighet. Vurdering av muntlighet er imidlertid lite omtalt ogsa i nyere bgker.

Det er gjennomfart to mer omfattende studier i norske klasserom pa feltet. Fraydis Hertzberg
(2003) gjorde en kartleggingsstudie av arbeid med muntlighet i 2003. 1 2012 gjorde Hertzberg
sammen med Sigrun Svenkerud og Kirsti Klette nye studier pa det samme feltet. Studiene sa pa
frekvensen av ulike muntlige arbeidsmater. Forskerne fant at arbeid med muntlighet ofte viste
seg a veere synonymt med muntlige fremfgringer. Det kom ogsa frem at elevene far lite
veiledning far fremferinger, og ingen tydelig vurdering med tilbakemelding i etterkant
(Svenkerud, Hertzberg & Klette, 2012).

Videre har Fragydis Hertzberg og Sylvi Penne (2015) gjort observasjonsstudier av undervisning
i muntlighet i to ulike norske ungdomsskoleklasser. Funnene fra denne studien viste at leererne
ved disse to skolene har svert ulike tilneerminger til muntlige fremfgringer. Blant annet fant

hun at det er stor variasjon i presentasjonens form og innhold. Forskerne fant en sammenheng
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mellom variasjoner i tilneerming til muntlige arbeidsformer og leereres ulike kompetanser
(Penne & Hertzberg, 2015). Ogsa i denne studien belyses utviklingsomradet pa
tilbakemeldinger. Svenkerud et al. (2012) fant at tilbakemeldingene ved muntlige
vurderingsformer ofte var korte og upresise med ordlyd av typen «Bra» og «Takk, godt jobba»
(Svenkerud et al., 2012).

2.2.1 Elevframfgring

Muntlighet er et vidt fagfelt, og man kan sette et skille mellom kategoriene muntlighet i
undervisning og undervisning i muntlighet. Den farst nevnte handler om hvordan muntlige
sjangre brukes i klasserommet, for eksempel klasseromssamtale. Den andre kategorien er
knyttet til situasjoner der muntlige sjangre er undervisningens hovedpunkt, ofte
vurderingssituasjoner (Bgrresen et al., 2012, s. 37). | denne studien er det derfor undervisning

i muntlighet som gjer seg gjeldene.

Som nevnt har framfgring veart den mest brukte muntlige arbeidsmaten og vurderingsformen i
norske klasserom (Herzberg, 2003; Svenkerud et al., 2012). Pa grunn av dette har en stor del av
forskning pa muntlighet ogsa tatt for seg dette teamet. Barresen, Grimnes og Svenkerud (2012,
s. 231) definerer den muntlige fremfgringen slik: «a holde en framfaring bestar i a legge fram
et emne i form av tale, fortelling, foredrag eller rollespill». Videre forteller forfatterne at a holde
et foredrag vil si a formidle fakta, ofte ved hjelp av presentasjonsverktgy som inneholder
tabeller, bilder og lignende. Studier viser at elevens framfgringer ofte har et multimodalt preg,
uten at elevene far veiledning eller statte til & utvikle dette aspektet av sin lering. Ofte tar
elevene kontrollen selv, og ulike «kreative» lgsninger kan ta oppmerksomheten bort fra selve

hensikten med presentasjonen (Fjartoft, 2016b, s. 129).

Aksens (2016, s. 22) skriver at noe av grunnen til at framfgringer er den mest utbredte muntlige
vurderingsformen kan veere fordi framfaringer er den formidlingssituasjonen som er enklest &
evaluere og vurdere. De har et klart faglig formal og skapes etter en klar plan eller strategi. I en
evaluering av LK97 gjort av Penne og Hertzberg (2015) kommer det frem at det var liten
bevissthet om hva framfaringer burde bestd av og hvilken rolle publikken, eller medelever,
burde ha i denne vurderingssituasjonen. I tillegg var det mangelfull formidling av kriterier som
kjennetegner gode besvarelser og framfgringer utover at det var noe «ggy» (Penne & Hertzberg,
2015).
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Svenkerud, Klette & Hertzberg (2012) sine undersgkelser viste at de muntlige aktivitetene,
hvorav mesteparten var framfaringer, fremsto som like og nesten rituelle. Elevene planlegger,
skriver ned det de skal si og fremfgrer. Under framfgringene er medelevene stille, de gir lite
respons, men ingen ser ut til a kjede seg eller ikke fglger med pa en slik mate at de haylytt
forstyrrer. En stor del ser imidlertid ned i pulten eller ut av vinduene. Nar eleven er ferdig med
framfaringen, klapper medelevene (Svenkerud et al., 2012). Konklusjonen fra undersgkelsen er
at didaktisk arbeid med muntlighet har et stort utviklingspotensial. Svenkerud (2013) bekrefter
disse funnene i videre undersgkelser der hun intervjuer ungdomsskoleelever. Her fant hun at
elevene ikke opplever muntlig arbeid som sarlig krevende, og det bekreftes at framfaringer
brukes som et ritual av lerere i klasserommet. Svenkerud konkluderer med at framfaring
sjelden er knyttet til reell progresjon i forventinger, eller at elevene opplever de muntlige
undervisningsaktivitetene som en del av den faglige leeringen. Hun ettersgker gkt bruk av
kriterier for kvalitet i ulike muntlige sjangre da disse kan gjagre lererens repertoar for

undervisningsformer bedre og mer eksplisitt (Svenkerud, 2013).

2.2.2 Muntlighet og vurdering i religion og etikk

Andreassen (2016, s. 202) forteller at religionsfaget ofte regnes som et muntlig fag. Det star
imidlertid ingen steder at RE er et muntlig fag i leereplanverket eller opplaeringsloven, men
eksamensordningen i faget er styrende. Elevene trekkes ut til muntlig eksamen i RE tredje aret
pa videregaende skole. Religion og etikk-faget forstatt som et muntlig fag gjenspeiles ogsa i
lereplanens malformuleringer for faget som blant annet inneholder aktive verb som samtale,
diskutere og drgfte. Videre papeker Andreassen (2016, s. 202) at den uformelle
underveisvurderingen er sarlig viktig for det muntlige religionsfaget da det kan sta i fare for a
bli oppfattet som et generelt og uforpliktende «pratefag». Den muntlige aktiviteten burde
knyttes til et tydelig faginnhold for a tydeliggjare skillet mellom generell muntlig aktivitet og
faglig muntlig aktivitet. For mye generell muntlig aktivitet uten tilknytning til et tydelig
faginnhold kan ogsa fare til at vurderingskriteriene ved formell vurdering blir utydelige.

| faglitteraturen om KRLE og RE faget er det sveert lite & finne om vurdering, seerlig muntlig
vurdering. Andreassen (2016, s. 203) poengterer i sin bok Religionsdidaktikk at muntlige
framfaringer i faget kan peke frem mot muntlig eksamen og fungere som gvelse for denne. Lied
og Lied (2010, s. 127) finner i sine undersgkelser at sentrale spersmal om kvalitet i
religionsfagene, som «Hva er en god prestasjon i KRLE?», sjelden har blitt besvart. Kvalitet i
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faget er i stor grad taus kunnskap som lerere i liten grad kommuniserer til elevene. Videre
trekker forfatterne frem flere utfordringer ved wvurdering i religionsfaget. Den farste
utfordringen omhandler det lave timetallet i faget. Undervisningstiden man har til radighet gjer
det farst og fremst vanskelig a dekke fagets kompetansemal. 1 tillegg skaper det en utfordring
knyttet til vurdering (Lied & Lied, 2010, s. 129). En annen utfordring er knyttet til religionsfaget
som et muntlig fag. Mange av kompetansemalene forutsetter muntlige ferdigheter og
plenumsdiskusjoner, og samtale og ulike former for muntlige fremfaringer utgjer dermed en
stor del av undervisningen. Gjennom muntlig aktivitet skapes det summative og formative
vurderingsgrunnlaget. For lzerere kan det veere en utfordring a fa tause elever, eller elever som
er utrygge muntlig, i tale, og dermed er det ogsa vanskelig & skaffe et godt nok
vurderingsgrunnlag (Lied & Lied, 2010, s.130).
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3 Teori

| dette kapittelet vil jeg gjare rede for forskningsbidrag som jeg vil bruke som teorigrunnlag for
senere analyse og drgfting av det innsamlede intervjumaterialet. Det farste delkapittelet vil
redegjgre for forskningsbidrag pa muntlig vurdering, med vekt pa opplevde utfordringer i
arbeidet med muntlighet. Deretter, i delkapittel 2, presenteres teori om betydninger og effekter
tester kan ha pa undervisning. Til slutt vil jeg redegjgre for forskningshidrag som omhandler

bruk av digital teknologi i vurdering og muntlighet.

3.1 Muntlig vurdering og dens utfordringer

| dette delkapittelet vil jeg ta for meg forskningsbidrag om muntlighet i arbeid og vurdering i
skolen. Etter ulike litteratursgk fant jeg at aspektet med utfordringer ved muntlig vurdering var
fremtreende i den etablerte forskningen. | intervjuene med lzererne oppdaget jeg at dette var en
viktig faktor i deres opplevelser og erfaringer med muntlig vurdering, og utfordringen hadde
betydning i deres vurderingspraksis. Derfor vil disse forskningsbidragene gi min studie
fruktbare perspektiver pa hvordan leerere opplever muntlig arbeid og vurdering.

Ifelge Kunnskapsdepartementet (2017) skal muntlige ferdigheter vurderes pa lik linje med
fagkunnskaper og de gvrige grunnleggende ferdighetene. Forskning pa grunnleggende
ferdigheter viser at muntlighet er den mest marginaliserte av de fem ferdighetene, og
undersgkelser viser at laerere har serlige utfordringer med vurdering av denne ferdigheten
(Berge 2007, Penne & Hertzberg 2015). Nasjonale og internasjonale tester har i liten grad
utviklet indikatorer for & teste muntlig kompetanse. Dette kan vaere en mulig forklaring pa
nedprioriteringen av det muntlige (Bgrresen et al., 2012, s. 256). Svenkerud (2014, s. 475)
forteller at muntlighetens natur kjennetegnes av at den er «naturgitt, flyktig og personlig», og
at disse kjennetegnene kan forklare hvorfor det oppfattes som vanskeligere a veilede og vurdere,
samt hvorfor det foregar lite systematisk opplaering i ferdigheten. Det er sarlig tre utfordringer
som gjar seg gjeldene for muntlig vurderingsarbeid. Disse er sarbarhet, mangel pa metasprak
og utfordringer i vurderingsarbeidet vedrarende dokumentasjon (Bgrresen et al., 2012, s. 257).

3.1.1 Den sarbare muntligheten

Flere forskere fremhever at muntlige vurderingssituasjoner kan oppleves sarbare for elevene
(Barresen et al., 2012; Aksnes, 2016; Svenkerud & Opdal, 2016). Det er to grunner til denne
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sarbarheten. Den fgrste handler om at tale ofte er personlig, og i muntlige situasjoner viser man
i stor grad egen person i formidlingen (Svenkerud & Opdal, 2016, s. 103). Barresen et al. (2012,
s. 257) forteller at muntlige aktiviteter er direkte knyttet til kroppslige og sosiale sider ved 0ss
som mennesker. Det vere seg utseende, sprak, formuleringsevne og ledighet i situasjonen. |
slike settinger eksponerer og satser man pa seg selv i starre grad enn ved skriftlighet. Aksnes
(2016, s. 17) trekker en linje mellom denne sarbarheten og respons elevene far pa sine muntlige
presentasjoner. Fordi egen person er sa tett knyttet til prestasjon. er larere ofte forsiktige med

a gi respons for a ikke stgte og sare noen.

Den neste begrunnelsen pd muntlighetens sarbarhet peker pa det sosiale aspektet. Muntlige
vurderingssituasjoner skjer ofte med et stort publikum. Ved framfgringer er hele klassen til
stede, og fagsamtaler skjer ogsa som regel i gruppe med andre til stede i vurderingssituasjonen.
Elevens innsats blir dermed avhengig av forholdet til medelever, og de blir i stgrre grad utlevert
til krefter de ikke har kontroll over (Barresen et.al, 2012, s. 257). Dzhlen, Smette og Strandbu
(2011) fant i en undersgkelse at mange ungdomsskoleelever gruer seg til a holde framfaringer
fordi de opplever at de eksponerer seg selv og sine kunnskaper for bade medelever og lareren.
De forteller ogsa at de forbereder seg mer til framfgringer enn andre vurderingssituasjoner. |
den sammenheng er det ogsa relevant a ta med Andreassen (2016) sitt forskningsbidrag.
Klassene vi mgter i undervisning og vurderingssituasjoner vil alltid besta av elever med ulik
bakgrunn, kultur, ulike erfaringer og personlighet. Andreassen (2016, s. 203) skiller i den
forbindelse mellom introverte og ekstroverte tenkere, og forklarer at elever forholder seg ulikt
til & ta ordet i klassen. Mens ekstroverte elever lett tar ordet og tenker mens de snakker, vil de
introverte gjerne tenke seg godt om far de eventuelt tar ordet. Det er heller ikke sikkert at disse
elevene i det hele tatt er komfortable med a ta ordet i klassen.

3.1.2 Metasprak i muntlig og skriftlig vurdering

Mens muntlighetens natur som nevnt kjennetegnes ved at den er personlig, flyktig og naturgitt,
kjennetegnes skriftlighet ofte av det motsatte (Svenkerud, 2014, s. 475). Dens natur er mer
abstrakt, monologisk og kontekstsuavhengig. A laere & skrive skjer oftest i en formell
skolesituasjon, mens det primeare muntlige spraket i stor grad tilegnes ubevist i naturlig
kommunikasjonen med familie (Bgrresen et al., 2012, s. 29). Slik sett leeres skriftlighet, mens
muntlighet i hgy grad tilegnes. Dette har fert til en manglende tradisjon i undervisning i
muntlighet i skolen (Svenkerud, 2014, s. 475).
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Barresen et al. (2012, s. 49) skriver at mangelen pa undervisning i muntlighet igjen ferer til
mangel pa et felles metasprak og fagsprak. Et fellestrekk i undersgkelser om muntlighet viser
at elevene gis lite veiledning i forbindelse med muntlig vurdering, og at tilbakemeldingene de
far ofte er generelle og upresise. Ifglge forfatterne kreves det et felles metasprak og et
analyseapparat som bade forskere, leerere og elever kan bruke for a gke leringsutbyttet og

kvaliteten pa et ferdighetsomrade.

Barresen et al. (2012, s. 14) stiller ogsa spersmalet om hvorvidt lererne har tilstrekkelig
kunnskap og bevissthet omkring dette til & kunne undervise og veilede elevene i sentrale
muntlige sjangre. Svenkerud & Opdal (2016, s. 103) hevder pa sin side at det muntlige spraket
er mindre tilgjengelig for slik refleksjon og vurdering enn de skriftlige former. Dette begrunnes
forst og fremst med at muntlighet kun eksisterer i det gyeblikket noe blir sagt, altsa
muntlighetens flyktighet. Mens skriftlige tekster kan kommenteres pa alle spraklige niva pa
tidspunkt man gnsker, finnes ikke den samme muligheten ved muntlighet. Her kan ogsa
sarbarhetsaspektet spille inn. Noen elever kan oppfatte tilbakemeldinger som mer personlig enn
faglig kritikk, og lzerere kan derfor veere usikre pa formuleringen av tilbakemeldingene.

Norskfaget og norsklearere regnes for & ha et sarlig ansvar for a legitimere hva grunnleggende
ferdigheter i muntlighet er, og for & implementere et relevant metasprak (Bakke &
Kverndokken, 2010, s. 61). Skriftlighet i norskfaget har, ifglge Bakke og Kverndokken, lenge
veert det dominerende paradigme, og samtidig har det funnet sted en uheldig konkurranse
mellom skriftlighet og muntlighet som egne paradigmer. Skriftlighet har kommet langt i det
systematiske arbeidet med blant annet prosessorienterte arbeidsmater med vekt pd formativ
vurdering, utvikling av repertoar for respons i underveisvurdering og digitale arbeidsmapper.
Dette har en overfgringsverdi som det muntlige feltet bade kan og bgr dra mye nytte av (Bakke
& Kverndokken, 2010, s. 61).

3.1.3 Vurderingskriterier

Om behovet for et velfungerende metasprak for muntlighet, forteller forskerne (Barresen et al.,
2012; Fjertoft, 2014; Svenkerud, 2014) at det ved muntlig vurdering er sarlig aktuelt a ta
utgangspunkt i klare mal og tydelige vurderingskriterier. Eksplisitte vurderingskriterier vil i

tillegg bidra til & redusere utfordringene vedrgrende sarbarhet. Barresen et al. (2012, s. 262)
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papeker at klare vurderingskriterier gjer det lettere a skille person og prestasjon i det muntlige

vurderingsarbeidet.

Et viktig aspekt i det systematiske arbeidet med muntlighet er & utarbeide klare kriterier for hva
gode muntlige ferdigheter innenfor hvert fag innebarer. For at leerere skal kunne sette opp
kriterier for muntlig vurdering ma man vite hva muntlige ferdigheter bestar i og hva som ligger
I begrepene mestre eller ikke mestre (Svenkerud, 2014, s. 482). Forskerne (Bgrresen et al.,
2012; Svenkerud, 2014; Andreassen, 2016) viser til at det i leererplanen finnes beskrivelser for
hva muntlighet innebarer i hvert fag. Andreassen (2016, s. 204) papeker imidlertid at nar det
gjelder RE-faget kan flere av kompetansemalene i leereplanen veare utfordrende a formulere
som klare vurderingskriterier. Berge (2007, s. 12) understreker at muntlig vurdering kan fremsta
som vilkarlig pa grunn av mangelen pa a utarbeidede nasjonale vurderingskriterier. I den
forbindelse trekker han frem at det ikke er foreslatt et vurderingssystem for vurdering av
muntlighet. Det finnes heller ingen nasjonale retningslinjer for vurdering av skriftlighet, men
fordi den skriftlige eksamenen er nasjonalgitt er det utarbeidet nasjonale retningslinjer for
denne. Disse anvendes ogsa ofte til gvrig skriftlig vurderingsarbeid.

Reliabilitet ved vurdering handler om hvor palitelig karaktersettingen som en vurdering gir, kan
sies & veere. | ettersparselen etter systematisk arbeid med muntlighet forteller Fjgrtoft (2016, s.
46) at metasprak og vurderingskriterier er viktige for reliabiliteten. En vurdering kan sies a vere
reliabel dersom en eller flere vurderinger falger prosedyrer som sikrer konsistente resultater i
en befolkning. Fjartoft (2014, s. 278) mener at det er mulig & etablere en systematisk enighet
mellom sensorer og leerere, men det forutsetter etablering av et sett felles vurderingskriterier
som laerere, elever og sensorer forstar. Videre ma det arbeides bevisst med & bygge et
fortolkningsfellesskap der disse kriteriene anvendes som en del av lering, undervisning og
vurdering. Fjortoft (2014, s. 277) skriver at det vil veere variasjoner i karaktersetting siden
vurdering er en fortolkende handling. Mens standardiserte tester piloteres ngye for a oppna
hgyest mulig reliabilitet slik at resultatene blir anvendbare, er dette sjelden tilfelle for
klasseromsvurderingene. Forfatteren papeker imidlertid at vurderingene ma ha hgy nok
reliabilitet til at karakterer som settes er rettferdige. Det kan veere serlig viktig for elevene fordi

enkelte resultater, som eksamen, kan ha konsekvenser for fremtiden (Fjartoft, 2014, s. 277).
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Forskningsbidragene som er presentert i dette delkapittelet om utfordringer ved muntlighet og
muntlig vurdering, tilbyr en viktig teoretisk inngang for min forskning. Disse perspektivene vil
bidra til & belyse problemstillingen, og serlig a besvare forskningsspgrsmal 1 og 2. Et av de
viktigste elementene fra delkapittelet er kjennetegnene pa muntlighetens natur. Disse
tematiserer hvorfor muntlig arbeid kan oppleves utfordrende, og de vil vare strukturerende for

studiens senere analyse.

3.2 Washback-effekten og betydningen av eksamen

Gjennom intervjuene med laererne fremgar det at eksamen er et viktig element i lerernes
vurderingsarbeid, og pavirker leerernes vurderingspraksis. | dette kapittelet vil jeg redegjere for
forskningsteoretiske bidrag fra vurderingsfeltet, som tematiserer at enkelte tester kan ha stor

effekt pa den gvrige undervisningen.

1 2013 foreslo Utdanningsdirektoratet a fjerne det forberedte foredraget, eller framfaringen, fra
eksamen, og ga tilbake til uforberedt eksaminasjon. Aksnes (2016, s. 21) sier dette om forslaget:
«Heldigvis ble dette avslatt da forsalget var ute hering, for det er ingen tvil om at
eksamensordningen virker styrende inn pa hva som blir vektlagt i undervisningen, og dels kan
forklare den monologiske presentasjons dominerende plass». Aksnes er kritisk til & fjerne
framfgring fra eksamensformen fordi hun mener at dette er en arbeidsmate som sikrer
systematisk arbeid med muntlighet. Forberedt foredrag, lignende vurderingsformen framfaring,
er en arbeidsform som inkluderer planlegging over tid, og er derfor en systematisk metode for
leering av retoriske strategier og appellformer. Arbeidet forutsetter metakognisjon, elevene ma
tenke over de kunnskaper og strategier som passer til situasjonen, mottakerne og formalet
(Aksens, 2016, s. 21).

Aksnes (2016) utsagn om at eksamensordningen til dels er styrende for hva som vektlegges i
undervisning, kan sees i lys av teorien om washback. J. Charles Alderson og Dianne Wall
(1993) skriver i artikkelen Does Washback Exist? hva washback er, og om det er et relevant
fenomen som finnes i skolen. Forfatterne etablerer en grunntanke om at tester og prever
pavirker undervisning, leering og arbeidsmater. De definerer washback-effekten som den

direkte eller indirekte effekten tester har pa leering og undervisning.

Alderson og Wall (1993, s. 4) forteller at washback-hypotesen antar at leerere og elever gjar

arbeid som de ngdvendigvis ikke ville gjort hvis det ikke var for testen. Dersom arbeidet
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utvikler elevene og hjelper dem a na sine leeringsmal, vil dette vare en positiv washback-effekt.
En negativ washback-effekt vil derimot oppsta hvis testen, i sitt innhold eller form, er utformet
slik at den i liten grad treffer kompetansemalene og utvikler de gnskede ferdighetene. Alderson
og Wall (1993, s. 9) presenterer videre fire omrader som har utspring i washback-effekten.
Disse er at en test vil pavirke 1) undervisning, 2) leering 3) laeringsmetoder og 4) hva som blir

vektlagt i faget.

Alderson & Wall presenterer flere ulike hypoteser i forbindelse med washback. En av dem
handler om at jo starre og viktigere konsekvenser testen har, jo sterkere vil washback-effekten
veere (Alderson & Wall, 1993, s. 10). Fjartoft (2016, s. 5) forklarer dette nermere nar han
skriver at enkelte vurderingspraksiser blir ansett som viktigere enn andre. Dersom det knyttes
belgnninger eller sanksjoner til resultatene fra vurderingssituasjonene kan det ha stor betydning
for bade skoler, lrere og elever. Disse vurderingene kalles high-stakes vurderinger. Begrepet
viser til at ved slike vurderingssituasjoner star mye pa spill, og viktige avgjarelser vil bli tatt
som fglge av resultatene (Fjeortoft, 2016, s. 51). Disse high-stakes vurderingene vil, i lys av
teorien om washback, vare de vurderingene som har stgrst washback-effekt. Som fglge av dette
er det sannsynlig at eksamen er eksempel pa en high-stake vurdering med stor washback-effekt.
Som tidligere nevnt regnes RE som et muntlig fag med en begrunnelse i at den muntlige
eksamensordningen virker styrende (Andreassen, 2016, s. 202). Dette kan ogsa vise
betydningen av eksamens washback-effekt.

Et av de viktigste feltene som vil ha betydning for min studie er forskningsgrunnlaget som
belyser eksamens betydning i leereres arbeid og vurderingspraksis. Dette vil gi en viktig inngang
for & forklare informantenes bruk av muntlig vurdering i RE, samt oppfatning av RE-faget som
muntlig. Dette perspektivet, sammen med teorien om high-stakes wvurderinger, vil gi
innfallsvinkler for analyse av leerernes begrunnelse for vurderingspraksis, seerlig anvendelse av

ulike muntlige vurderingsformer.

3.3 Digitalisering i skolen og digitale muntlige vurderingsformer

Samfunnet preges av en kontinuerlig gkende digitalisering, og skolen er en av sektorene hvor
digitaliseringen far en stadig sterre plass. Svenkerud og Opdal (2016, s. 104) forteller at
satsingen pa digitale verktay og IKT startet for alvor i skolen pa midten av 1990-tallet med

ulike planer og strategier for kompetanseheving av learere, utvikling av pedagogisk
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programvare og infrastruktur. Viktigheten av digital kompetanse ble serlig tydelig med
innfgringen av digitale ferdigheter som en av de fem grunnleggende ferdighetene i skolen med
innfgringen av LKOG6. | dette kapittelet vil jeg redegjare for forskningsbidrag som omhandler

bruk av digital teknologi i vurdering og muntlighet.

3.3.1 Digitalisering og ny teknologi i skolen

Selv om bruk av teknologi ikke er noe nytt i skolen, har det de siste 20 arene endret seg radikalt
bade i omfang og type (Gudmundsdottir & Egeberg, 2014, s. 534). Gudmundsdottir & Egeberg
(2014, s. 534) forteller at endringene har gatt fra bruk av tradisjonelle teknologier, som penn,
papir og kart, til nyere og mer digitale teknologier. | dag har digital teknologi en naturlig og
sentral plass, og de siste arene har de aller fleste skoler investert mye i digitalt utstyr, verktay
og kompetanse. Flertallet av elever har egne nettbrett eller Pc, skolene bruker Apple TV,
projektorer, interaktive tavler og sa videre. Denne teknologiske, digitale utviklingen apner for

mange nye muligheter i skolehverdagen.

Fra midten av 1990-tallet har det utviklet seg et stort internasjonalt marked som tilbyr nye
teknologiske lgsninger for skoler og lerere som arbeider med & administrere, planlegge,
gjennomfgre og vurdere elevenes laringsutbytte. Mange av disse aktgrene hevder at
undervisning og leering ma endres i framtiden, og at leering i natiden endrer karakter og form
(Gilje, 2014, s. 370). Likevel papekes det at skolen og utdanning har statt pa denne terskelen i
noen tiar na. Forskere papeker at malsettingen for ny teknologi i skolen er at den kan bidra til
noe mer enn digitalisering av allerede eksisterende metoder (Svenkerud & Opdal, 2016, s. 104).
For & utnytte mulighetene som ligger i digitale verktgy ma undervisningspraksisen endres slik
at leeringsmater og metoder samsvarer med de mulighetene digitale verktay gir (Svenkerud &
Opdal, 2016).

3.3.2 Digitalisert vurdering

| Trine Fossland sin bok Digitale leeringsformer i hgyere utdanning (2015) har praksisen til
leerere som bruker digitale hjelpemidler i vurdering ved ulike universitet og hgyskoler i Norge
blitt undersgkt. Studien er som sagt gjennomfart i hgyere utdanning, og omhandler alle former
for vurdering. Likevel er studien relevant for min oppgave, og den lar seg overfare til

digitalisering av vurdering og muntlig vurdering i videregaendeskole.

19



Fossland (2015) identifiserer et skille mellom «digitalisering av tradisjonelle skoleeksamener
og vurdering» og «nye, digitale eksamens og vurderingsformer» (Fossland, 2015, s. 211). Dette
skillet handler i hovedsak om hvilken betydning og rolle digitale verktey skal ha for
vurderingspraksiser. Den farstnevnte kategorien viser til representanter ved leresteder og
fagmiljger som gnsker & beholde den etablerte vurderingspraksisen, men som gnsket eller var
villige til & digitalisere den. Et eksempel kan vere overgang fra skoleeksamen til a fa utlevert
hjemmeeksamen digitalt med tilgang til alle hjelpemidler. Forskjellen, fra tidligere, handler da
kun om a benytte digitale verktgy for & gjennomfere preven og vurderingen mens selve
vurderingsformen beholdes. Pa den andre siden finner Fossland institusjoner, enkeltleerere og
fagmiljeer som gnsker a endre vurderingspraksis ved a finne nye digitale vurderingsformer hvor
hele vurderingsprosessen digitaliseres (Fossland, 2015, s. 211). | videregaende skole kan det
sies at digitalisering av tradisjonelle skoleeksamener og vurderinger er den mest vanlige. Det
er serlig de skriftlige vurderingsformene som har blitt digitalisert ved bruk av PC som

skriveverktgy, internett til informasjonshenting og innlevering pa digitale leringsplattformer.

Fossland (2015, s. 212) forteller at ny digital teknologi og digitale vurderingsformer kan apne
for nye vurderingssammenhenger som stgatter elevenes laeringsprosess. Dette er i trad med en
forstaelse av vurdering for leering hvor en vurderer flere eller andre sider av studentenes
kunnskaper, ferdigheter og generelle kompetanse (Fossland, 2015, s. 212). Videre i studien fant
hun, uavhengig om laererne gnsket nye digitale former eller ikke, at digital innlevering har
fordeler som farer til bedre arbeidsflyt, ressurs og tidsbesparelser og effektive

samarbeidsformer mellom sensorer (Fossland, 2015, s. 213).

3.3.3 Muntlighet og digital teknologi
Sigrun Svenkerud og Lars Opdal (2016, s. 108) forteller om muligheter bruk av digitale verktgy

og teknologi kan ha ved muntlig vurdering. Digitalisering av muntlige vurderingsformer kan
mgte en del av de utfordringene som er knyttet til tradisjonell muntlig vurdering slik som
framfgring. Svenkerud og Opdal (2016) skriver videre at bruk av digitale opptak gjer det mulig
a ta vare pa den muntlige situasjonen og prestasjonen slik at den blir tilegnelig for refleksjon
og vurdering ogsa i etterkant. Forfatterne viser til tidligere studier pa bruk av videoopptak som
konkluderer med at elever som har gjort slike opptak ble mer bevisste pa egen kommunikasjon

og formidling. A kunne se videoen flere ganger ga dem mulighet til & tolke, reflektere og
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forholde seg kritiske til flere aspekter ved egen framfgring (Ford mfl. 2012, referert i Svenkerud
og Opdal, 2016, s. 107).

Digitale opptak kan i tillegg frigjare tid til undervisning (Svenkerud & Opdal, 2016, s. 108).
Elevframfaringer er ofte en tidkrevende arbeid- og vurderingsform, sarlig nar alle elevene skal
hgres pa hverandres framferinger. Hvor mye tid som brukes pa framfgringer avhenger av
klassestarrelse og om det er individuelle- eller gruppeframfaringer (Svenkerud & Opdal, 2016,
s. 108). En siste fordel som Svenkerud & Opal (2016, s. 108) fremhever ved digitalisering av
muntlige vurderingsformer, eller digitale muntlige vurderinger, er at det gir mulighet til &
forbedre tilbakemeldingene og vurderingsarbeidet til lereren. Ofte er tilbakemeldingene
elevene far pa muntlige vurderinger korte og generelle. Til tross for utarbeidelse og bruk av
vurderingskriterier, er det utfordrende a vurdere mange aspekter ved en framfaring samtidig.
Digitale opptak gir mulighet for andre, og kanskje mer utarbeidede, tilbakemeldinger pa
elevenes arbeider. Svenkerud og Opdals syn pa bruk av digitale verktay og teknologi ved
muntlighet deles ogsa av Aksnes (2016, s. 31). Hun forteller at ny kommunikasjonsteknologi i
arbeid med muntlighet gir muligheter som a fryse fast tale, gjere opptak, og dermed enklere
dokumentere og vurdere. Videre forteller hun at i den digitale tidsalderen har ny teknologi blitt
en viktig del av elevers hverdag, og at tiden vi lever i farer til dreininger i synet pad muntlighet
(Aksens, 2016, s. 31).

Perspektivene pa teknologi i undervisning og digitalisering av vurdering vil vere viktig for a
belyse og forstd vurderingsformene som informantene i studien forteller om. Fra denne
forskningen vil jeg serlig ta med meg skillet mellom digitalisering av vurdering og nye digitale
vurderingsformer. Dette perspektivet tilbyr en viktig teoretisk inngang for min forskning ved at
det apner for a skille ulike vurderingsformer og kategorier av muntlighet. Forskningen om
digitalisering av muntlighet vil ogsa ha betydning for studien da feltet kan gi viktige

innfallsvinkler til muntlig vurdering og dens utfordringer.
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4 Metode

| dette kapittelet vil jeg gjare rede for framgangsmatene jeg har benyttet meg av i studien, og
reflektere over valg og vurderinger som er gjort ved innsamling av data og i analysen av

materialet. Avslutningsvis presenteres noen forskningsetiske perspektiver pa studien.

4.1 Kvalitativ metode

Studiens problemstilling, samt forskningsspgrsmal, gir feringer for hvilken metodisk
tilnserming det er hensiktsmessig a anvende i forskningen (Tjora, 2017). Hensikten i min studie
var & undersgke leereres erfaringer med muntlighet og vurdering i RE-faget, og hva som preger
deres vurderingspraksis. Det ble derfor naturlig & velge kvalitativ metode. Kvalitativ metode
kjennetegnes ved at den gnsker & oppna forstaelse for ulike fenomener (Tjora, 2017, s. 30). Ved
kvalitative tilnrminger vil man kunne fa utdypet hvordan informantene redegjer for sin
holdning til et emne, og hva som bidrar til & skape denne holdningen. Det ville med andre ord

veert vanskelig a undersgke min problemstilling ved en bruk av kvantitativ metode.

4.1.1 Kvalitativt, semistrukturert intervju

Kvalitative forskningsintervjuer sgker a forsta sider ved intervjupersonens verden fra hans eller
hennes perspektiv (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 42). Gleiss og Sether (2021, s. 78) forteller
at intervju er en velegnet metode for & utvikle kunnskap om menneskers tanker, erfaringer og
forestillinger noe denne studien har som formal & gjere. Jeg valgte a foreta individuelle,
semistrukturerte intervjuer for & kunne si noe om hvorfor og hvordan laerere begrunner deres
arbeid med muntlighet og muntlig vurderingspraksis. Ved en kvalitativ intervjuundersgkelse
vil man kunne identifisere temaer og forhold som ikke var satt opp som spgrsmal eller
svaralternativer da man designet undersgkelsen. Informantene kan komme inn pa forhold, slik
som ulike opplevelser og erfaringer som relateres til deres holdninger, og som utgjar
personavhengige aspekter som forskeren pa forhand ikke kunne ha forutsett (Tjora, 2018, s.
31). Som nevnt er det svaert begrenset med tidligere forskningsgrunnlag pa hvordan lerere
arbeider med muntlighet i RE. Det er derfor seerlig hensiktsmessig i min studie a ha mulighet

til & etterfalge aspekter som ikke er forutsett pa forhand.

Det finnes ulike typer intervjuer, og et vanlig skille handler om strukturen i intervjuet. Jeg

foretok semistrukturerte intervju. Semistrukturerte intervju har en kombinasjon av struktur og
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apenhet som gir intervjuet en retning, samtidig som det ogsa apner for muligheten til a falge
opp uventede opplysninger (Gleiss & Sether, 2021, s. 80). Denne formen har som mal a gi
intervjudeltakeren sa fri beskrivelse som mulig (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 44).
Semistrukturerte intervju gir ogsa mulighet til a stille oppfelgingsspersmal og utdype
interessante momenter som dukker opp underveis, dette bidrar ogsa til & bekrefte hvorvidt jeg
oppfattet informantene riktig eller ikke, samt bidra til nyanserte svar. Semistrukturerte intervju
har en kombinasjon av struktur og dpenhet som gir intervjuet en retning, samtidig som det ogsa
apner for muligheten til a falge opp uventede opplysninger (Gleiss & Sather, 2021, s. 80). Jeg
strukturerte intervjuet etter temaer jeg gnsket at intervjuet skulle belyse, men som tillot laererne

a komme inn pa de elementene som de fant interessante.

Et annet skille mellom intervjuer er individuelle- og gruppe intervjuer. Jeg bestemte meg for a
gjennomfare individuelle intervjuer fordi jeg var interessert i oppfatningene til de enkelte
intervjudeltakerne uten impulser og innspill fra andre personer. Gruppeintervju kunne muligens
fart til at meningsmangfoldet ble smalere, og at de individuelle oppfatningene ikke kom
tilstrekkelig frem. Gruppeintervju er derimot godt egnet dersom prosjektet er ute etter a belyse

spesifikke tema, fremfor individuelle oppfatninger og erfaringer (Anker, 2020, s. 38).

4.1.2 Intervjuguide

Etter at studiens prosjektskisse, bestaende av et klargjort formal for studien, forhandskunnskap
om emnet og metodevalg, var ferdigstilt, utarbeidet jeg en intervjuguide som ble brukt under
gjennomfgringen av intervjuene. Jeg valgte a sende en forenklet versjon av intervjuguiden til
informantene pa forhand. Vitende om at dette kan innebere en risiko for at informantene

forbereder seg og mister litt av sin spontanitet og frihet.

Intervjuguiden inneholdt sparsmal med bade tematiske og dynamiske dimensjoner. Kvale og
Brinkmann (2015, s. 163) forteller at den tematiske dimensjonen handler om at spgrsmalene er
relatert til de teoretiske oppfatningene av forskningstemaet og den etterfglgende analysen av
datamaterialet. Sparsmalene i min intervjuguide hadde en tematisk dimensjon ved at jeg tok
utgangspunkt i den tidligere forskningen som er gjort om muntlighet og vurdering, men
formulerte de pa en mate som tok hensyn til samspillet og samtalens gang. Den dynamiske
dimensjonen handler om den interpersonlige relasjonen i intervjuet. Jeg utarbeidet spegrsmal

som var apne, lett forstaelige og frie fra akademisk sprak. Dette ble gjort for & gi informantene
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starst mulighet til & betegne sine opplevelser og erfaringer med egne ord. Ved a utforme
spgrsmal som tok hensyn til begge dimensjonene fikk jeg utfyllende svar og god innsikt i

leerernes opplevelser og erfaringer som var hensiktsmessig for problemstillingen.

Videre var strukturen i intervjuguiden preget av tre faser: oppvarming, refleksjon og avrunding
(Tjora, 2018, s. 146). Intervjuene startet farst med noen oppvarmingsspgrsmal, disse handlet
om informantens bakgrunn og forhapentligvis ble disse oppfattet som uformelle. Deretter gikk
intervjuet videre til refleksjonsspgrsmal, disse utgjorde kjernen av intervjuet og inviterte
informantene til & ga i dybden av ulike deler av forskningstemaene (Tjora, 2018, s. 146). Som
nevnt var intervjuene strukturert tematisk, og jeg startet hvert tema med et apent og generelt
spgrsmal om temaet. For eksempel ved temaet vurdering i RE, startet jeg med «Kan du fortelle
om den siste vurderingen du gjorde i RE?» Dette skulle fungere som en «tankestarters.
Avslutningsvis i intervjuguiden ble det lagt opp til at informantene fikk komme med egne
innspill og kommentarer til temaer de mente hadde vart uberert i intervjuet, eller om de hadde
noe a tilfaye som ikke ble sagt da de svarte pa spgrsmalene. Deretter fortalte jeg hvordan
forskningsprosjektet ville ga videre og takket for intervjuet.

4.1.3 Utvalg og rekruttering

Kvale & Brinkmann (2015, s. 149) papeker at det ikke finnes en gylden standard for antall
intervjupersoner. Fordelen med fa intervjupersoner er at det gir mulighet til 2 kunne jobbe mer
grundig med analyse og transkribering av intervjuene. For masterstudenter er tidsperspektivet
ogsa en utfordring, og et mindre utvalg vil gjgre det mer handterlig. Pa en annen side kan et lite
utvalg gjere det vanskelig & generalisere funnene og a teste hypoteser om forskjeller mellom
grupper, men utvalget mitt ville uansett ikke ha blitt stort nok til & oppna dette. | utgangspunktet
gnsket jeg a rekruttere minst seks informanter. Veilederen min og jeg ble imidlertid enige om
at for & gjere det handterbart med arbeid av datamaterialet, men samtidig sikre et variert utvalg,
ville jeg intervjue fire leerere fordelt pa tre videregaende skoler pa @stlandet. Selv om utvalget
ble relativt lite, var det likevel mulig & finne og omtale interessante perspektiver ut fra en

analyse med et fatall intervjupersoner.

Opprinnelig var jeg usikker pa om jeg ville intervjue leerere som underviser i KRLE pa
ungdomstrinnet, RE pa videregaende eller en kombinasjon av disse. Da skolearet 2021-22 er

farste ar hvor ogsa studenter pa grunnskolelaererutdanningen skriver masteroppgave, vurderte
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jeg at det dit hen muligens kunne veere et ekstra press pa grunnskolelerere som informanter.
Samtidig var store deler av rekrutteringsperioden preget av Covid-19 med tilhgrende
smittereduserende tiltak i skolene og en belastende arbeidssituasjon for mange lerere. Disse
utfordringene bidro til at jeg valgte RE-lerere pa videregdende skole som informanter. Ved a
velge disse sikret jeg ogsa at alle informantene arbeidet pa samme trinn, samt at de arbeidet
med summativ og formativ vurdering. RE-faget er som nevnt lagt til VG3 hvor bade
standpunktskarakter og muntlig eksamen er aktuelt, mens KRLE gar over tre ar. Utvalget ble
dermed en kombinasjon av strategisk utvalg og bekvemmelighetsutvalg. Utvalgskriteriene falt
pa: 1) lerere pa videregaende skole, 2) leerere som underviser i RE, 3) at de bruker muntlige

vurderingsformer. Dette kan omtales som et kriterieutvalg (Tjora, 2018, s. 41).

Etter & ha bestemt utvalgskriterier, henvendte jeg meg direkte til mulige informanter via e-post
med informasjonsskriv og med intervjuguide (vedlegg nr. 1 og 2). Fra fgr hadde jeg kjennskap
til to aktuelle informanter ved en skole pa @stlandet. | forbindelse med palitelighet er det
hensiktsmessig a her reflektere over min posisjonalitet. Relasjonen min til de to leererne vil jeg
ikke betrakte som nare, men som en bekjent-relasjon. Denne relasjonen kan likevel fare til at
informantene vil opptre noe annerledes enn hva de hadde gjort dersom jeg hadde veert helt
ukjent. Det kan for eksempel veere at disse informantene falte at det var vanskeligere & takke
nei til & delta i forskningsprosjektet, falte seg presset til a fortelle mer enn hva de egentlig gnsket
eller var mer opptatt av a fremsta pa en viss mate pa grunn av var relasjon (Gleiss & Sather,
2021, s. 93). Pa en annen side papeker Tjora (2018) at god relasjon er viktig for dybdeintervjuet
(Tjora, 2018). Det kan tenkes at informantene opplevde en trygghet og forutsigbarhet ved at var
relasjon allerede til en viss grad var etablert. Dette kan ha veert en mulig arsak til at intervjuene
hadde en god flyt. Under gjennomfaringen av intervjuene hadde jeg maktforholdet, samt denne
relasjonen mellom informantene og meg i tankene far, under og etter gjennomfgringen av

intervjuene, og nar jeg analyserer materialet.

De to siste informantene rekrutterte jeg via sgk pa nett pa ulike videregaende skolers
hjemmesider. Jeg tok da kontakt med seks mulige informanter via en e-post der jeg la ved
informasjon om prosjektet, og spurte om det kunne vare i deres interesse a delta. To av dem

responderte med gnske om a delta i studien.
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4.1.4 Presentasjon av utvalg

Utvalget mitt bestar av fire kvinnelige leerere. Pa bakgrunn av studiens hensikt og tema tror jeg
ikke at det faktum at alle er kvinner vil ha stor innvirkning i svarene jeg innhentet.
Kjgnnsforskjeller ville uansett ikke veert en del av denne studien. Av hensyn til anonymitet
kalles de «lerer» etterfulgt av tall. Leerer 1 er nyutdannet lektor, har jobbet to ar pa en
videregaende skole og underviser i fagene norsk, kultur og kommunikasjon og religion og etikk.
Leaerer 2 har jobbet pa videregaende skole i over 20 ar. Hun har flere mastergrader som
tilleggsutdanning og underviser i religion og etikk og engelsk. Larer 3 har ogsa undervist i over
20 ar og har flere mastergrader i tillegg til videreutdanninger. Hun underviser i norsk, kultur og
kommunikasjon og religion og etikk. Leerer 4 er relativt nyutdannet lektor og har jobbet pa en
videregaende skole i fire ar. Hun underviser i norsk, historie og religion og etikk. Alle
informantene har religions- og etikkutdanning i fagkretsen sin, og alle underviser pa

videregaende skoler pa @stlandet.

4.1.5 Gjennomfgring av intervjuer

Intervjuene ble gjennomfart hgsten 2021 pa informantenes arbeidsplass. Gleiss og Sather
(2021, s. 89) forteller at tid og sted kan ha innvirkning pa intervjuets forlgp og pavirke
interaksjonen mellom forsker og informant. Jeg valgte derfor & gjennomfare intervjuene pa
deres arbeidsplass, som er knyttet til deres rolle som lerer og forventninger i skolehverdagen.

Disse rollene og forventningene spiller inn i intervjusituasjonen (Gleiss & Seether, 2021, s. 89).

Som nevnt ble det med henblikk til senere dokumentasjon og analyse, gjort lydopptak av
intervjuene for a ivareta og bevare informantenes utsagn. Dette ga ogsa forskeren mulighet til
a konsentrere seg om det som ble sagt og om dynamikken i intervjuet (Kvale & Brinkmann,
2015, s. 205). Det ble brukt bade lydopptaker lant av MF, samt UiOs Nettskjema diktafon for
a sikre dokumentering. Alle intervjuene varte mellom 35 og 45 minutter, og det var ganske likt
hvor utfyllende lzrerne svarte pa spgrsmalene. Informasjonsskrivet ga blant annet en kort
beskrivelse av prosjektet og dets formal. Det sa ogsa noe om hvordan jeg ville behandle og
oppbevare den innsamlede informasjonen pa en trygg mate. | tillegg til dette var det tydeliggjort
at samtykket enkelt og nar som helst kunne trekkes tilbake. Samtykkeskjemaet ble signert av

begge parter for intervjuene startet.

26



4.2 Analyse av datamaterialet

Analyse er en aktiv prosess hvor malet er a skape mening i datamaterialet gjennom
identifikasjon av mgnstre og grupperinger av elementer som har noen fellestrekk (Gleiss &
Sather, 2021, s. 170). | arbeidet med analysen har jeg tatt utgangspunkt i de tre
forskningsspgrsmalene. Analysen som er gjort i studien er en tematisk innholdsanalyse. Ifglge
Anker (2021, s. 40) er denne analysemetoden i utgangspunktet en empirinaer strategi hvor
fokuset ligger pa innholdet i datamaterialet. Den kan imidlertid kombineres med en mer
teoretisk innrettet analyse.

4.2.1 Transkribering og materialeinnsamling

Ifalge Kvale & Brinkmann (2015, s. 204) er transkribering av intervjuene en del av analysen,
da ogsa dette er en fortolkningsprosess hvor oversettelse og strukturering fra talesprak til
skriftsprak krever en rekke vurderinger og beslutninger. Som nevnt ble det gjort lydopptak av
intervjuene, og disse ble transkribert kort tid etter gjennomfaringen. Jeg serget for & ha
transkribert hvert intervju far neste intervju tok sted. Dette gjorde jeg for & ha intervjuene friskt
i minne under transkribering, samt for & holde oversikt mellom de ulike intervjuene. Lydfilene
fra lydopptakeren hadde best kvalitet sammenlignet med diktafon-appen, og det var kun et fatall
tilfeller hvor lydopptaket var uklart. Ved a hgre pa disse omradene i sakte hastighet ble det

imidlertid mulig & hgre hva som ble sagt.

| transkriberingsarbeidet ble «Olympus transcription module» brukt for & holde oversikt og
markere ulike tidspunkter av intervjuet, samt for & ha mulighet til & kunne lytte til opptakene i
sakte hastighet. | trdd med Kvale & Brinkmann (2015) sine anbefalinger valgte jeg a skrive det
muntlige spraket i en mer skriftlig form med bruk av komma, punktum og tegnet «*» ved andre
muntlige lyder. Dette gjorde at transkriberingene ble mer lesbare. Jeg valgte a beholde en del
spraklige utrykk som «Ehm», «Hm» og «Mmm> der hvor jeg mener at det hadde betydning for

utsagnet, samt for & ivareta autentisitet.

4.2.2 Koding og analyse

Koding innebaerer & knytte ngkkelord til tekstsegmenter for a tillate senere identifisering av en

uttalelse (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 226). | arbeidet med a identifisere og systematisere

meningsbarende enheter i materialet brukte jeg en kombinasjon av induktiv form og deduktiv

form. Dette betegnes som abduktiv analyse (Anker, 2020, s. 79). Ved abduktiv tilngerming blir
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kodene identifisert og konstruert gjennom til dels & jobbe med materialet, dels gjennom det
teoretiske rammeverket, og dels gjennom forskningsspgrsmalene (Coffrey & Atkinson, 1996,
referert i Anker 2020, s. 80). Jeg valgte denne tilnaermingen fordi jeg gnsket a fange opp mest
mulig av materialet og for a viderefare det teoretiske rammeverket i oppgaven. Pa grunn av det
begrensede forskningsgrunnlaget for studiens tema var jeg klar over at jeg muligens ville ga
glipp av interessante momenter og funn i empirien dersom jeg kun anvendte en deduktiv

tilneerming. Jeg var derfor apen for a finne nye temaer eller koder.

For & fa en starre helhetsforstaelse foreslar Brinkmann og Kvale & lage meningsfortetting,
forkortelser av intervjupersonenes uttalelser og sammendrag av hvert intervju (Kvale &
Brinkmann, 2015, s. 232). Det farste jeg gjorde etter ferdigstilling og gjennomlesning av alle
transkripsjonene var derfor a lage et ssmmendrag av hvert intervju. Videre, med utgangspunkt
i den temainndelte intervjuguiden og forskningsspgrsmalene, laget jeg en oversikt over
interessante temaer som jeg gnsket a sammenligne pa tvers av intervjuene med laererne. | dette
arbeidet ble temaene organisert etter de tre forskningsspgrsmalene. Jeg oppdaget imidlertid at
dette ble noe rotete og utfordrende da et tema ofte bergrte flere forskningsspgrsmal. Jeg matte
derfor forst sortere temaene, far jeg deretter kunne sortere de nok en gang med utgangspunkt i
forskningsspgrsmalene. | ettertankens klare lys skulle jeg gnske at teamene var ytterligere
strukturert og sortert i henhold til forskningsspgrsmalene. Dette ville muligens gjort arbeidet

med analyse og koding mer handterlig og oversiktlig.

| abduktive analyser kan det vaere & vanskelig & beskrive akkurat hvordan man har gatt frem i
analysen da prosessen er kreativ og stadig veksler mellom empiri og teori (Gleiss & Sether,
2021, s. 180). Et eksempel er kategorien «sarbarhet». Denne hadde opprinnelig to empirinzre
koder: «ubehagelige situasjoner» og «personlig». Jeg gikk sa tilbake til teori om muntlig
vurdering, og fant at innholdet ved disse to kodene omtales som «sarbarhet». Videre fant jeg at
ordene «sarbart/sarbarhet» var gjennomgaende i empirien ved begge kodene, og besluttet at
dette var den gjeldene kategorien. Jeg bestemte meg sa for at denne kategorien skulle
struktureres etter forskningssparsmalet «Hvilke utfordringer opplever leerere ved vurdering av

muntlighet i RE?» i presentasjon av funn og drgfting.
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4.3 Forskningskvalitet

Ved vurdering av kvalitet pa forskningsprosjekter er reliabilitet og validitet to begreper som
kan hjelpe forskeren (Gleiss & Sather, 2021, s. 206). Det er avgjerende a vere apen om styrker
og begrensinger ved eget forskningsdesign og maten forskningen ble gjennomfart pa (Gleiss &
Seether, 2021, s. 206). | dette delkapittelet vil jeg reflektere over og vurdere kvaliteten pa eget
forskningsarbeid, henholdsvis gjennom begrepene reliabilitet og validitet.

4.3.1 Reliabilitet og validitet

Reliabilitet handler om kvaliteten pa forskningsprosessen og hvorvidt undersgkelsene er til a
stole pa (Gleiss & Sather, 2021, s. 202). Et relevant spgrsmal a stille er derfor om
forskningsresultatene kan reproduseres av andre forskere? (Brinkmann & Kvale, 2015, s. 202).
Min subjektivitet vil i en viss grad sette preg pa fortolkninger gjort i prosjektet. Det er derfor
viktig med apenhet og transparens om arbeidet som blir utfgrt (Gleiss & Sether, 2021, s. 204).
Den valgte metoden for denne studien er semistrukturerte intervjuer, og det har derfor blitt stilt
oppfelgingsspersmal med utgangspunkt i samtalene. Pa grunn av dette kan det veare vanskelig
a reprodusere studiens empiri. For a styrke reliabiliteten i prosjektet har jeg derfor forsgkt a
veere sa apen som mulig ved & reflektere over valg, posisjonering, utfordringer og
fremgangsmater. Malet med & gjare egen forskningsprosess sa transparent som mulig er at andre
kan vurdere de valgene som har blitt tatt i gjennomfaringen av prosjektet (Gleiss & Seather,
2021, s. 204). Tidligere i oppgaven nevnte jeg mulige utfordringer knyttet til at jeg har en
relasjon til to av informantene og hvordan dette kan pavirke intervjuet. Denne
undersgkelseseffekten kan ha innvirkning pa prosjektets reliabilitet med tanke pa om
forskningsresultatet kan reproduseres av andre forskere. Relasjonen kan ha pavirket
intervjusituasjonen mellom disse informantene og meg. Av denne grunn ble ogsa min relasjon

til to av informantene presentert i avsnittet om utvalg og rekruttering.

Validitet, eller gyldighet, handler om kvaliteten pa datamaterialet og forskerens fortolkninger
og konklusjoner (Gleiss & Seether, 2021, s. 204). Som nevnt har teori og tidligere forskning
utgjort grunnlaget for bade teamene i intervjuene, forskningsspgrsmalene, og problemstilling.
Problemstillingen var likesa styrende for studiens metodiske tilneerming. Gjennom analysen og
drgftingen har forskningsspgrsmalene strukturert funnene. Altsa er kodene som utgjer
grunnlaget for disse en kombinasjon av empiri og teori. Jeg har med dette forsgkt a ha

forskningsdesignet i bakhodet gjennom hele studien for sikre validitet.
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Et grep jeg kunne gjort, men som ikke var mulig pa grunn oppgavens omfang og tidsperspektiv,
var & kombinere ulike metoder. Jeg kunne valgt & bruke andre metoder i tillegg til intervju, for
eksempel kunne jeg foretatt observasjon av muntlige vurderingssituasjoner i RE for jeg utfarte
intervjuene. Pa denne maten kunne inntrykkene fra observasjonen blitt brukt til & fylle ut og
kontekstualisere dataene fra intervjuet (Gleiss & Sather, 2021, s. 102). Gjennom intervjuene
fikk jeg tilgang til leerernes opplevelser og erfaringer med muntlighet og vurdering. Jeg kan
imidlertid ikke si noe om hvordan de opptrer eller handler i andre situasjoner utenom intervjuet,

som for eksempel i vurderingssituasjoner (Anker, 2020, s. 37).

Videre vil jeg diskutere studiens eksterne validitet. Generaliserbarhet, eller overfagrbarhet,
handler om hvorvidt funnene kan sies a la seg overfare til en stgrre gruppe enn den jeg har
undersgkt (Gleiss & Seether, 2021, s. 207). Kvalitativ generalisering eller overfgringsverdi
forteller om forskningen i prinsippet gir gyldig, vitenskapelig kunnskap (Kvale & Brinkmann,
2015, s. 276). Kan funnene jeg har gjort, og de konklusjonene jeg har trukket, anses som
generaliserbare? Utvalget og prosjektet mitt er relativt lite med fire informanter alle lokalisert
pa @stlandet, men pa ulike skoler. Det at de er pa ulike skoler kan veaere med pa a gi
forskningsprosjektet en hgyere grad av overfgrbarhet. Pa en annen side er utvalget sapass lite
at det er umulig & si om det har en udiskutabel overfarbarhet til andre grupper. Selv om jeg
finner mange sammenfallende erfaringer hos informantene, speiler i hovedsak funnene kun mitt
materiale. Likevel haper jeg at denne studien forhapentligvis vil ha verdi, og vere et nyttig
bidrag pa et felt som er lite forsket pd. Funnene kan blant annet fortelle om interessante
tendenser og elementer som andre laerere kan finne relevant. Det kan ogsa vaere at noen av
kategoriene i datamaterialet kan vere nyttig for annen forskning. Dette kalles analytisk
generalisering (Gleiss & Sether, 2021, s. 207)

En annen mulig svakhet ved utvalget nar det gjelder forskningskvalitet ved prosjektet er
mangelen av utvalgskriterier for andre undervisningsfag, utover RE-faget. Ved en tilfeldighet
hadde alle informantene utdanning og undervisningserfaring i sprakfag, norsk eller engelsk, i
tillegg til RE. Som nevnt i teorikapittelet, har norskfaget, som tre av informantene mine
underviser i, serlig ansvar for a legitimere hva muntlighet som grunnleggende ferdighet bestar
i. Det kan ogsa tenkes at muntlighet ved utdanninger for sprakfag har en mer sentral plass i
disse fagene enn i RE. Det er ikke gitt alle RE-lzerere ogsa underviser i sprakfag. Det var farst

i arbeidet med analysen at denne tanken slo meg. Pa en annen side vil det sannsynligvis veere
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elementer som RE-larere, ogsa de uten undervisningskompetanse i sprakfag, kan kjenne seg

igjen i.
4.4 Forskningsetiske perspektiver

Forskningsetikk innebzrer & falge formelle regelverk, ivareta personer i undersgkelsen og utgve
et godt forskningshandverk (Anker, 2020, s. 104). Kvale & Brinkmann (2015) skisserer fire
omrader i alle faser av en intervjuundersgkelse som viktige for etiske spgrsmal: informert
samtykke, konfidensialitet, konsekvenser og forskerens rolle. | dette delkapittelet vil jeg

presentere framgangsmaten ved disse omradene.

4.4.1 Informert samtykke, konfidensialitet og konsekvenser

Informert samtykke betyr at forskningsdeltakerne informeres om undersgkelsens overordnede
formal og hovedtrekkene i forskningsdesignet, samt risikoer og fordeler ved a delta i prosjektet
(Kvale & Brinkmann, 2015, s. 104). Informantene ble skriftlig og muntlig informert om
prosjektet og dets formal i forkant av intervjuene via e-post og senere ved mgte i forkant av
intervjuene. Her informerte jeg ogsa om hvem som ville fa tilgang til intervjunotatene, hvordan
jeg ville oppbevare datamaterialet og at det innsamlede materialet ville slettes etter prosjektets
slutt. Det ble ogsa tydeliggjort at informantene enkelt kunne trekke sitt samtykke nar som helst

ved muntlig, eller digital/skriftlig beskjed.

Konfidensialitet handler oftest om 4 ikke avslgre informasjon som kan identifisere deltakerne
(Kvale & Brinkmann, 2015, s. 106). Jeg har tidligere i dette kapittelet gitt en kort presentasjon
av utvalget i studien. Dette inkluderte informasjon om deltakerens utdanningsbakgrunn,
arbeidserfaring i videregaende skole, undervisningsfag og kjgnn. Jeg hadde et gnske om vise
apenhet i forbindelse med dette da det kan ha pavirket flere faser i intervjuundersgkelsen, og
ogsa mulige funn senere i studien. Jeg har imidlertid gjort en rekke grep for & sikre at private
data ikke kan bli avslgrt. Dette har blitt gjort ved a gi leererne fiktive navn, utelate informasjon
om lokasjon og alder, og ved a vaere varsom med a inkludere andre personlige detaljer som ikke
ansees som ngdvendige for prosjektet. | arbeidet med transkribering ble dialekter og sosiolekter
oversatt til bokmal for & unnga avslgring om boforhold og oppvekststed. I tillegg til dette har
informantenes anonymitet blitt ivaretatt ved blant annet a tenke igjennom hvilke jeg har valgt
ut og hvordan de valgte sitatene pavirker fremstillingen av informanten (Anker, 2020, s. 106).

Et annet aspekt knyttet til konfidensialitet handler om oppbevaring av lydopptak og
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transkripsjoner. Alle lydopptak og transkripsjoner ble lagret pa et kryptert omrade pa min
personlige datamaskin med ytterligere to passords-beskyttelser. Ved prosjektets ende ble disse
filene slettet fra lagringsomradet.

4.4.2 Posisjonalitet

Auvslutningsvis vil det veere hensiktsmessig a reflektere over min posisjonalitet, betydningen av
min egen bakgrunn, i prosjektet (Gleiss & Sether, 2021, s. 49). Jeg har valgt & belyse temaer
som omhandler bruk av digitale hjelpemidler i undervisning og vurdering. Interessen min for &
belyse akkurat dette temaet kan sees i sammenheng med alderen min. Jeg har vokst opp med
digital teknologi, og mener at det er viktig i min hverdag. En annen faktor ved min bakgrunn
som kan veere relevant er interessen for vurdering. Vurdering er en del av alle lereres hverdag,
men som student har jeg muligens sarlig narhet til vurdering, da jeg selv blir vurdert hvert

semester.

Min bakgrunn kan ogsa ha hatt en betydning for min forutinntatthet og nysgjerrighet, og dermed
hatt en innflytelse pa hvilke sparsmal som fremsto som interessante og viktige, samt materialet
som har blitt valgt ut. Jeg har derfor forsgkt & reflektere godt over dette underveis og hvilke
betydninger det har i mitt prosjekt. Gjennom dette kapittelet har min forskerrolle veert et
gjennomgaende tema, og jeg har forsgkt a veere grundig i mine forklaringer underveis i

prosessen ved forklare hva, hvorfor og hvordan jeg har gjort ulike deler i prosjektet.
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5 Analyse og presentasjon av funn

| dette kapittelet vil jeg presentere relevante funn fra mine intervjudata, og disse vil utgjere det
empiriske utgangspunktet for senere diskusjon i oppgaven. Dette vil brukes til a drgfte studiens
problemstilling: «Hvilke erfaringer har et utvalg religions- og etikkleerere med muntlighet og
muntlig vurdering, og hva preger deres vurderingspraksis?» Delkapittel 1 tar for seg generelle
oppfatninger og erfaringer ved muntlighet og muntlig vurderingsarbeid. Delkapittel 2
omhandler ulike muntlige vurderingsformer, med serlig vekt pa skillet mellom analoge og
digitale former. Videre i delkapittel 3 presenteres informantenes erfaringer med og tanker om
utfordringer, og muligheter i det muntlige vurderingsarbeidet. Avslutningsvis oppsummeres

funnene som er sentrale for videre drgfting og diskusjon.

5.1 Muntlighet og muntlig vurdering i RE

| denne delen av analysen beskrives informantenes tanker om muntlighet og muntlig vurdering
I RE. Her presenterer jeg noen generelle mgnstre i oppfattelsen av muntlighet, og den muntlige

vurderingens plass i RE som gjar seg gjeldene pa tvers av intervjuene med laererne.

| intervjuene forteller alle lererne at de stor grad bruker, eller gnsker & bruke, muntlige
vurderingsformer i RE. En generell tendens i informantenes begrunnelse for dette er at den
muntlige eksamensformen i faget ofte er styrende for de gvrige vurderingsformene. Lerer 1
beskriver ssmmenhengen mellom faget og muntlighet slik: «Ja, altsa, religion og etikk er det
man kaller et muntlig fag - de skal opp til en muntlig eksamen. Jeg prever a bruke sa mye
muntlighet som mulig». Informanten mener her at faget fgrst og fremst er muntlig pa grunn av
eksamensformen. Videre forteller hun at muntlig diskusjon og samtale utgjer en viktig del av

faget, og at fagets innhold ikke egner seq til at leereren kun skal forelese.

Slik jeg tolker svarene til lzerer 1, deler hun og leerer 3 noen av de samme oppfatningene av RE
som et muntlig fag, og begge beskriver blant annet at eksamensformen er begrunnende for

fagets status som muntlig. Laerer 3 peker i tillegg pa leereplanen i faget:

Leereplanen legger opp til & utforske, a reflektere og ehm.. vurdere og samhandle med
mennesker med andre livssyn og andre meninger, ikke sant? Sa det er veldig sann egnet

for muntlig. Veldig mye av innholdet er det ogsa.
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Eksamensformen, innholdet i faget og laereplanen er altsa styrende for vurderingsformene i

faget, og bestemmende for forstaelsen av faget som et muntlig fag.

En annen informant, Lerer 2, forteller at eksamensformen er med pa & styre hvilke
grunnleggende ferdigheter hun vektlegger mest i undervisningen, men i motsetning til Laerer 1
og 3 papeker hun at ogsa andre ferdigheter er viktige for faget, da spesielt skriving: «Det er
viktig & skrive, ogsa i religion, fordi at for eksempel akademisk tenkning kommer veldig ofte
bedre til syne i skriftlighet, og det er lettere a trene eleven i kildekritikk for eksempel». Laerer
2 vektlegger pa den maten at de grunnleggende ferdighetene muntlighet og skriftlighet begge

har sin verdi og egnethet i faget.

5.2 Analoge og digitale former

For et naermere innblikk, og videre lesning av oppgaven, er det nyttig a etablere et skille mellom
hovedkategoriene i de ulike wvurderingsformene. | arbeidet med Kkategorisering og
systematisering av informantenes svar identifiserte jeg et skille mellom analoge og digitale
muntlige vurderingsformer. Den farste hovedkategorien jeg identifiserte kalles «analoge
former». Denne termen omfatter de muntlige vurderingsformene som skjer ansikt til ansikt i
natid. Analoge former inkluderer vurderingsformene framfering og fagsamtale. Den andre
formen kalles «digitale former», og omhandler de muntlige vurderingsformene som inkluderer
bruk av digital teknologi. | hovedsak er disse video eller lydopptak. Den digitale formen kan
skje i bade en direkte situasjon og ved innlevering av en fil. Det var stor variasjon i
informantenes ordvalg omkring disse, og ofte var det glidende overganger mellom formene.
Jeg fant imidlertid at dette kunne skyldes at de analoge vurderingsformene finnes i digitale
versjoner. Til tross for dette ble det tydelig at det var sammenfallende uttalte utfordringer og

fordeler ved de to ulike hovedkategoriene.
5.2.1 De analoge formene framfgring og fagsamtale

Framfgring

Framfaring, ogsa omtalt som «presentasjon» i intervjuene, bestar som regel av en elev eller
elevgruppe som har forberedt et muntlig fremlegg pa 5 til 10 minutter om et bestemt tema. Ofte

stottes det muntlige fremlegget med PowerPoint eller andre presentasjonsverktay, og
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framfgringen gjennomfaeres for lerer og medelever i klassen. Avslutningsvis vurderes det

muntlige fremlegget, ofte uten oppfalgingssparsmal eller samtale.

En generell, og noksa overraskende, tendens hos informantene er at de i liten eller ingen grad
bruker framfgringer i dag. Forskere (Svenkerud, Bgrresen & Grimnes, 2012; Hertzberg, 2013)
har tidligere funnet at framfaring er den mest brukte muntlige vurderingsformen i norske
klasserom. Ved spgrsmal om hvilke muntlige vurderingsformer leererne bruker i RE-faget, ble

framfaring i tradisjonell analog form og kontekst, aldri nevnt.

Felles for alle lzererne som ble intervjuet var ogsa at de tidligere har brukt den tradisjonelle
analoge formen for framfering. To av leererne, som har lang erfaring i skolen, forteller om en
opplevelse av at framfaring ble brukt hyppig i skolen tidligere, men at flere leerere, inkludert
dem selv, gradvis har gatt bort fra denne vurderingsformen. Det utrykkes flere utfordringer i
forbindelse med framfaring som vurderingsform, og de opplevde vanskelighetene er ogsa en
begrunnelse for hvorfor formen er lite anvendt na. Laerer 2, med over tjue ars erfaring,

utrykker falgende:

Den praksisen med a ha presentasjoner foran hele klassen, den er minimert. Og det
handler om to ting. Det handler om at det er mange som synes det er grusomt ubehagelig.
Ogsa trenger man a trene pa det? (Spgrrende). Ogsa handler det om tidsbruk, a la alle

elevene hgre tretti presentasjoner for eksempel.

Dette utsagnet peker pa tre utfordringer ved analog framfgring: 1. sarbarhet, 2. relevans og 3.
tidsbruk. Disse er i hennes erfaring arsaker til at framfaring blir lite brukt i dag. Utfordringene

som informanten beskriver, er ogsa gjennomgaende i intervjuene med de andre laererne.

Selv om framfaring ikke ble nevnt som vurderingsform, ble det imidlertid nevnt i forbindelse
med eksamensforberedelser. Larer 1 og 3 fortalte om en eksamensrettet gvelse de pleier a
gjennomfare en gang i aret der framfgring utgjer en del av vurderingssituasjonen. Lerer 3

forteller:

Sa ever vi jo helt spesifikt pa en muntlig situasjon som ligner pa eksamen [...] Men det
er liksom ikke eksamen som styrer alt, men vi jo ma gve litt pa det. Sa det & presentere

et emne pa 10 minutter og svare pa oppfalgingssparsmal etterpa er ogsa en metode.
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Beskrivelsene av denne vurderingssituasjonen skiller seg fra den tradisjonelle framferingen
ved at den er eksamensrettet, og dermed ogsa lik en eksamenssituasjon. Det innebzrer bruk
av sensor, medelever er ikke til stede og det gjennomfgres en samtale etterfulgt av

presentasjonen.

Fagsamtale

Den andre analoge formen av muntlig vurdering som omtales i intervjumaterialet er fagsamtale.
Denne formen er en av vurderingsformene som informantene bruker mest i RE-faget.
Fagsamtale er en samtale mellom larer og elev, eller mellom larer og grupper pa to til fire

elever.

En seerlig fordel ved fagsamtaler, sammenliknet med framfgringer, er at det gir laererne
mulighet til & stille oppfelgingsspersmal. Nar jeg sper dem om hvilken vurderingsform
informantene bruker sier laerer 2: «Fagsamtale synes jeg er en veldig fin form, da far jeg snakket
med elevene, sittet ned med dem og sett de». Informanten forteller videre at hun foretrekker
fagsamtale fremfor elevframfgring fordi hun kan ta tak i det elevene sier. Hun kan for eksempel
be dem & utdype svarene sine slik at hun far starre mulighet til & stagtte og hjelpe underveis i
vurderingen. Hun sier: «Det er ogsa ganske lett & styre en sann samtale og sgrge for at alle far

anledning til 8 komme med sitt».

Jeg tolker det dit hen at leereren ser en fordel i at fagsamtalen er leererstyrt. Framfaringer er
mindre laererstyrt ved at laereren ikke kan avbryte eleven under fremlegget. Det er heller ikke
vanlig at leereren far sjansen til a be eleven utdype eller forklare sine utsagn ved framfaringer.
Mens leerer 2 muligens ser en fordel i denne muligheten ved fagsamtaler, gnsker laerer 1 en mer
elevstyrt versjon av fagsamtale. Hun skiller mellom samtaleformene fagsamtale og sirkel-
samtale: «Jeg er veldig glad i sirkel-samtaler fordi da drar elevene hverandre litt, ogsa blir det
en samtale hvor jeg ikke trenger a stille sa mange spgrsmal fordi de forholder seg til en

problemstilling som de selv skal diskutere i grupper».

De andre informantene skiller ikke mellom disse formene av samtalene, men det kommer frem
i intervjuene at fagsamtaler kan utfgres pa ulike mater. Lerer 4 forteller at elevene er godt kjent
med fagsamtale fra andre fag, og at dette er en utbredt muntlig vurderingsform blant alle leerere.

Hun forbereder flere oppgaver i fremkant av samtalen, og plukker ut en oppgave som elevene
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skal diskutere under samtalen. Hun trekker frem at det er spontaniteten ved muntlige

fagsamtaler hun liker seerlig godt, og poengterer at dette skiller seg fra skriftlige vurderinger:

Ved en fagsamtale for eksempel sa er det spontanitet i, altsa det dpner for spontanitet og
a se, trekke linjer og se sammenhenger. Det blir ofte litt mindre strukturert kanskje, men

den spontaniteten synes jeg er veldig fin.

En generell tendens i informantenes begrunnelse for bruk av fagsamtale er at elevene skal fa
trening og gvelse i eksamensformen i faget. Samtale utgjer den starste delen av, om ikke hele,
den muntlige eksamensformen. Alle leererne har fastsatt en eksamenslignende fagsamtale pa
varen fer eksamen. Akkurat denne samtalen skiller seg litt fra de andre fagsamtalene som
tidligere er omtalt ved at den er sarlig eksamensrettet. Lerer 4 forteller: «jeg har — altsa jeg har
en vurdering pa slutten av aret som de ikke far lov til & velge, ingen valgfrihet. Og det er en
fagsamtale hvor de skal sammenligne da. Den skal vare sa nar eksamen som mulig». Her
understrekes det at denne vurderingen er et slags unntak fra andre vurderinger, og at dens formal
er & vere en gvelse til eksamen. Videre forteller hun: «Jeg haper de trenes litt inn i den formen.
Ogsa praver jeg a gjare det litt sann eksamensnazrt — hente inn en ekstra sensor eller ja. Sann at

de blir litt vant med den situasjonen».

| alle intervjuene er det en gjennomgaende bruk av ordet trening nar de forteller om den
eksamensnzre fagsamtalen. Basert pa disse beskrivelsene kan det se ut til at eksamensrettede
vurderinger ansees som ngdvendig av alle lererne. Det kommer ogsd frem et formativt
perspektiv i lerernes vektlegging av denne treningen. Vurderingssituasjonen skal bidra til at
elevene laerer hva eksamen innebaerer og krever. Med bruk av ordet «trening» er det

narliggende a tenke at vurderingssituasjonen skal bidra til fremtidig forbedring i prestasjon.
5.2.2 Digitale former og valgfrihet

Digitale former

| tillegg til bruk av fagsamtale forteller alle informantene at de ogsa anvender ulike digitale
vurderingsformer. De analoge vurderingsformene, framfgring og fagsamtale, er som tidligere

nevnt ogsa a finne her, men i digitaliserte versjoner.

Den mest omtalte muntlig-digitale formen i intervjuene er vurderingssituasjoner som inkluderer

bruk av video. Lerer 2 forteller at det finnes mange muligheter for bruk av video i vurderingen,
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men at det forst og fremst brukes til innspilling av framfgringer. En videopresentasjon vil si en
framfaring som er spilt inn med video. Elever kan for eksempel bruke presentasjonsprogrammet
PowerPoint til & spille inn opptak av seg selv samtidig som presentasjonen vises.

Videre kan videoopptak brukes til & lage en dokumentar om et bestemt tema eller
problemstilling fra faget. | forbindelse med at leerer 4 skal ha en vurdering i RE forteller hun at
en elevgruppe som gnsket a lage dokumentar om kristendom. «Sa jeg er litt usikker pa om de
klarer & dra det i havn. Det kan hende det blir fagsamtale pa de ogsa *latter*. Men det med
dokumentar, det har jeg aldri prevd for». Leerer 1 forteller ogsa om en form hun nylig har brukt
som ligner pa dokumentar. Hun forteller: «Na i hgst, i kristendom, sa hadde idrettsklassen min
et *uhh* prosjekt hvor de skulle ut & undersgke frikirker og da jobbet de i grupper og lagde seg
en video da, om det de hadde funnet ut». Et fellestrekk som leaererne forteller om i forbindelse
med bruk av video, som illustrert i sitatene, er at det innebeerer elevarbeid som apner for gkt
kreativitet og prosessorientert arbeid. Knyttet til dette utrykkes det en dpenhet for, og interesse

i, a eksperimentere og preve ut nye vurderingsformer innenfor de digitaliserte formene.

De digitale formene gjar det mulig & dokumentere muntlige vurderinger, og a fjerne det direkte
aspektet som analoge vurderinger har. Lzrer 2 forteller: «Og med teknologien sa bruker vi ofte,
altsa de kan jo faktisk spille inn noen ting og sende innx». Informantene beskriver at pa samme
mate som skriftlige vurderinger skrives pa PC og leveres som fil til leereren, gjer bruk av video
det mulig & gjere det samme ved muntlig vurdering. Lereren forteller at video kan gi en
spontan, live dimensjon som analoge muntlige vurderingsformer har. Hun har da gitt elevene

en time til & forberede seg, far hun har bedt dem spille inn en video av en fagsamtale:

Men nar eleven filmer seg selv, eller de sitter — jeg har ogsa hatt elever som har
fagsamtale med seg selv. Altsa sitte i grupper a bare filme seg selv med PC-kamera og
levere inn den filmen sa gir det likevel, det er en live-situasjon, den er ikke redigerbar
pa en mate fordi at hvis vi setter av tid pa skolen sa er det til det — sa jeg faler at det er

en mate & dokumentere kompetansen deres pa som funker ganske godt.

Denne formen fungerer med andre ord som en live-situasjon i likhet med andre analoge

fagsamtaler, men den lar seg ogsa dokumentere.
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| tillegg til bruk av video, brukes lydopptak hyppig. Framferinger kan spilles inn med kun
lydopptak, eller det kan spilles inn kortere lydklipp til hver slide eller bilde. Dette blir da et
slags multimodalt produkt. Lydopptak kan ogsa brukes uten stgtte i andre digitale verktay. |
forbindelse med bruk av lydopptak forteller leerer 4: «[...] de far podkast, det har de laga». Med
podkast kan enten elevene ha muntlig fremlegg om et bestemt tema, lignende framfaringer,

eller de kan lage en podkast sammen hvor de diskuterer for eksempel gitte problemstillinger.

Valgfrihet ved muntlig vurdering

Alle lzererne nevnte valgfrihet og elevmedvirkning i forbindelse med muntlig vurdering, serlig
i omtale av de ulike muntlige vurderingsformene. Lerer 3 forteller om den siste vurderingen
hun hadde i RE:

Tema var litt sdnn overordnet begreper i religions faget [...] Med valgfri form innenfor
noen alternativer vi skisserte opp litt sammen. Diskuterte litt i klassen og s& kom vi frem
til at vi kunne velge mellom a gjennomfare en fagsamtale, ha en muntlig presentasjon
live i klasserommet eller en muntlig presentasjon med lydopptak i en PowerPoint for
eksempel. Ogsa var det siste alternativet- det var a lage en podcast. Sa alle var muntlige,

oppgaven var den samme, men de fikk velge litt produkter selv.

Leererne forteller at de vanligvis lar elevene velge mellom ulike muntlige vurderingsformer, og
de utrykker at elevmedvirkning i wvurderingsarbeidet star sterkere i den muntlige
vurderingspraksisen enn i den skriftlige. Samtlige synes a vise apenhet for a inkludere elevene
i utformingen av muntlige oppgaver og prgve ut nye, ofte digitale, vurderingsformer. Dette kan
ha sammenheng med at det ikke er etablert en like sterk muntlig vurderingsstandard som vi for
eksempel finner ved skriftlig vurdering. Learerne synes ogsa a ta sarlig hensyn til elevenes
autonomi i den muntlige vurderingspraksisen, og valgfrihet mellom ulike vurderingsformer er

derfor viktig.

En av lererne som har lengst erfaring i skolen, leerer 3, forteller at hun gir elevene et valg
mellom béde analoge og digitale muntlige former. Hun trekker frem fagfornyelsen (LK20) nar
hun snakker om vurdering og valgfrihet. Hun forteller:

Det er en av grunnene til at jeg ser frem til den nye laereplanen, for den sier virkelig helt

eksplisitt hvordan man skal gi underveisvurdering og det skal gjgres pa mange ulike
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mater og det liker jeg skikkelig godt for da er jeg i trad med det nar jeg gir mange
muligheter, valgmuligheter for eksempel. Du skal kunne vise dine kompetanser pa

veldig mange ulike mater.

Slik jeg forstar denne informanten, opplever hun en starre frihet som leerer med innferingen av
fagfornyelsen fordi den validerer en vurderingspraksis med stgrre handlingsrom, og gir henne

mulighet til & ta i bruk ulike vurderingsformer.

Leerer 2 erfarer ogsa at valgfrihet er aktuelt i forbindelse med de nye retningslinjene til
muntlig eksamen: «Na har det jo kommet noen nye retningslinjer pa det ogsa, for eksempel er
det ikke lenger pakrevd at elevene har presentasjoner, det kan eleven selv velge». Hun
forteller om dette bade i forbindelse med at hun har gatt vekk fra analoge framfaringer, og i
forbindelse med valgfrihet i muntlige former. Det fremgar at bade larer 2 og 3 opplever at
eksamen og larerplanen er delvis styrende for vurderingsarbeidet og praksisen i faget. De er
positive til endringene som na er pa vei inn i skolen fordi disse gir dem aksept til & drive
vurderingsarbeid som i stgrre grad er preget av valgfrihet, samt mer frihet for dem selv som

leerere til & ta i bruk ulike vurderingsformer.

5.2.3 Vurdering av de ulike muntlige formene

| forbindelse med vurdering av muntlighet ble vurderingskriterier et relevant tema i intervjuene.
En generell tendens er at informantene har gkt sgkelys pa vurderingskriterier ved muntlige
vurderinger sammenlignet med skriftlige vurderinger. Laerer 4 forteller at hun er mer papasselig
med & forklare vurderingskriteriene ved muntlig vurdering enn ved skriftlig. Hun opplever at
leerere i stgrre grad forventer at elevene har kjennskap til den skriftlige vurderingen og

kriteriene. Hun sier:

Ved muntlig gar jeg i sterre grad gjennom vurderingskriteriene. Pa skriftlig, og da tenker
jeg hovedsakelig norsk sa gjer vi ikke det *latter*. Og det tror jeg ogsa handler om at
de far de samme vurderingskriteriene hele tiden, og de samme ar etter ar. Ja, bruker
UDIR med noen modifikasjoner hvis vi endrer pa noe. Vi forventer vel bare at de er
kjent med dem.
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Jeg antar at det informanten beskriver er en opplevelse av at praksisen rundt skriftlige
vurderinger er mer etablert og innarbeidet i skolen, mens den muntlige vurderingen er mindre

innarbeidet og krever derfor mer systematisk arbeid (Berge, 2007).

Alle lererne, med unntak av én, forteller at de bruker de samme vurderingskriteriene til alle
muntlige vurderinger. Dette begrunnes ofte med et formativt perspektiv pa vurdering, samt at
det er mest beleilig nar lererne gir elevene valgmuligheter ved muntlige former. Lerer 4

forteller:

For det meste er den jo formativ fordi [...] jeg bruker de samme kriteriene hvis jeg har
en fagsamtale ogsd. [...] Samme vurderingskriterier, men situasjonen, hvis de velger

fagsamtale for eksempel, er lik s de vet pa en mate. Jeg haper de trenes litt inn i det.

Jeg forstar det slik at laereren utrykker et gnske om at elevene skal trenes i aktiv bruk av kriterier
ved muntlig vurdering, og at det dermed er en fordel & bruke de samme kriteriene pa tvers av

vurdering og form.

Leerer 3 har et lignende syn pa vurderingskriterier, og forteller at hun har utformet noen
generelle kriterier som hun bruker til flere vurderinger. Hun forteller i tillegg at kriteriene vil fa

starre effekt dersom de ogsa anvendes av andre lzrere som underviser i andre fag:

Og egentlig ligner de pa andre vurderingsskjemaer i andre fag ogsa. [...] Og jeg tenker
at det er litt lurt at de kjenner de litt godt og, elevene at de har sett de der far, at det blir
en huskeliste for de da. For hvis det er nye kriterier jeg finner pa til hver eneste oppgave
sa blir det veldig vanskelig for de tror jeg & forholde seg til det. Sa at det er gjenkjennelig

fra gang til gang, og kanskje fra fag til ogséa egentlig.

Som tidligere nevnt forteller informantene at bruken av samme vurderingskriterier i ulike
muntlige former og vurderinger ofte har et formativt perspektiv. Leererne har imidlertid ulike
syn pa de muntlige vurderingene sine formal. Laerer 1 forteller at muntlige vurderingsformer
forst og fremst er summative, og at den formative vurderingen som regel finner sted i
klasseromsundervisning, ofte nar elevene har samtaler. Ved sparsmal om hvilke formal de

muntlige vurderingene har, sier hun:
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Stort sett summativt faktisk. Nar jeg inviterer de inn i sirkel-samtale sa er det summativ
vurdering. Formativ vurdering skijer i klasserommet i mine timer. Jeg prever a bruke sa
mye muntlighet som mulig, bade i summative vurderingssituasjoner, som for eksempel
sirkelsamtaler og fagsamtaler som jeg brukt litt av, men ogsa i underveisvurdering- en

del samarbeidsoppgaver i gruppe.

Jeg antar at leerer 1 sin forstaelse av summativ vurdering innebzrer at de muntlige vurderingene
utgjer en del av termin eller standpunktskarakteren i faget, og at hun derfor anser disse som
summative. Leerer 4 forteller at de muntlige vurderingene har aspekter av det formative med en
begrunnelse i at hun bruker de samme vurderingskriteriene hver gang, i tillegg til at hun i
tilbakemeldinger fokuserer pa hva eleven kan gjere bedre til neste vurdering. Hun forteller
imidlertid at hun alltid gir karakterer ved muntlige vurderinger: «I religion og etikk sa gjar jeg

alltid det fordi det er ikke s& mange vurderinger».

5.3 Utfordringer og mulige lgsninger ved muntlig vurdering i lys av
digitale og analoge former

Intervjumaterialet viser at informantene opplever en del utfordringer nar det gjelder muntlige
vurderinger i RE. En del av disse er knyttet til RE-fagets organisering og omfang, mens de
fleste kan sees i sammenheng med at de muntlige vurderingsformene er analoge. Som tidligere
nevnt blir analoge elevpresentasjoner i sin tradisjonelle kontekst lite brukt av informantene.
Dette begrunnes ofte med utfordringer som laererne opplever i forbindelse med denne formen.
Pa tross av at informantene i stor grad bruker fagsamtale som vurderingsform, og mener at
denne formen fungerer bedre enn framfaring, utrykkes det mange av de samme utfordringene
ved denne formen. Et fellestrekk ved de opplevde utfordringene er ar analoge vurderinger skjer
i en live-situasjon. Fra intervjuene kommer det frem at digitaliserte former, samt valgfrihet

mellom vurderingsformer, har en del fordeler og tilbyr mulige lgsninger pa disse utfordringene.

| dette delkapittelet vil leerernes opplevde utfordringer knyttet til tid, sarbarhet, eksemplifisering
og flyktighet ved analoge former bli presenter i sammenheng med opplevelsene de har av at

hvordan digital muntlig vurdering kan sies a mgte noen av disse utfordringene.
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5.3.1 Tid

Den ferste og mest fremtredende utfordringen som nevnes i forbindelse med analoge
vurderingsformer handler om tid og nyttig tidsbruk. Fra intervjuene kommer det frem at
muntlige vurderingssituasjoner ofte er mer tidkrevende enn skriftlige vurderinger, spesielt nar
det gjelder & bruke av undervisningstiden for & gjennomfare vurderingen. Mens en skriftlig
prgve gjennomfares pa en skoletime for hele klassen, innebaerer muntlige vurderinger i analog
form & sette av tid til hver enkelt elev eller en mindre gruppe for & gjennomfare vurderingen.
Leerer 1 forteller at elevene gnsker muntlige vurderinger, men at dette ikke enkelt lar seg gjere
dersom det er snakk om analoge former. Hun sier: «Jeg forklarer elevene at vi har tre timer i
uka og det a gjennomfgre fagsamtale og sirkelsamtale med 32 elever det tar veldig mye tid. Sa

det far du nesten ikke gjort i lgpet av en uke altsd»

To av lererne erfarer at klasseromsframfaringer er serlig tidkrevende, og at dette er en
begrunnelse for & ikke bruke formen lenger. | en klasse med 30 elever kan en slik
vurderingsform ta over syv timer & gjennomfgre. Larer 2 peker i tillegg pa utbytte ved at
elevene skal lytte til 30 elevpresentasjoner, og stiller seg sparsmalet om dette er gunstig bruk
av klasseromstiden. | sin begrunnelse av hvorfor presentasjonspraksisen er minimert, sier hun:

«Ogsa handler det om tidsbruk - a la alle hagre 30 presentasjoner for eksempel»

Laerer 1 og Lerer 2 trekker frem at mangel pa tid, i likhet som ved presentasjoner, er en
utfordring ved fagsamtaler. Leerer 1 forteller at hun skulle gnske at hun hadde mer tid til radighet
i faget slik at hun kunne gjennomfart enda flere fagsamtaler i lgpet av aret. For & kunne
gjennomfare flere vurderinger i form av fagsamtale og for & spare tid gjennomfarer lererne
fagsamtaler i grupper pa to til fire elever. To av leererne begrunner det blant annet med at det er
tidsbesparende. Leaerer 2 forteller: «Hvis jeg har en klasse med 30 elever og i et 3 timers fag, da
tar jeg som regel med flere. Fordi jeg synes jeg har ikke rad tidsmessig til a sitte en og en».
Flere av leererne gir inntrykk av at de gnsker tid til & gjennomfare individuelle fagsamtaler
oftere. For to av informantene begrunnes det med at individuell fagsamtale er sentralt i den

muntlige eksamensformen, og det er gnskelig a gi elevene mer trening i dette.

| datamaterialet kommer det til syne at tid ogsa er en sarlig utfordring i forbindelse med RE-
faget. Religion og etikk har som tidligere nevnt 84 arstimer fordelt over ett ar. Alle klassene

lererne underviser i, med unntak av én klasse pa én skole, har fordelt disse timene slik at faget
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utgjer 3 timer i uken. Denne utfordringen viser seg & veere en ekstra pakjenning da bade lererne

og elevene gnsker at vurderingene i stgrst grad skal vaere muntlige. Lerer 1 sier:

[...] det er det med timeantallet og rammene vi har som ikke akkurat legger opp til at
vi skal kunne ha s mange muntlige vurderinger dessverre.... Et fag som gér over et ar
0g Vi har 3 timer i uken. Den ene klassen ser jeg for eksempel bare de 3 timene i uken...

Det blir vanskelig a holde en rad trad.

Leerer 1 forteller imidlertid at en av RE-klassene hun underviser i, har organisert timetallet slik
at hun har en fagdag i RE hver 5. uke. Hun forteller at dette gir henne mulighet til & blant annet
kunne gjennomfare flere muntlige vurderinger: «Jeg er sa heldig i den ene klassen min at jeg
har fag-dag i RE hver femte uke og da far man gjort litt mer». Hun underviser i to RE-klasser
dette aret, men det er kun med denne ene klassen hun har fagdag. Det gis ingen forklaring pa
hvorfor den andre klassen ikke har en slik fagdag, men det er narliggende & tro at det skyldes

timeplanorganisering ved skolen.

RE-fagets organisering som ett-ars fag pa VG3, og med lavt timeantall, viser seg & gjere det
vanskelig for lererne a drive den vurderingspraksisen som de gnsker. Som tidligere nevnt,
forteller Leerer 4 at hun alltid gir karakterer pa vurderinger i RE. Hun forteller at hun gjar dette
fordi hun ikke har tid til & ha sd mange vurderinger i lgpet av skolearet. Leerer 3 forteller om en
lignende opplevelse og faler hun ma bruke karakterer ved cirka annen hver vurdering i RE-

faget:

Men i et fag som religion, da har jeg elevene i bare et ar, og da kan det hende at jeg ogsa
ma bruke litt tall [...]. Det har litt & gjgre med at elevene er litt opplert i en talltradisjon,
sa de forventer ofte det. Og hvis jeg begynner med noe nytt sa kan de gjerne bli litt

forvirret. Sa vi har en sann innlaeringsperiode.

Videre forteller Leerer 3 at i fag som norsk er det starre mulighet for & jobbe mer formativt.
Norskfaget har et langt starre timetall enn RE, 168 timer pa VG3, og er et fag som gar over tre

o

ar:

Na — hvis jeg falger en klasse over 3 ar sa er det litt lettere & bli kjent med hverandre,
og bli kjent med min mate a vurdere pa. Og da kan vi i ganske stor grad la vaer a bruke

tall, men mer av a ha samtaler og sitte kanskje med et vurderingsskjema og snakke
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sammen, og diskutere hvor er du egentlig na og hva skal til for & komme dit du vil. Og

da trenger man ikke de tallene egentlig.

Denne opplevelsen deles av Lerer 4, som i likhet med laerer 3, ogsa underviser i norsk. |
forbindelse med fagfornyelsen som na er innfert i norsk pa VG1 og VG 2, jobber hun mer aktivt
med formativ vurdering i dette faget enn i RE-faget. Mens hun alltid bruker karakterer i RE,
bruker hun sjeldent karakterer i norskklassene. Hun forteller blant annet at hun i forbindelse
med fagfornyelsen har startet med prosessorientert skrivning hvor elevene skriver mappetekster
som de far tilbakemelding pa for sa a levere pa nytt, og utrykker at dette vanskelig kan la seg

gjgre med muntlighet.

Utfordringer med formativ wvurdering i RE kommer til syne i forbindelse med
tilbakemeldingspraksis pa muntlige vurderinger. Lerer 1 forteller at hun alltid forsgker a gi en

fremover melding ved de muntlige vurderingene, men at det kan vere krevende:

Det er veldig vanskelig & si i et fag som religion og etikk, et fag vi har i et ar og som er
avgangsfag det samme aret som de begynner pa det. Det er derfor litt mer krevende a
jobbe med fremfor meldinger i dette faget enn i norsk for eksempel. Men likevel er jeg
opptatt av & gi de fremover meldinger og skrive at hvis du gjer «sann eller sann eller

sann» at de da kan fa en hgyere karakter, og at de faktisk forstar at det er mulig a fa.

Fra lererens beskrivelser er det nzrliggende a anta at det er tid, samt at RE er et ettarig fag,
som farer til at den formative vurderingen blir utfordrende i faget.

Muligheter i lys av digitale-former

Utfordringene som handler om tid kan sees i lys av de analoge muntlige vurderingsformenes
kontekst. Som vist, forteller alle laererne at muntlig vurdering er ekstra tidkrevende i forhold til
andre vurderingsformer fordi vurderingen tar opp mye av undervisningstiden. Fra intervjuene
kommer det frem at digitaliserte-muntlige former kan gjere at leererne unngar a bruke like mye
av klasseromstiden pa vurderingssituasjonen. Med digitaliserte former kan enten elevene levere
produktet hjemmefra, eller laereren kan sette av en time til vurderingen for alle elevene. Pa
denne maten kan elevene unnga a bli sittende uten laerer i flere undervisningstimer, som ofte er
tilfelle ved fagsamtaler, eller slippe a veere tilskuer til 25 elevpresentasjoner, som laerer 2 blant

annet etterspar relevansen av.
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Leerer 2 forteller at noe av fordelen ved digitale former, som bruk av video og lydopptak, er at

det er tidsbesparende i forhold til tradisjonelle fagsamtaler.

Og med teknologien sa bruker vi ofte, altsa de kan jo faktisk spille inn noen ting og
sende inn, det sparer man masse tid pa. Klasseromstid altsa. VVurderingen tar jo like lang

tid, men man tar ikke av klassetiden til det.

Lerer 3 forteller ogsa at digital-muntlig vurdering er en fordel nar det kommer til bruk av
klasseromstid. Hun forteller imidlertid at & flytte den muntlige vurderingen fra analog til
digitalisert form kan fare til andre tidsrelaterte utfordringer for leereren. Hun sier: «Det kan jo
ogsa vere tidkrevende hvis man faler man ma se om igjen og igjen for & fa med detaljer. Sa
alt er en balanse der og». Mens larerens vurderingsarbeid som regel finner sted mens
vurderingssituasjonen pagar ved analoge former, vil vurderingsarbeidet forega utenom
undervisningstiden ved digitale former. I likhet med skriftlige vurderinger vil dermed dette ta

opp mer av lererens arbeidstid.

5.3.2 Sarbarhet og tilpasning

Alle informantene nevner det personlige og sarbare aspektet ved muntlighet og vurdering. Flere
av leererne omtaler hvilken pakjenning muntlighet kan veere bade i vurderingssituasjoner og
generelt i klasserommet. Det er serlig nar informantene forteller om muntlige situasjoner hvor
elevene eksponerer seg for medelever, slik som ved tradisjonelle framfaringer, at sarbarhet
nevnes. Laerer 2 peker pa sarbarhet som et moment ved analoge framfaringer, og forteller at det
kan oppleves ubehagelig for elevene. Videre etterspgr hun relevansen av at elever presenterer
for store publikum. Jeg antar at informanten her sikter til den muntlige eksamenssituasjonen
hvor det ikke er publikum til stede. I tillegg til dette sikter hun til at publikums tilstedeveerelse

er irrelevant for at lzereren skal fa det vurderingsgrunnlaget som trengs for a sette karakter.

Lerer 1 deler noen av de samme erfaringene som lzerer 2. Hun forteller at hun har prevd a bruke
klasseromsframfaringer tidligere, men opplever at denne situasjonen er en utfordring for mange
elever. Hun viser sympati for elevene som ikke er komfortable med & snakke foran klassen, og
at dette ikke skal innvirkning i vurderingssituasjoner. | forlengelsen av dette har hun gatt bort i
fra at elever skal tvinges inn i denne formen, og benytter seg heller av andre former og varianter

av muntlige vurderinger hvor publikum ikke er til stede.
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En av informantene, laerer 3, forteller at elevers opplevelse av muntlighet i klasserommet er en
av grunnene til at hun ser frem til innfaringen av fagfornyelsen (LK20). Den legger opp til at
elevene skal kunne vise sin kompetanse pa mange ulike mater. | forlengelsen av dette sier hun:
«Og da kan man liksom ikke si at siden du er stille i klasserommet sa far ikke du god karakter
muntlig. Da gar ikke det an lenger. Det synes jeg er bra». Hun forteller imidlertid ogsa at det
kan veere utfordrende med de elevene som er tause, spesielt i klasser hvor det er mange elever
som ikke vil snakke. Hun papeker at dette er en serlig utfordring i RE-faget hvor diskusjon er

mye brukt i undervisning.

Leerer 1 papeker ogsa dette nar hun forteller at det ofte er de samme, gjerne tre til fire elever,

som sier noe det meste av tiden:

Sa er det ikke sa mange som vil si noe, ogsa er det de samme 3-4 elevene som sier noe
hele tiden. Sa vet du at det sitter egentlig mange elever som brenner inne med mye
kunnskap ogsa kommer det ikke ut. Det er nok den starste utfordringen jeg opplever pa

daglig basis.

Mens de fleste av informantene opplever at sarbarhet preger deres vurderingspraksis med

hensyn til elevene, trekker leerer 2 frem et annet perspektiv som handler om lereren:

Det kan vare veldig ubehagelig & vurdere elever som kanskje — altsd noen elever er
veldig kravstore og gnsker seg en spesiell karakter og har forventninger om det, og da
kan det faktisk bli ganske ekkelt rett og slett. Ogsa opplever jeg ogsa det som
utfordrende, kanskje ikke ubehagelig, men hvis du har elever som presterer pa lavt niva

— veldig lavt niva — sa er det ogsa veldig utfordrende & gi tilbakemeldinger.

Informanten opplever at den sarbare dimensjonen ved analog muntlig vurdering farer til at det

ogsa kan veere utfordrende for lereren & vurdere og komme med tilbakemeldinger.

Muligheter i lys av digitale former

Lerer 3 forteller at koronasituasjonen, som har pavirket skolehverdagen de siste to arene, har
gjort at hun har oppdaget enda flere muntlig-digitale vurderingsformer. Hun forteller blant om
bruk av lydopptak og fagsamtaler pa Teams. Hun fremstar positiv for og engasjert av denne
utviklingen, og belyser fordelene med a fa testet ut nye former for muntlig vurdering. | likhet

med de andre leererne, bruker ogsa hun en digital teknologi i vurderingsarbeidet, og opplever at
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dette er en stor fordel. | forlengelsen av dette papeker hun at lydopptak kan fungere som en

tilpasning for elever som opplever analoge muntlige vurderingsformer som ukomfortabelt:

Sa det er jo, ja det er veldig direkte og veldig konkret der og da. Og det kan jo veere
veldig skummelt for noen og veldig trygt for andre [...] Sa kan det hende at jeg, ja du
kan jo ta et lydopptak hvis du ikke tar & snakke med meg direkte for eksempel.

Leerer 1 forteller ogsa at video er fordelaktig for stille elever og dem som opplever muntlighet
i plenum ubehagelig. Ved spgrsmal om hvilke muntlige vurderingssituasjoner hun bruker,
forteller hun: «Videopresentasjon bruker jeg en del av. Jeg har ogsad brukt klasseroms-
presentasjon, men for mange er det en stor terskel sa elevene er mer glade i video». Larer 1

kommenterer her at bruk av video kan gjgre den muntlige vurderingssituasjonen mer rettferdig.

Fra utsagnene til Leerer 1 og Lerer 3 er det nzrliggende a tro at digitaliserte former, som bruk
av video eller lydopptak, er fordelaktig nar det kommer til sarbarhets-perspektivet. Ved digitale
former er medelever verken publikum eller deltakende i vurderingssituasjonen, og

vurderingssituasjonen blir mindre direkte mellom leerer og elev.

5.3.3 Eksemplifisering og undervisning i muntlighet

En tredje utfordring i forbindelse med de analoge formene kommer til syne nar jeg spar
informantene om hvordan disse vurderingsformene kan eksemplifiseres for elevene. En
generell oppfatning blant informantene er at muntlige vurderingsformer, serlig de analoge,
vanskeligere lar seg eksemplifisere enn skriftlige vurderinger. Dette kan muligens skyldes at de
analoge formene foregar i nétid, og at det dermed er vanskelig & ha noe handfast a vise til. En
annen tendens er at eksemplifisering og undervisning av muntlighet ikke har en stor plass i RE-

faget, til tross for at det er oppfattet som muntlig fag av de fleste informantene.

Leerer 4 forteller at hun i RE-faget ikke eksemplifiserer muntlige former i det hele tatt, og at
hun ikke har tenkt noe serlig over dette. Videre forteller hun, nar det gjelder fagsamtaler, at
hun tror elevene er sapass kjent med denne vurderingsformen fra andre fag at det ikke er

ngdvendig a eksemplifisere den.

Leerer 1 forteller at heller ikke hun har gjort noe av dette i RE, men sier imidlertid: «I norsk, ja.
Jeg mener at det kan eksemplifiseres. Men jeg kan ikke si at jeg har gjort det i RE faget». Hun

forteller at hun da har vist videoer av gode og darlige talepresentasjoner og foredrag, med serlig
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fokus pa stemmebruk og kroppssprak. Hun opplever at disse elementene kan veere krevende for
elevene & jobbe med, og at har forsgkt & demonstrere disse elementene for elevene i
klasserommet. Hun forteller imidlertid at hun til en viss grad arbeider med undervisning i
muntlighet i RE:

Ja, mye i norsk. Kanskje ikke sd mye i RE. Men den ene klassen har jeg bade norsk og
RE, sa der jeg jobber jeg mer tverrfaglig automatisk. Den andre klassen har jeg ikke i
andre fag enn RE, sa der blir det ikke like mye eksplisitt undervisning (i muntlighet),

det ma jeg nok si.
Leerer 2 forteller at heller ikke hun underviser noe serlig i muntlighet i RE:

Til en viss grad, de gar i VG3 sa da tenker jeg at i hvert fall i religion faget har de ganske
peiling og har sett at det mange mater a lgse ting pa opp igjennom, de har litt erfaring.

Men samtidig sa liker jeg a gi de for eksempel maler.

o

Fra lererens utsagn er det nearliggende a anta at undervisning i muntlighet, serlig
eksemplifisering av muntlighet, vies liten plass i RE. Sentralt i informantenes beskrivelse star
antakelsen om at elevene kjenner til hva en muntlig vurdering innebeerer, og en begrunnelse for

dette er at elevene gar pa VGS3.

Leerer 3 papeker imidlertid at modellering, og & vise gode eksempler pa vurderingshesvarelser
for elevene, er viktig. Hun forteller at leerere i norskfaget er godt trent pa a vise skriftlige
modelltekster, men at det a vise muntlige presentasjoner og fagsamtaler er vanskeligere. Pa
bakgrunn av dette har hun de to siste arene demonstrert en muntlig eksamenssituasjon med
presentasjon for elevene i RE-faget. Larer 2 forteller at ogsa hun bruker seg selv som eksempel
nar hun presenterer noe for elevene, og ber elevene legge merke til ulike elementer i hennes
presentasjon. Videre forteller hun at med digitale former kan arbeidet med eksemplifisering av

muntlige vurderinger gjeres enklere:

Andre mater det er jo viss man har eleveksempler ogsa, gode elev-eksempler som man
far lov til & bruke. Man kan filme eleven eller hvis eleven har filmet seg selv. Det er jo
veldig lett na for tiden, sant? Du kan sitte hjemme a filme deg selv mens du jobber. Og
hvis de har gjort det og jeg tenker at dette er et veldig godt eksempel sa kan jeg jo be

om samtykke til & fa lov til & vise det eller dele det med andre.
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5.3.4 Flyktighet

Opplevelsene jeg presenterte i forrige avsnitt, som omhandler eksemplifisering av muntlighet,
kan sees i sammenheng med en siste utfordring som blir omtalt av informantene. Denne handler
om flyktighet. Utfordringer med flyktighet begrunner leererne med at det kan vare vanskelig &
dokumentere fordi vurderingssituasjonene er analoge, og at de dermed ikke har noe handfast &
vise til i tilbakemeldingene. Videre handler det om at leererne opplever at det a bade skulle styre
vurderingen, lede samtalen, stille utfyllende spgrsmal og stette eleven under fagsamtaler,

samtidig som de skal vurdere, er utfordrende.

Det kan tilsynelatende se ut til at reliabilitet i vurderingen ved analoge former muligens kan
svekkes av at de vanskeligere lar seg dokumentere, og dermed ogsa refereres til. Leerer 1

utrykker at:

Det er mye vanskeligere a vurdere fordi du kan ikke ga tilbake & bevise for eleven at det
var dette du sa, eller dette sa du ikke. Ogsa sier eleven «men jo jeg sa det» ogsa sier jeg
«du gjorde ikke det». Det blir ord mot ord. Man har pa en mate ikke noe fasit.

Denne opplevelsen deles av lerer 3, og ligger til grunn for at hun foretrekker & gi
tilbakemeldinger pa analoge vurderingsformer med en gang. Hun forteller at dette gjer det
enklere & peke hva eleven faktisk har sagt og vist under vurderingen. Nar det er sagt, papeker

hun at det ikke alltid lar seg gjgre pa grunn av mangel av pa tid.

Slik jeg forstar bade lerer 1 og 3, er det stgtte og troverdighet i begrunnelsene for deres
vurdering av elevenes prestasjoner som kan veere vanskelig & gjengi ved analoge former. Ved
skriftlig vurdering lar det seg enkelt gjere a referere til delene som er gode, og hva som eventuelt

mangler eller kan gjares bedre.

Blant informantene er det Laerer 4 som opplever faerrest utfordringer i forbindelse med
flyktighet og muntlig vurdering. Noe av grunnen til dette kan veaere fordi hun alltid gir karakterer
og tilbakemelding til elevene med en gang eleven er ferdig med en fagsamtale. Hun forteller at
dette er fordelaktig da hun forsgker & notere minst mulig under vurderingen. Selv om hun
opplever fa utfordringer ved flyktighet sier hun at tilbakemeldingen farst og fremst handler om
a gjare det forstaelig for eleven hvorfor hun har satt den gitte karakteren: «Sa det er nesten litt

sann for & forsvare den og rettferdiggjare den».
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Leerer 1 forteller at hennes rolle under analoge former, fagsamtale og sirkelsamtale, kan

oppleves utfordrende fordi vurderingen og vurderingssituasjonen skjer samtidig:

Altsa det kan veere vanskeligere a vurdere muntlighet fordi noen er sa flinke til a snakke
seg bort. Ogsa lar man seg litt rive med selv, man glemmer egentlig litt hva spgrsmalet
var. Ogsa det a faktisk a gi en god skriftlig tilbakemelding etterpa [...] jeg foler pa en
mate at uansett hva jeg gjer sa blir det liksom noe som ikke funker helt. Hvor mye skal

man notere nar man hgrer pa eleven? Hva er viktig 4 ha med?

Beskrivelsen til leerer 1 bergrer vanskeligheter i hennes rolle. Hun skal styre, vurdere og vere
leerer samtidig. Slik jeg tolker lzereren ligger noe av utfordringen i at hun har tre roller, sensor,
eksaminator og mentor. Selv om elevene styrer mye av samtalen har hun et overordnet ansvar

for at den holder seg pa sporet og i gang. Samtidig skal hun vurdere det som blir sagt.

To av lzrerne forteller at de er opptatt av a skape trygghet og a vaere stgttende i slike
vurderingssituasjoner, og at de gnsker a veere laerere, fremfor sensorer. Lerer 2 forteller at hun
noterer litt for & huske til vurderingen, men papeker at hun er mest opptatt av a faktisk se eleven
under fagsamtaler og derfor ikke notere for mye. Pa grunn av dette forteller leereren at en fordel
ved bruk av digitale former er at hun kan se eller lytte til prestasjonen flere ganger, og at dette

gir henne en dimensjon til:

Ja, for da ser jeg de jo, og jeg ser hvordan de tenker og jeg far jo — altsa det er jo en
dimensjon til [...] vi dokumenterer det, og at da gir det meg et sann veldig godt grunnlag
— for eksempel gi tilbakemelding pa, sann burde du ikke gjare pa en eksamen eller sanne

ting.

Leerer 3 forteller ogsa om fordeler ved digitale former nar gjelder flyktighet som utfordring.
Hun forteller at i likhet med arbeidet med & vurdere tekst, kan hun ved digitale former trekke

seg tilbake og sitte i fred og ro nar hun vurderer og ser eller lytter til elevarbeidet. Hun forteller:

Ja sa kan jeg jo ogsa se de om igjen, det kan jeg. Det kan jo ogsa veere tidkrevende hvis
man fgler man ma se om igjen og igjen for a fa ma detaljer. Sa alt er en balanse der og.
Men ja, det er absolutt en fordel med a kunne, det blir jo som & se pa en tekst ikke sant.

Nar du retter eller ser pa en tekst sa kan man sitte med den sa lenge man vil.
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En annen fordel ved bruk av digitale former er at det gir mulighet for stette i egen
vurderingspraksis fra andre lzerere. Lerer 1 forteller at det kan veare vanskelig a fa stette fra
kolleger i vurderingsarbeidet ved analoge former. Larerne er som oftest alene i disse
situasjonene, og det er vanskelig a gjengi vurderingssituasjonen for kolleger. Hun trekker frem
at bruk av video gir mulighet til & kunne bruke med-sensor eller fa stgtte hos andre lerere i
vurderingsarbeidet: «Det hender at vi har veert med hverandre inn og sann at vi har vert to
stykker pa en vurdering eller to. Men det blir ikke pa samme mate. Med mindre man har video,
da gar det an». Lerer 4 papeker ogsa dette: «Men jeg ser for meg at man kan veere usikker i
gyeblikket, og hvis man da ikke har spilt det inn og litt sann.. ja». Bruk av digitale teknologier,
som gjer det mulig a dokumentere vurderingen, skaper pa denne maten en trygghet pa egen

vurdering for lererne.

Fra utsagnene til leererne framgar det at digitale former er fordelaktig i muntlig vurdering fordi
det gjer det mulig & dokumentere vurderingen. Dermed blir utfordringer i forbindelse med
flyktighet mindre fremtreende. Leerer 4 har imidlertid noen kritiske innspill til praksisen rundt
digitaliserte former nar det gjelder reliabilitet i vurderingen. Hun forteller om utfordringer med
fusk i forbindelse med de digitaliserte formene. Ved skriftlige vurderingsformer er lzererne godt
kjent med plagiatkontroll, og det finnes ulike programmer som er til hjelp for leererne i dette
arbeidet. For innlevering av lyd eller video er det derimot vanskeligere a kontrollere plagiat og
fusk. Disse formene er relativt nye, og det er det ikke etablert et godt verktgy for & mate slike

utfordringer. Leerer 4 forteller:

Da opplevde jeg av og til at elevene helt klart hadde et manus de leste rett fra. Litt sann
at jeg matte ta de i det. Litt sann der type ting. Og med podkast litt samme greia. Finne
noe pa nett ogsa lese opp. Men det er jo plagiering og det jeg har funnet av flere ganger.

Sa sanne utfordringer har jeg hatt en del av.

| forlengelsen av dette trekker hun frem at en fordel i analoge former er sikkerheten i at det er

elevens egen kompetanse som kommer til utrykk.

Med utgangspunkt i leerernes utsagn er det naerliggende & hevde at reliabilitet ved vurdering
kan veere ekstra utfordrende nar det gjelder muntlige former, sarlig de analoge. Det kan tyde

pa at vurderingsarbeidet ved digitale former har en del fordeler sammenlignet med de
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analoge. Blant annet kan det se ut til at digitale former kan dokumentere vurderingen pa en

mate som analoge former ikke kan.

5.4 Oppsummering av funn

Analysen av datamaterialet har gitt innblikk i leerernes forstaelse og begrunnelse for RE som et
muntlig fag. Videre i analysen presenterte jeg de mest hyppige omtalte vurderingsformer fra
intervjuene. Her ble sarlig skillet mellom analoge og digitale former fremtredende.
Avslutningsvis ble opplevde utfordringer med muntlige vurderingsformer presentert i
sammenheng med digitale formers fordeler. For & sammenfatte analysekapitelet vil jeg
oppsummere sentrale funn som springer ut fra analysen. Disse vil jeg diskutere i neste kapittel,

kapittel 6.

Innledningsvis i analysen beskrev jeg kort leerenes forstaelse og begrunnelse av RE-faget som
muntlig. Det muntlige oppfattede faget og hgy bruk av muntlige vurderingsformer begrunnes
hovedsakelig av alle informantene med den muntlige eksamensformen i faget. Det blir senere i
analysen enda klarere at eksamensformen har stor pavirkning og betydning for hvordan laererne
arbeider med muntlighet og muntlig vurdering. Det er serlig i forbindelse med bruk av
vurderingsformen fagsamtale det blir tydelig at trening mot eksamen er viktig for lererne.
Endring i retningslinjer for muntlig eksamen, hvor presentasjon na er valgfritt, viser seg dermed
ogsa a ha betydning for lerernes vurderingspraksis. For noen av lererne har dette fart til
endringer i muntlig vurderingspraksis, og underbygger deres begrunnelse for & minimere bruk
av presentasjon som vurderingsform, og i1 gkende grad la elevene velge mellom

vurderingsformer.

Analysens andre del omhandler de muntlige vurderingsformene som ble hyppigst omtalt i
intervjumaterialet. Disse er framfering, fagsamtale og digitale former. Et interessant funn er at
presentasjon i liten eller ingen grad ble anvendt av leererne, men at flere av dem har erfart at det
er en velkjent muntlig vurderingsform som tidligere har veert utbredt i skolen. | forlengelsen av
dette er fagsamtale en foretrukken analog vurderingsform, og bruken begrunnes hovedsakelig
med at det er sentralt for den muntlige eksamenen i faget. Den andre formen som la&rerne
forteller at de i gkende grad bruker, er ulike varianter av digitaliserte oppgaver, hvor bruk av

video eller lydopptak star sentralt. Avslutningen av denne delen tok for seg hvordan laererne
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vurderer de muntlige vurderingsformene. Her er serlig elementene av vurderingskriterier,

formativ og summativ vurdering, fremtredende.

Analysens siste del er todelt, og beskrev leerernes opplevelser av hvordan muntlig vurdering
kan veere utfordrende, serlig analoge vurderingsformer, og at digitale former har en del fordeler
som kan mgte disse. Utfordringene dreier seg i hovedsak om tid, sarbarhet, eksemplifisering og
flyktighet ved muntlig vurdering. | tillegg til dette blir det synlig at generell vurderingspraksis,
slik lzererne gnsker & utgve den, i RE kan by pa vanskeligheter grunnet fagets organisering. Alle
leererne fremhever imidlertid at digitalisering av muntlige vurderingsformer kan vere
hensiktsmessig fordi de gir muntligheten andre premisser enn hva de analoge har. Dette vil bli
nermere diskutert i kapittel 6.
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6 Drefting

| denne delen av oppgaven vil funnene jeg anser sentrale i henhold til studiens problemstilling,
og som ble gjort rede for i kapittel 5, diskuteres opp mot studiens forskningsspgrsmal,
teorigrunnlag og bakgrunn. Hovedformalet med studien har vert a undersgke hvilke erfaringer
et utvalg religions- og etikkleerere har med muntlighet og muntlig vurdering, og hva som preger
deres vurderingspraksis. For & gjere dette tar jeg utgangspunkt i de tre tidligere presenterte
forskningsspgrsmalene: 1) Hvordan begrunner lererne maten de arbeider med muntlighet og
muntlig vurdering i RE? 2) Hvilke utfordringer opplever leerere ved vurdering av muntlighet i
RE? Og 3) Hvilke analoge og digitale muntlige vurderingsformer bruker leererne, og hvilke

refleksjoner gjegr de omkring disse?

6.1 Hvordan begrunner lzrerne mdten de jobber med muntlighet og
muntlig vurdering?

Et sentralt funn fra analysen, kapittel 5, er at eksamensformen i RE har stor innvirkning pa
hvordan leererne arbeider med muntlighet, og i hvilken grad muntlighet anses som viktig i faget.
Lererne i min studie formidler en oppfattelse av faget som muntlig farst og fremst pa grunn av
den muntlige eksamensformen. Dette er i trad med definisjonen Alderson og Walls (1993, s. 4)
gir begrepet washback, som er den direkte eller indirekte effekten tester har pa lering og
undervisning. Ut ifra intervjuene er det nzrliggende & hevde at den indirekte washback-effekten
av muntlig eksamen bidrar til informantenes oppfattelse av RE som muntlig fag. Dette blir blant
annet tydelig ved leerer 1 sitt utsagn: «Ja, altsa religion og etikk er det man kaller et muntlig
fag, de skal opp i en muntlig eksamen». Videre kan det se ut til at Alderson og Walls (1993, s.
10) hypoteser om washback-effekten ogsa er fremtreende i studien. Disse handler om at en test,
i mitt tilfelle eksamen, vil pavirke undervisning, leering, leringsmetode og hvordan lerere
underviser. Eksamensformen i RE utgjer stor betydning for leerernes foretrekkende bruk av
muntlige vurderingsformer, fremfor skriftlige. Eksamenens innvirkning er ogsa sterkt styrende
nar det gjelder valg og prioritering av muntlige vurderingsformer i undervisningen. Alle
informantene har en opplevelse av fagsamtale som serlig sentral i sin undervisning, og
begrunner denne bruken med at det er et viktig element til muntlig eksamen (Alderson & Wall,
1993). Ogsa Aksnes (2016, s. 21) bekrefter i sin forskning pa muntlig vurdering at eksamen har
stor betydning for leereres arbeid, og sier at: «det er ingen tvil om at eksamensordning virker

styrende inn pa hva som blir vektlagt i undervisning».
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Tidligere forskning finner at framfaringer er den mest brukte muntlige vurderingsformen i
norske klasserom (Hertzberg, 2003; Svenkerud et al., 2012; Penne & Hertzberg, 2015). Mine
funn samsvarer derimot lite med dette. Fra intervjuene fant jeg at leererne sjeldent eller aldri
anvender denne vurderingsformen. Dette kan skyldes at forskningen det her henvises til er over
ti ar gammel, og det har skjedd en stor utvikling bade pa det digitale omradet og i generell
vurderingspraksis i lgpet av denne tiden. Larer 1 og 3 forteller imidlertid om et unntak en gang
i aret hvor de gjennomfarer en eksamenslignende vurderingssituasjon hvor framfgring inngar.
Washback-hypotesen antar at effekten av washback kan fare til at leerere gjor ting som de
ngdvendigvis ikke ville gjort dersom det ikke var for testen (Alderson & Wall, 1993). I mitt
tilfelle forteller bade leerer 1 og 3 at de vanligvis ikke anvender analog framfgring som
arbeidsmetode eller vurderingsform, men at de unntaksvis gjar det en gang i aret i forkant av
eksamen. Lerer 3 gir utrykk for at hun i utgangspunktet gnsker a unnga analog framfaring som
arbeidsmetode, men opplever det som ngdvendig at elevene far gvelse i formen fordi den kan
utgjere en del av den muntlige eksamenssituasjonen. Washback-effekten (Alderson & Wall,
1993) kan saledes tenkes a ha bade negative og positive konsekvenser ved at den pa den ene
siden presser leereren til en vurderingsform hun ikke anser hensiktsmessig, samtidig som den

forbereder og styrker elevene for eksamen.

| 2013 foreslo UDIR a fjerne forberedt foredrag fra den muntlige eksamen. Aksnes (20186, s.
21) uttrykte kritikk mot dette forslaget, og mener at det er uheldig a fjerne dette elementet fra
eksamensformen. Aksnes’ begrunnelse for a beholde forberedt foredrag som obligatorisk ved
muntlig eksamen er fordi det til dels sikrer systematisk arbeid med muntlighet ellers i
undervisningen. | 2020 vedtok imidlertid UDIR a fjerne kravet om forberedt foredrag, og det
er i dag valgfritt & bruke under eksaminasjonen. Mens Aksnes uttrykker misngye til dette
vedtaket, viser mine funn at det kan fungere positivt for muntlig undervisning og
vurderingspraksis. Forberedt foredrag ligner som nevnt i stor grad pa vurderingsformen
framfgring (Aksens, 2016, s. 21). Larer 2 er kritisk til framfering som vurderingsform, og
opplever at endringen i eksamen er med pa a legitimere hennes vurderingsarbeid og praksis
som ikke inkluderer denne formen. Jeg finner at dette kan forklares med eksamens betydning
for hvordan lererne underviser, og hva som vektlegges i undervisningen (Alderson & Wall,
1993). Fordi framfgring ikke lenger er obligatorisk ved eksamen, oppleves det heller ikke som
en ngdvendighet & anvende denne vurderingsformen i undervisning. Endringen av eksamen fra

2020, forstatt i lys av washback-effekten, kan ogsa forklare hvorfor jeg i min studie finner lite
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eller ingen bruk av framfagring som arbeidsmetode, mens tidligere forskning finner denne som
dominerende (se, Hertzberg, 2003; Svenkerud et al., 2012).

Etter at forslaget om endring i eksamen ble vedtatt utgjer uforberedt eksaminasjon enten hele
eller to tredjedeler av den muntlige eksamen. Alle leererne forteller at fagsamtale er den mest,
og i noen tilfeller eneste, anvendte analoge vurderingsformen i deres undervisning. Fagsamtale
ligner i stor grad pa den uforberedte eksaminasjonen ved muntlig eksamen, og bruken av
fagsamtale begrunnes og forklares ofte i sammenheng med ordet trening. Fra intervjuene
kommer det til syne at trening i en eksamensrettet vurdering anses som ngdvendig i alle leerernes
undervisningspraksis. Tre av lererne forteller at de, i tillegg til generell trening i fagsamtale
gjennom skolearet, konstruerer en fiktiv eksamenssituasjon. Denne situasjonen er seregen fordi
fagsamtalen gjennomfares en-til-en og med en ekstra sensor til stede. Det er narliggende a
diskutere leerernes formal med denne type trening. | intervjuene kommer det frem at digitale
vurderingsformer har faerre ulemper enn de analoge formene. Likevel anvender alle laererne
denne analoge formen, og det begrunnes utelukkende med trening mot eksamen. Som tidligere
nevnt, forteller Fjgrtoft at enkelte vurderingspraksiser blir ansett som high-stakes vurderinger
fordi det star mye pa spill, og at viktige avgjarelser vil bli tatt som falge av resultatene (Fjertoft,
2016, s. 51). Fra mine funn er det i trad med teorien & hevde at eksamen er en slik high-stakes
vurdering, og at lerernes sarskilte bruk av denne formen har som formal at elevene skal
prestere sa godt som mulig i vurderingssituasjonen. Dette kan forklare hvorfor lzererne opplever

at denne vurderingsformen ma prioriteres i deres undervisning.

Med andre ord, funnene mine tyder pa at eksamen i stor grad fungerer styrende for hvordan
leererne arbeider med muntlighet og muntlig vurdering. Nar det gjelder bruk av
vurderingsformer og prioriteringen av disse, viser det seg at eksamen i stor grad setter en
standard for hva som regnes relevant. Dette blir ytterligere forsterket ved at endringen i

eksamensform farer til endringer i bruk av vurderingsformer.

6.2 Hyvilke utfordringer opplever lzerere ved muntlig vurdering i RE, og
hvilke refleksjoner har de om digitale og analoge vurderingsformer?

Det andre forskningsspgrsmalet som har blitt undersgkt i analysen er hvilke utfordringer
leererne opplever ved muntlig vurdering i RE. Dette forskningsspgrsmalet vil sammen med

deler av forskningssparsmal tre, hvilke refleksjoner lererne har om analoge muntlige
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vurderingsformer bli belyst i dette delkapittelet. Den andre delen spgrsmalet som omhandler

digitale muntlige former, vil bli belyst i neste delkapittel.

Et forskningsfunn som er viktig a diskutere, er identifiseringen av et skille mellom analoge og
digitale muntlige vurderingsformer. Dette ble fremtredende da informantenes opplevelse av
utfordringer ved muntlig vurdering nesten alltid ble nevnt i forbindelse med analoge
vurderingsformer. Skillet vil derfor fa en overordnet betydning for videre diskusjon da dette
delkapittelet i hovedsak vil diskuteres utfordringer ved analoge former. Delkapittel 6.3 vil ta
for seg digitale muntlige vurderingsformer, og hvordan disse forholder seg annerledes til
utfordringene. Fra informantenes opplevelser finner jeg fire utfordringer serlig sentrale. Disse

er sarbarhet, flyktighet, mangel pa metasprak og fagets lave timetall.

6.2.1 Muntlighetens natur

Som nevnt beskriver Svenkerud (2014, s. 475) muntlighet som naturgitt, personlig og flyktig,
mens skriftlighet av natur er mer abstrakt, monologisk og kontekstsuavhengig. | denne delen
av drgftingen vil resultatene fra kategoriene vurderingsformer og utfordringer ved analog

muntlig vurdering diskuteres med utgangspunkt i kjennetegn pa muntlighetens natur.
Sarbarhet

En utfordring som ble nevnt hyppig i datamaterialet var muntlighetens sarbarhet. Ifglge
tidligere forskning (Barresen et al, 2015; Aksnes, 2016) er sarbarhet et aspekt ved muntlighet
som gjer seg serlig gjeldene i skolen. Utfordringene knyttet til denne kan i stor grad relateres
til det personlige ved muntligheten. Svenkerud (2014, s. 475) forteller at muntlighet ofte kobles
til person ved at man presenterer og eksponerer seg selv direkte, i motsetning til skriftlighet der
papiret eller pc-skjermen skaper en avstand mellom det vi skriver og den vi er. Dette er i trad

med en av begrunnelsene i informantenes opplevelse av muntlighet som sarbart.

Fra analysen finner jeg at informantene opplever den personlige eksponeringen som et viktig
element av sarbarheten. Learer 2 etterspgr relevansen av at elever skal fremfgre og vurderes
foran en hel klasse, og gir utrykk for at en slik eksponering verken er relevant for
eksamenssituasjonen eller for & gi henne et solid vurderingsgrunnlag. Dette kan forstas i trad
med Bgrresen et al. (2015, s. 257) som hevder at man ved muntlighet utsetter seg selv for serlig

eksponering. Flere av informantene er kritiske til, og unngar i stor grad, bruk av
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elevframferinger i wvurderingssituasjonen. Eksponering, som et element ved sarbarhet,

fremhever pa denne maten ogsa et skille mellom muntlig og skriftlig vurdering.

Kun leerer 3 og 4 gjennomfarer en arlig vurdering hvor framfaring er en del av situasjonen, da
uten publikum til stede. Tidligere forskning finner fremfaring foran hele klasser utbredt i skolen
(D&hlen, Smette & Strandbu, 2011). Dette skiller seg dermed fra mine informanters praksis.
En mulig forklaring pa hvorfor slik praksis har vert sarlig utbredt kan sees i lys av tid og
organisering. Tidsbruk er som nevnt en annen utfordring ved analog muntlig vurdering. Ved
denne vurderingsformen, bade framfgring og fagsamtale, er laereren opptatt med bade & vurdere
og styre vurderingssituasjonen, samt organisere annet arbeid for resten av klassen.
Plenumframfaringer med lytting til medelever kan framsta mest praktisk, selv om det kan
forsterke sarbarhetsaspektet. Pa denne maten kan utfordringer knyttet til tid og sarbarhet sees i
sammenheng med hverandre. Mangel pa tid ferer til at individuell vurdering, uten medelever
til stede, er utfordrende & gjennomfare, og plenumsfremfagringer som benyttes bidrar til at

sarbarhet ved muntlig vurdering blir serlig fremtredende.
Muntlig vurderingsarbeid og flyktighet

| trad med Svenkeruds (2014, s.475) beskrivelse av flyktighet som en del av muntlighetens
natur, kom dette til syne ogsa i min analyse. Muntlighetens flyktighet farer til at det muntlige
vurderingsarbeidet oppleves som mer krevende enn det skriftlige blant leererne i min studie. |
motsetning til skriftlig arbeid, som lar seg dokumentere pa papir eller pc-skjerm, eksisterer
muntlighet bare i det gyeblikket noe blir sagt (Svenkerud & Opdal, 2016, s. 103). Denne siden
ved muntlighet ser ut til & ha har flere konsekvenser for mine informanters vurderingspraksis
ved analoge former for muntlighet. Med begrunnelse i flyktighet forteller samtlige at de
foretrekker a gi tilbakemeldinger pa analoge former med en gang da det kan det bli vanskelig &
referere til hva som har blir sagt i ettertid. | forlengelsen av dette, er det neerliggende a tenke
seg at den foretrukne korte tiden mellom muntlig presentasjon og respons bidrar til at
tilbakemeldingene kan oppfattes som korte og lite konkrete slik Svenkerud et. al (2012) har
beskrevet.

Tre av informantene, bade leerere med lang og kort erfaring, opplever at tilbakemeldinger ved

muntlig arbeid i stor grad handler om a forsvare karaktersetting eller vurdering. Det kan dermed

se ut til at & sikre reliabilitet, hvor palitelig karaktersetting ved en vurdering kan sies a vere,
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kan veere s&rlig vanskelig, og at dette er en konsekvens av muntlighetens flyktighet (Fjortoft,
2016). Fjartoft (2016, s. 46) papeker at vurderinger ma ha hgy nok reliabilitet til at karakterer
som settes oppleves som rettferdig, og forteller at reliabilitet kan antas a veere sikker dersom
flere lzerere ville satt samme karakter pa den samme vurderingen. Fra analysen viser det seg
imidlertid & veere vanskelig for lzerere & samarbeide om en muntlig vurdering, nettopp fordi den
er flyktig og at det som regel kun er en laerer til stede i vurderingssituasjonen. Dette kan veere
med a forklare hvorfor lererne er ekstra opptatt av a forsvare karakterer gitt pa muntlig arbeid.

En annen grunn til at leererne er opptatt av at den muntlige vurderingen skal fremsta reliabel
kan forstas i trad med Aksnes (2016) som hevder at muntlig kommunikasjon er prinsipielt
kontekstuell. Til sammenligning er skriftlighet et konkret produkt i form av en tekst, hvor
avsender, elev, og mottaker, leerer, er fjernt fra hverandre i tid og rom (Aksnes, 2016, s. 17).
Det kan veere at lererne er sarlig opptatt av at vurderingen pa muntlig arbeid skal fremsta
reliabel nettopp for & understreke at det ikke er elevens person som har blitt vurdert, men deres
produkt gitt muntlig. Setter man sammen utfordringene knyttet til sarbarhet omkring det
personlige- og det flyktige aspektet, gir disse samlet en bredere forstaelse av laerernes

utfordringer ved muntlig vurderingsarbeid.
Mangel pa metasprak for muntlighet

Ifalge Svenkerud (2014, 475) kjennetegnes som nevnt muntlighet av at den oppfattes som
«naturgitt», og at dette kan veere en forklaring pa hvorfor det foregar lite systematisk oppleering
i muntlige ferdigheter. Bade Svenkerud (2014) og Bgrresen et al. (2015) forteller at et viktig
aspekt i det systematiske arbeidet med muntlighet er utforming av, og arbeid med, eksplisitte
kriterier for hva muntlighet innebarer. Studiens analyse viser at alle lererne er ekstra
oppmerksomme pa bruk av vurderingskriterier ved muntlig vurdering kontra skriftlig, noe de
begrunner med at elevene er mindre kjent med muntlig vurdering. Flere av leererne gnsker at de
samme vurderingskriteriene skal brukes i alle fag hvor muntlig vurdering foregar. Berge (2007,
s. 243) hevder muntlig arbeid kan fremsta vilkarlig, og etterspgr nasjonale muntlige
vurderingskriterier som kan skape en felles forstaelse og sprak for muntlighet. Fra analysen
finner jeg at ogsa leererne i min studie gnsker et etablert metasprak som bade leerere og elever
har en felles forstaelse av. Flere av leererne opplever det samme behovet for vurderingskriterier

ved skriftlig arbeid, blant annet fordi UDIR har utarbeidet vurderingskriterier for skriftlig
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eksamen. Som vist i forrige delkapittel, har eksamen stor betydning for leerernes
vurderingspraksis. Slikt sett kan det veere at nasjonalt gitte kriterier for muntlig eksamen kunne
bidratt til & skape et tolkningsfellesskap og et forsterket metasprak for muntlighet.

Utover bruk av vurderingskriterier, forteller lererne lite om systematisk arbeid med
undervisning i muntlighet i RE. Bakke og Kverndokken (2010, s. 61) forteller at norskfaget og
norsklarere regnes for a ha et szrlig ansvar for a legitimere hva muntlighet bestar i, samt a
implementere et relevant metasprak for muntlighet, ogsa i andre fag. Til tross for at alle
informantene oppfatter at religion og etikk er et muntlig fag foregar det lite systematisk og
eksplisitt arbeid med det. To av leererne, som ogsa underviser i norsk, forteller at dette har starre
fokus i norsk-faget. Laerer 1 forteller imidlertid at hun jobber mer systematisk med undervisning
i muntlighet i RE-klasser som hun ogsa har i norsk, og begrunner dette med at det gir henne
mulighet til & jobbe tverrfaglig. Det kan se ut til at fokuset pa muntlighet som grunnleggende
ferdighet i RE er lavere enn i norskfaget, men at det blir noe styrket av leererne som ogsa

underviser i norsk.

| forlengelsen av mangelen pa et metasprak og systematisk arbeid med muntlighet, kommer det
til syne at alle informantene opplever det vanskelig & modellerere, eller eksemplifisere, gode
talesituasjoner. Dette henger naert sammen med kjennetegnene «flyktighet» og «naturgitt», og
kan muligens vere en begrunnelse pa manglende systematisk arbeid med muntlighet. To av
leererne forteller at de verken modellerer eller underviser i muntlighet i det hele tatt. Leerer 3
trekker linjer fra modellering av skriftlighet, som larere i norsk faget er godt kjent med, til
muntlig arbeid. Hun forteller at muntlighetens flyktighet gjer det vanskelig & overfare denne
modelleringen i muntlig arbeid. Bakke & Kverndokken (2010, s. 61) tenker seg at
muntlighetsoppleering kan dra mye nytte fra det skriftlige paradigme som har kommet langt
med vurderingspraksis og arbeidsmater. Det fremstar imidlertid at muntlighetens kjennetegn,
seerlig som flyktighet og naturgitt, kan gjgre det vanskelig a overfgre denne kunnskapen pa
enkelte omrader. Dette kan veere en forklaring pa hvorfor muntlig vurdering bade er mer

utfordrende, og har mindre utviklet vurderingssprak og praksis enn annen vurdering.
Muntlig vurdering og RE-fagets timetall

Til nd har jeg vist utfordringer som i stor grad gjer seg gjeldene for generelt muntlig

vurderingsarbeid. | analysen fremkommer det i tillegg at enkelte av utfordringene som lererne
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opplever kan forstas i lys RE-fagets organisering. Dette handler szrlig om tidsmangel, og hvilke
konsekvenser det gir for vurderingspraksis. Flere av laererne forteller at de selv, og elevene,
gnsker & gjennomfare flere muntlige vurderinger, men at det ikke lar seg gjere pa grunn av
fagets lave timetall. Bade framfaringer og fagsamtaler er, som vist, tidkrevende i den forstand
at disse tar mye undervisningstid. Dette tar mer tid enn de tre timene i uken leererne i RE-faget
har tilgjengelig. Videre forteller lererne at det ogsa er vanskelig & drive en formativ og
prosessorientert vurderingspraksis i faget. Dette skyldes i stor grad fagets lave timetall, samt at

RE er forstegangsfag i avgangsaret, VG3.

Tre av informantene underviser som nevnt ogsa i norsk. De forteller at i dette faget kan de
arbeide mer formativt med vurderingen ved at det er mulig & unnga a bruke tallkarakterer og
jobbe prosessorientert med bruk av fremover meldinger. | informantenes erfaring, forklares
dette i stor grad med at norskfaget er organisert over tre ar og har et hgyere timetall. Det kan se
ut til at RE-faget har svakere forutsettinger for & mgte det formative vurderingsskifte som ble

serlig fremhevet i LKO6.

6.3 Hvilke refleksjoner har I2rerne om digitale muntlige
vurderingsformer?

Det tredje forskningssparsmalet som har blitt undersgkt handler om hvilke refleksjoner laererne
har om analoge og digitale muntlige vurderingsformer. Refleksjoner knyttet til analoge former
ble i stor grad belyst gjennom forrige del-kapittel med forskningsspgrsmalet om hvilke
utfordringer lererne opplever ved muntlig vurdering. Derfor vil digitale muntlige
vurderingsformer, serlig hvordan disse kan mgte en del av de nevnte utfordringene, bli viet
oppmerksomhet i denne delen av drgftingen. Som diskutert i forrige del-kapittel, finner jeg at
muntlighetens natur i stor grad er bakgrunnen for at analoge former oppleves som utfordrende
i leererens vurderingspraksis. | dette del-kapitelet vil jeg diskutere om muntlighet far andre

kvaliteter nar den er digital, og hvorvidt dette er fordelaktig i vurderingsarbeidet.

6.3.1 Digitalisering av tradisjonelle vurderinger

Trine Fossland (2015, s. 211) skiller mellom digitalisering av tradisjonelle vurderinger, og nye

digitale vurderingsformer. I analysen fremgar det at digitalisering av de tradisjonelle analoge

vurderingsformene, fagsamtale og framfgring, kan mgte en del av utfordringene som er

presentert i studien. Gjennom arbeidet med analysen ble det tydelig at utfordringene som laerere
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opplever ved vurdering av muntlighet, samlet sett kan forstds som et resultat av at
vurderingssituasjonen er analog. Det kan derfor veere at det ikke er de muntlige
vurderingsformene som er problematiske, men heller vurderingssituasjonen gitt den analoge
konteksten. Fossland (2015, s. 211) forteller at digitalisering av vurderingspraksiser handler om
a benytte digitale verktgy for & gjennomfgre vurderingen, men at en beholder selve
vurderingsformen. Dette er i trad med hva leererne i mine undersgkelser forteller at de i stor

grad har gjort i muntlig vurdering ved bruk av video og lydopptak.

Til tross for at Fossland sin undersgkelse finner at digitalisering av vurderingspraksis ikke farer
til seerlig store endringer i selve vurderingspraksisen, finner jeg at dette far stor betydning for
informantenes vurderingspraksis i mitt studium. Dette kan muligens forklares med at hennes
studier er gjort pa skriftlig vurdering, mens mine er gjort pa muntlig vurdering. Som nevnt,
forteller Bakke og Kverndokken (2010, s. 61) at den skriftlige vurderingsspraksisen har blitt
langt mer utviklet enn den muntlige. Nar det gjelder skriftlighet er heller ikke utfordringene
som denne studien beskriver fremtredende i eksisterende forskning. Det kan derfor veere at
digitalisering av muntlige vurderingsformer far starre betydning og virkning enn hva det gjer

for digitaliserte skriftlige vurderinger. Dette vil bli neermere diskutert videre i drgftingen.

6.3.2 Digitale former i mgte med muntlighetens utfordringer

Oppsummeringen av analysen av datamaterialet trakk frem et sentralt funn vedrgrende analoge
vurderingsformers utfordringer og hvordan disse muligens kan bli mgtt ved digitalisering. |
teorikapittelet skrev jeg om vurdering av muntlighet, og blant annet hvilke utfordringer dette
arbeidet kan by pa. Det finnes lite tidligere forskning som omhandler digitaliserte muntlige
vurderingsformer, likevel trekker bade Aksnes (2016) og Svenkerud & Opdal (2016) frem
potensielle fordeler ved bruk av opptak.

Leererne i mine undersgkelser omtaler hvilken betydning bruk av digital teknologi, seerlig
lydopptak og video, kan ha for & adressere vanskeligheter knyttet til sarbarhet ved muntlig
vurdering. For det farste farer digitalisering av analoge former til at medelever ikke er til stede
I vurderingssituasjonen. Dette er som nevnt en dimensjon som lererne erfarer at bidrar til
sarbarhet ved muntlig vurdering. For det andre fgrer digitalisering av muntlighet til at
vurderingssituasjonen blir mindre direkte mellom laerer og elev. Larer 3 forteller at mens den

direkte kontakten mellom henne og elevene i muntlige vurderinger fungerer positivt for enkelte,
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er det andre som opplever den som ubehagelig. At den direkte kontakten kan fungere positivt
for noen er i trad med Fjartoft (2016b, s. 128) som hevder at den direkte situasjonen ved analog
muntlighet gir leereren mulighet til a stille autentiske sparsmal som kan fare til at eleven far
utdypet sin kompetanse i starre grad enn ved standardiserte spgrsmal. Samtidig kan introverte
tenkere (Andreassen, 2016) oppleve denne direktheten som vanskelig fordi de gjerne vil tenke
seg godt om far de svarer (Andreassen, 2016, s. 203). Svenkerud og Opdals (2016, s. 107)
studier viser at opptak gir elever tid og mulighet til & vurdere og reflektere dypere over egen
formidling. Ved digital muntlighet vil elevene fa mulighet til & tenke seg godt om og gjare
endringer i sin besvarelse pa grunn av muligheten til & spille inn flere ganger. Dermed kan det
tenkes at muligheten til & spille inn video eller opptak vil gi elever noen av de samme
premissene ved muntlig vurdering som ved skriftlig vurdering. Som tidligere nevnt mener
Svenkerud og Opdal (2016) at digitalisering av muntlig vurdering kan ha en del fordeler
sammenlignet med analoge vurderinger. Forfatterne fremhever ikke eksplisitt sarbarhet som en
av utfordringene som kan anvendes ved digitalisering av muntlige former. Mine funn tilsier

imidlertid at ogsa denne utfordringen kan bli mgtt ved digitalisering.

En annen utfordring som jeg har presentert i denne studien handler om flyktighet. Bade
eksisterende forskning og mine funn viser at muntlighetens flyktighet kan fare til at det
muntlige vurderingsarbeidet oppleves utfordrende. | delkapittel 6.2 diskuterte jeg hvordan
flyktighet blant annet kan fare til utfordringer i forbindelse med reliabilitet og modellering.
Aksnes (2016, s. 31) forteller at ny kommunikasjonsteknologi kan gi nye muligheter for a
enklere dokumentere og dermed vurdere muntlighet. Dette synet kommer ogsa frem i mitt
datamateriale nar lzererne forteller at digitale former gir en tilleggsdimensjon som gjar det mulig
a forbedre det muntlige vurderingsarbeidet. En av informantene forteller at det er vanskelig a
vurdere mange aspekter ved analog muntlighet samtidig, men opplever at digitale
vurderingsformer gir henne mulighet til & skille vurderingssituasjonen fra vurderingsarbeidet.
Et viktig funn er at alle informantene opplever at bruk av video er en mulig lgsning for a mate
muntlighetens flyktighet fordi opptak gjer det mulig & fange og ta vare pa muntlighet.
Dokumentering av det muntlige produktet gjar det enklere for lzererne a peke pa hva eleven har
sagt. Dette er i trad med Svenkerud og Opdal (2016, s. 108) som fremhever at lydopptak gjar
det mulig gi mer utarbeidede tilbakemeldinger pa elevens arbeider (Svenkerud & Opdal, 2016,
s. 108).
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Svenkerud & Opdal (2016, s. 108) fremhever ogsa en annen fordel ved digitale former nar de
sier at opptak av muntlig vurdering frigjer noe undervisningstid. Dette samsvarer med det flere
av lererne i1 denne studien opplever. Erfaringen av digitale former som tidsbesparende
begrunnes sarlig i RE-fagets lave timeantall. Ved digital muntlig vurdering kan leererne unnga
at selve vurderingssituasjonen ma foregd i undervisningstiden. Jeg har tidligere diskutert
tidsbruken som analoge vurderingssituasjoner tar av undervisningstiden, og hvorvidt dette er
nyttig bruk av tid. Med opptak kan alle elevene levere det muntlige produktet samtidig, og
dermed slipper klassen a vere uten lerer, som ofte er tilfelle ved fagsamtaler, eller & veere
tilskuer til andre elevers framfgring. Lereren kan i etterkant av innleveringen, og utenom
undervisningstiden, vurderer de muntlige besvarelsene. Selv om dette kan veere en fordel for
elevenes undervisning, papeker imidlertid flere av informantene at det denne type
vurderingsformer kan gjere vurderingsarbeidet mer tidkrevende. En av informantene forteller
blant annet at det kan ta saerlig mye tid dersom lereren faler at en ma se eller lytte til opptak
flere ganger. | en allerede hektisk leererhverdag, der blant annet skriftlige vurderinger i andre
fag kan ta opp mye tid, kan det fremsta utfordrende a fa plass til enda en tidkrevende

vurderingsmate i arbeidstiden utenom undervisning.

Det kan se ut til at digital muntlighet er bedre tilpasset for vurdering enn hva analog muntlighet
er. Leerernes erfaringer kan tyde pa at digitalisering av muntlige vurderingsformer farer til at
det muntlige far andre kvaliteter og nye egenskaper. Disse ligner i stor grad pa de som er a finne
i skriftlig arbeid (Barresen et al., 2012), og farer til at vurderingspraksis og arbeid oppleves

som enklere.

6.3.3 Nye digitale former

Til nd har jeg hovedsakelig diskutert fordeler med digitalisering av muntlige vurderingsformer,
den farste kategorien som Fossland (2015) identifiserer i sine undersgkelser. Den andre
kategorien, nye digitale former, kommer sjelden eksplisitt frem i studiet mitt ved unntak av
bruk av «nye» vurderingsformer som podkast og dokumentar. De digitaliserte versjonene av
muntlige vurderingsformer ser som nevnt ut til & ha en del kvaliteter som analoge former
mangler. Det kan likevel tenkes at dette feltet har et stort potensial, og at nye digitale
vurderingsformer kan ha enda flere fordeler for vurderingsarbeid, men ogsa for muntlighet

generelt i skolen.
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Et sentralt funn fra analysen er at laererens forstaelse av muntlig vurdering inkluderer bade
digitale og analoge former, og at begge formene har lik status som muntlighet. Denne
forstaelsen utfordrer idealet om hva muntlighet egentlig er. Aksnes (2016, s. 31) omtaler et
skifte hun identifiserer som «muntlighet i digital tidsalder». Dette handler om at teknologi og
nye medier har blitt en viktig del av menneskers hverdag, og at ny kommunikasjonsteknologi
farer til dreininger i synet pa muntlighet. Pa bakgrunn av dette hevder Aksnes at dersom skolen
skal ruste elevene til deltakelse i samfunnet kreves det mestring i bade det muntlige, skriftlige
og det digitale spraket, ogsa i sammenheng med hverandre. Mine funn om larernes bruk av
digitaliserte og nye digitale muntlige vurderingsformer, kan tyde pa at en dreining av synet pa
muntlighet er aktuelt i skolen. Dermed reises spgrsmalet om hva autentisk muntlighet egentlig
er i dag, og i hvilken grad digital muntlig vurdering burde veere en del av skolens praksis.

Udir (2022) skriver at nye digitale vurderingsformer gir andre premisser og muligheter enn
tidligere eksamensformer (Utdanningsdirektoratet, 2022). Dette er i trad med hva Fossland
(2015) sine studier viser, og hva jeg finner i min studie. | presiseringen om den nye skriftlige
eksamensordningen anerkjennes skillet mellom digitalisering av vurderingsformer og nye
digitale former. Den nye digitale vurderingsformen vil gjelde for skriftlig eksamen, men
kanskje er det ngdvendig & overfgre noe av denne tankegangen til muntlighet. Som vist har
eksamensformen stor betydning for hva som prioriteres i undervisning (Alderson & Wall,
1993), og eksamen setter pa mange mater standarden for ideen om hva muntlighet, og muntlig
vurdering, bgr veere. Dette kan forklare hvorfor lererne farst og fremst digitaliserer
vurderingsformer som er relevant for eksamen. Mine funn viser at digital muntlighet kan fore
til en forbedret muntlig vurderingspraksis. Laererne i mine studier er ivrige og nysgjerrige pa a
utforske nye digitale vurderingsformer fordi de opplever at digitalisering i det muntlige
vurderingsarbeidet er fordelaktig. Dersom digital muntlighet ble anerkjent i eksamensformen
kunne dette muligens fart til en utvikling av den muntlige vurderingspraksisen som ville veert

mer systematisk enn den vi finner i dag.
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7 Oppsummering og avsluttende refleksjoner

Muntlighet og muntlig vurdering er et felt det er gjort lite forskning pa og desto mindre er gjort
i religion og etikk. Denne oppgaven er mitt bidrag til denne forskningen. Hensikten med
oppgaven var a belyse falgende problemstilling: «Hvilke erfaringer har et utvalg religions- og
etikkleerere med muntlighet og muntlig vurdering, og hva preger deres vurderingspraksis?».
Gjennom arbeidet med masteroppgaven har jeg forsgkt & besvare den formulerte
problemstillingen og forskningssparsmalene ved a intervjue fire RE-lerere. Jeg har satt et
teoretisk rammeverk, presentert tidligere forskning og analysert datamateriale. Videre har jeg
belyst det innsamlende datamaterialet og presentert mine funn i sammenheng med tidligere
forskning og det teoretiske rammeverket. | arbeidet har jeg trukket frem flere aspekter som gjar
seg gjeldende i muntlig arbeid og vurdering, og som preger laerernes vurderingspraksis i faget.
Avslutningsvis 1 denne oppgaven vil jeg oppsummere hovedpoengene og komme med

avsluttende refleksjoner og forslag til videre forskning.

7.1 Studiens hovedfunn og implikasjoner

Mitt fgrste hovedfunn er at eksamensformen virker mer eller mindre styrende for larernes
vurderingspraksis i faget, sarlig for den muntlige vurderingen. Eksamensformen er ogsa en av
grunnene til at RE-faget oppfattes som et muntlig fag. Til tross for at jeg har identifisert en
rekke dimensjoner i begrunnelsene for hvordan lererne arbeider med muntlighet, utpeker
eksamen seg som den begrunnelse som er av starst betydning. Pa bakgrunn av dette kan det sies
at eksamen er en high-stakes vurdering fordi den oppfattes som serlig viktig og avgjgrende
(Fjertoft, 2016). Som falge av eksamensformen store betydning, opplever samtlige informanter
i studien at trening i den muntlige eksamenssituasjonen er ngdvendig. | trad med begrepet
washback (Alderson & Wall, 1993) pavirker eksamenssituasjonen laerernes undervisning og
arbeidsmater ved at vurderingsformer som ligner eksamen blir prioritert. Tidligere forskning
fremhever elevframfaring, lignende eksamenssituasjonen «forberedt foredrag», som en utbredt
muntlig arbeidsmate og vurderingsform. 1 mine studier fant jeg derimot at den eneste analoge
formen som anvendes er fagsamtale, mens analog elevframfagring med klassen til stede, aldri
ble brukt av lererne. Dette kan forklares med endringen av eksamen, som na hovedsakelig
bestar av fagsamtale fordi forberedt foredrag er valgfritt (Alderson & Wall, 1993). Dette
impliserer blant annet at dersom den muntlige vurderingspraksisen skal forbedres, er det nyttig
a farst og fremst se til den muntlige eksamensformen.
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Mitt andre hovedfunn er knyttet til informantenes opplevelse med vurdering av muntlighet som
en utfordrende og kompleks oppgave. Utfordringene sarbarhet, flyktighet, mangel pa metasprak
og tidsngd er gjennomgaende dimensjoner i studien. Laererne omtaler flere ulike opplevelser av
muntlig vurdering som utfordrende, men alle kan i stor grad sees i sammenheng med
muntlighetens natur som personlig, flyktig og naturgitt (Svenkerud, 2014, s. 475). Bade
tidligere forskning og mine funn tilsier at utfordringene er seregne for muntlig vurdering, og
dette kan forklare hvorfor skriftlig vurderingspraksis, som har kommet langt i det systematisk
arbeidet med vurdering (Bakke & Kverndokken, 2010, s. 61), vanskelig lar seg overfore til
muntlig vurderingsarbeid. For eksempel farer dette til at det er vanskelig a sikre reliabilitet, og
drive formativ og prosessorientert vurdering. | denne studien har det blitt identifisert et skille
mellom analoge og digitale vurderingsformer. Gjennom analysen av datamaterialet ble det klart
at de opplevde utfordringene i starst grad gjer seg gjeldene ved analogt muntlig arbeid. Blant
annet utpekes utfordringene, i tillegg til eksamensformen, som en avgjgrende faktor i at ingen
av leererne bruker framfgring som vurderingsform. Det ser ut til at analoge og digitale muntlige
vurderingsformer skiller seg fra hverandre ved at de legger ulike premisser for

vurderingspraksis.

Mitt tredje hovedfunn er betydningen av digital teknologi i muntlig vurdering. Alle
informantene forteller om bruk av digitaliserte muntlige vurderingsformer. | analysen ble det
serlig sentralt hvilken fordel og betydning informantene opplever at dette kan ha i
vurderingsarbeidet, sammenlignet med analoge former. Forklaringen pa hvorfor digitale
vurderingsformer oppleves som fordelaktig kan vaere at muntlighet far andre kjennetegn nar
den digitaliseres. Mens den analoge muntlighetens natur kjennetegnes ved at den er sarbar,
flyktig og naturgitt (Svenkerud, 2014, s. 475), sa indikerer studiens funn at digital muntlighet i
starre grad kjennetegnes av kvaliteter som ligner skriftlighet ved at den blir mindre personlig,
kontekstavhengig, flyktig og tidkrevende (Bgrresen et al., 2015, s. 29). Som lerernes
beskrivelser antyder, gir digitale muntlige former mulighet til en forbedret vurderingspraksis
og arbeid, og den oppleves som mindre utfordrende. Dette kan indikere at digitale muntlige

vurderingsformer er bedre tilpasset vurderingskontekst enn hva analog muntlighet er.

Noen av lerernes opplevelser med digitale muntlige vurderingsformer kan sies a utfordre
idealet om hva muntlig vurdering er i dag. Tidligere forskning finner at analog muntlighet,

serlig framfagring er den som brukes i vurdering, mens min studie finner at digital muntlighet
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er vel s utbredt i vurderingsarbeidet. Dette kan muligens forklares med at forskningen pa
analog muntlighet er over ti ar gammel, og at ny kommunikasjonsteknologi farer til dreininger
i synet pa muntlighet. Dermed kan det vere at informantenes vurderingsarbeid ma forstas i lys
av muntlighet i en digital tidsalder (Aksnes, 2016, s. 31). Eksamensformen, som er analog og
som har en rekke utfordringer knyttet til seg, utpekes som en avgjgrende faktor for hva som
prioriteres i laerernes vurderingsarbeid. Dette kan forklare hvorfor det fagrst og fremst er
digitalisering av eksisterende vurderingsformer, som ligner de vi finner i eksamensformen, som

leererne anvender, fremfor nye digitale former.

7.2 Konklusjon

Malet med denne studien har vaert & undersgke hvordan et utvalg religions- og etikklzarer arbeid
med muntlighet og muntlig vurdering, og hva som preger deres vurderingspraksis. Studiens
hovedfunn leder meg til falgende konklusjon: Pa tross av at RE-faget oppfattes som et muntlig
fag, og de fleste vurderingene i faget er muntlige, sa tyder studien pa at det arbeides lite med
muntlighet utover vurderingssituasjonene. Det kan se ut til at arbeid med muntlighet i RE ofte
er synonymt med vurdering. Likevel utgjer vurdering en betydelig del av faget, serlig tatt i
betraktning at muntlig vurdering kan veaere tidkrevende og fagets timeantall lavt. Min studie har
pekt flere aspekter som gjeor seg gjeldene i lerernes vurderingsarbeid og praksis. De mest
sentrale aspektene er om innflytelsen eksamensformen har pa larernes vurderingsarbeid,
hvordan utfordringer ved muntlig vurdering preger deres vurderingspraksis, samt hvordan

digitaliserte vurderingsformer er fordelaktig i muntlig arbeid.

Dersom det legges til grunn at vurderinger opptar en stor del av undervisningen i RE, og at
eksamensformen og utfordringer ved muntlighet preger laerernes vurderingsarbeid- og praksis,
og dermed ogsa undervisning, vurder jeg det slik at dette burde vies en stgrre plass i
religionsdidaktikk. Den muntlige eksamensordningen trenger en oppgradering som samsvarer
med dagens muntlighet, og digital muntlighet bgr gis mer rom, i overensstemmelse med
vurderingspraksis. Dette kan forbedre arbeidet med vurdering, og dermed gi nye muligheter for

leering og utvikling i faget.

7.3 Avsluttende refleksjoner

| denne studien har jeg vist at det kan finnes en del muligheter i det muntlige vurderingsarbeidet
utover bruk av analoge vurderingsformer. Jeg har diskutert hvilke fordeler digitalisering av
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muntlige vurderingsformer kan ha, og har argumentert for at digitale vurderingsformer
muligens kan fare til en forbedret vurderingspraksis ved muntlig arbeid. P& en annen side burde
det stilles spgrsmal ved om en slik digital muntlighet er «autentisk», og om det er denne type
muntlige ferdigheter skolen gnsker. Jeg har gjort flere refleksjoner rundt dette under arbeidet
med oppgaven, og det leder til sparsmal om hva autentisk muntlighet egentlig er i dag. Elevene
vokser opp med bade en analog og en digital muntlighet, bade i og utenfor skolen. Et forsalg til
videre forskning er en systematisk undersgke av hvilken innvirkning ny
kommunikasjonsteknologi har pa muntlighet, i hvilken grad samfunnet krever at elevene skal
mestre dette (Aksnes, 2016, s. 21), og hvordan skolen eventuelt kan speile dette. Det ville i

tillegg veert interessant a belyse elevenes synspunkter nar det gjelder digitale vurderingsformer.

Digital muntlighet har muligens blitt enda mer fremtreende i skolen med covid-19, og det kan
tenkes at digital muntlighet har kommet for & bli. Dersom dette er tilfelle burde ogsa
vurderingsformene, serlig eksamen som har stor innflytelse pa larernes arbeid og
vurderingspraksis, gjenspeile skolens og samfunnets muntlighet. UDIR anerkjenner at digitale
vurderingsformer er noe annet enn digitalisering av eksisterende vurderingsformer, og at dette
skaper nye muligheter i vurderingsarbeidet. Forelgpig vil den nye digitale eksamen kun gjelde
skriftlig. Det kan vaere interessant & overfgre noe av denne tankegangen til muntlig vurdering,
serlig tatt i betrakting at muntlig vurdering er langt mindre utviklet enn skriftlig vurdering. Et
forslag er a utarbeide digitale muntlige vurderingsformer og undersgke hvilken effekt dette kan

ha pa vurderingsarbeidet.

Et annet tema som ville veert interessant & undersgke med religionsdidaktiske perspektiver, er
hvordan vurdering i religion og etikk foregar med serlig oppmerksomhet pa RE-fagets
organisering. Mens det formative skiftet har statt sentralt i skolen de siste 15 arene, kan se ut
til at fagets organisering, tidsramme og eksamensfokus er en begrunnelse for at samtlige
informanter opplever det som vanskelig & gjennomfare samme formative vurderingspraksis
som de gjar i andre fag. Dersom det legges til grunn at formativ vurdering er viktig for leering
og er en utfordring pa grunn av fagets rammeverk, ville det veert nyttig a undersgke hvordan

leeringsprosesser stattes eller forsterkes i RE, og hvilken konsekvens dette har for leering i faget.

Auvslutningsvis vil jeg trekke frem at den nye lererplanen i RE vil tre i kraft det kommende

skolearet. Med innfgringen vil det komme nye kompetansemal, og muntlighet som
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grunnleggende ferdighet i faget far en ny beskrivelse. Endringen ved den muntlige
eksamensordningen, hvor framfaring er valgfritt, som frem til na ikke har veert gjeldende pa
grunn av avlyste eksamener, vil dermed ogsa testes ut for farste gang i praksis. | henhold til
temaet i mine studier vil dette veere interessant a undersgke hvilken betydning dette vil ha for

muntlig vurdering i faget.
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9 Vedlegg

9.1 Vedlegg 1, Intervjuguide

Intervjuguide

1. Introduksjon:
Hvor lenge har du jobbet som leerer?
e Hvor mange ar har du undervist i RE-faget?
e Hva slags utdannelsesbakgrunn har du?
- Har du spesifikk utdanning innen RE?
e Hvilke undervisningsfag har i tillegg til RE?

2. Vurdering
Kan du fortelle meg om den siste vurderingen du gjorde i religion og etikk?

e | hvilken grad bruker du muntlige vurderingsformer i faget?
e Hvilke muntlige vurderingsformer bruker du i faget?
- Hvilke bruker du mest? Hvorfor?
e Hvilke formal har som oftest muntlige vurderingsformer i din undervisning?
o Definerer du et gitt leeringsutbytte fgr du planlegger en undervisningsperiode?

3. Muntlighet som grunnleggende ferdighet
Hvordan jobber du med muntlige ferdigheter i religion og etikk?
- Arbeider du eksplisitt med undervisning i muntlighet i RE? Hvis ja: Hvordan?
e Hvordan tilpasser du opplaringen i muntlige ferdigheter?
e Hvordan tenker du at kan gode muntlige prestasjoner eksemplifiseres for elevene?
e Hovilke utfordringer har du opplevd i forbindelse med undervisning i muntlighet i RE?

4. Tilbakemelding og kriterier

e Hvordan gir du tilbakemelding pa en muntlig vurderingssituasjon som foregar i direkte
form? (presentasjon, fagsamtale)
Kan du fortelle litt om din rolle nar elever presenterer i direkte muntlig form?

e Hvilke ressurser anvender du nar du skal utforme vurderingskriterier ved muntlige
vurderingsformer?

e Hvordan vil du si at muntlig vurdering skiller seg fra skriftlig vurdering?

e Opplever du at digitale hjelpemidler som gir mulighet for video, opptak o.l. fungerer
positivt kontra direkte muntlig vurderingsform? Hvordan?

e Har du noen tanker om vurdering i forhold til fagfornyelsen?

5. Avslutning
Er det noe du gnsker a legge til?
e Hvordan har intervjuet gatt?
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9.2 Vedlegg 2, Samtykkeskjema
Vil du delta i forskningsprosjektet

Laereres arbeidsmater og vurderingspraksiser i forbindelse
med muntlighet i KRLE/Religion og etikk?

Dette er et spgrsmal til deg om a delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er a finne ut av
hvordan lerere arbeider med og vurderer muntlige ferdigheter i KRLE/Religion og etikk.
Dette skrivet gir deg informasjon om malene for prosjektet og hva deltakelse vil innebare for
deg.

Formal

Dette prosjektet er en del av et masterarbeid pa lektorprogrammet i samfunnsfag og religion

ved MF vitenskapelige hayskole. Veilederen min er Liv Ingeborg Lied. | forbindelse med
prosjektet gnsker a finne ut av hvordan laerere arbeider med muntlighet som grunnleggende
ferdighet i religion og etikk, og hvilke elementer lzrere vektlegger i vurderingspraksisen
knyttet til dette.

Hvorfor far du spersmal om a delta?
Du har fatt spgrsmal om delta fordi du er lerer i religion og etikk. Forespgrselen er sendt ut til
flere skoler i Telemark, Oslo og Viken.

Hva innebzrer det for deg a delta?

Dersom du er villig til & delta innebeerer det at du blir med i et individuelt intervju. Intervjuet
vil vare mellom 30 til 60 minutter. Det vil bli tatt lydopptak av intervjuet med Universitet i
Oslo sin diktafon-app. Spgrsmalene jeg stiller vil handle om hvordan du arbeider med og
vurderer muntlighet i KRLE eller religion og etikk.

Det er frivillig & delta

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

Ditt personvern — hvordan jeg oppbevarer og bruker dine opplysninger

Vi vil bare bruke opplysningene om deg til formalene vi har fortalt om i dette skrivet. Vi
behandler opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket. Lydopptaket
vil bli gjort med Universitet i Oslo sin diktafon-app, og det er kun jeg som vil ha tilgang til
dette gjennom et nettskjema. Opptakene eies av meg, Susanne Glenna Arntzen. Det vil kun
veere veilederen min Liv Ingeborg Lied og meg som har tilgang til opplysningene om deg, og
det ikke anledning for a gi kopi til andre eller legge ut kopier pa nett. Dine opplysninger vil
anonymiseres ved transskribering, og lydopptak og transkripsjoner vil slettes ved prosjektets
avslutning, 26.05.2022.

Dine rettigheter
Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:
- innsyn i hvilke personopplysninger som er registrert om deg, og a fa utlevert en kopi
av opplysningene,
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- afarettet personopplysninger om deg,
- afaslettet personopplysninger om deg, og

o

- asende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger.

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

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

Hvor kan jeg finne ut mer?
Hvis du har spersmal til studien, eller gnsker a benytte deg av dine rettigheter, ta kontakt med:

e LivIngeborg Lied, tIf:41513413 e-mail: Liv.l.Lied@mf.no
e Vart personvernombud: Berit Widerge Hillestad e-mail: personvern@mf.no

Hvis du har sparsmal knyttet til NSD sin vurdering av prosjektet, kan du ta kontakt med:
e NSD — Norsk senter for forskningsdata AS pa epost (personverntjenester@nsd.no)
eller pa telefon: 55 58 21 17.

Med vennlig hilsen

Samtykkeerklaring

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet Laereres arbeidsmater og
vurderingspraksiser i forbindelse med muntlighet i KRLE/Religion og etikk, og har fatt
anledning til & stille sparsmal. Jeg samtykker til:

O &deltai intervju
O Jeg samtykker til at mine opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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9.3 Vedlegg 3, Godkjenning fra NSD

MELDESKJEMA FOR BEHANDLING
AV PERSONOPPLYSNINGER

Meldeskjema / Leereres arbeidsmater og vurderingspraksiser i forbindelse med muntlighet i KRLE/Religion og etikk / Vurdering

Vurdering 8 v ut

Referansenummer
406789

Prosjekttittel
Leereres arbeidsmater og vurderingspraksiser i forbindelse med muntlighet i KRLE/Religion og etikk

Behandlingsansvarlig institusjon
MF vitenskapelig hayskole for teologi, religion og samfunn

Prosjektansvarlig (vitenskapelig ansatt/veileder eller stipendiat)
Liv Ingeborg Lied, Liv..Lied@mf.no, tIf: 22590526

Type prosjekt
Studentprosjekt, masterstudium

Kontaktinformasjon, student

Prosjektperiode
15.08.2021 - 20.06.2022

Vurdering (1)

08.10.2021 - Vurdert
Det er var vurdering at behandlingen av personopplysninger i prosjektet vil vaere i samsvar med personvernlovgivningen sa fremt den gjennomfares i trad
med det som er dokumentert i meldeskjemaet med vedlegg den 08.10.2021, samt i meldingsdialogen mellom innmelder og NSD. Behandlingen kan starte.

TYPE OPPLYSNINGER OG VARIGHET
Prosjektet vil behandle alminnelige kategorier av personopplysninger frem til 20.06.2022.

LOVLIG GRUNNLAG
Prosjektet vil innhente samtykke fra de registrerte til behandlingen av personopplysninger. Var vurdering er at prosjektet legger opp til et samtykke i samsvar
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