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Forord
Med denne masteroppgava avsluttar eg eit 5-arig lgp i grunnskuleleerarutdanninga. Det har

vore ei krevjande men laererik oppgave a skrive.

Eg har fatt meir kunnskap og innsikt i stress og stressmeistring, noko eg kan fa god bruk for i
arbeidet mitt som leaerar og spesialpedagog. Stress rundt munnleg prestering har oppteke meg
heilt sidan eg gjekk pa barneskulen og begynte & kjenne pa det sjglv. Det satt ogsa djupe spor
da eg var vitne til ein kraftig stressreaksjon hja ein klassekamerat. Arbeidet med denne
oppgava har gjort at eg har fatt meir kunnskap om temaet, og eg trur eg vil kjenna meg

tryggare i leerarrolla.

Eg vil farst og fremst rette ein stor takk til dei fire leerarane som har bidratt med erfaringar,

tankar og opplevingar gjennom intervjua. Desse kunne eg ikkje vore forutan.

Vidare vil eg takke rettleiar, Lene Vestad, som har bidratt med tett oppfalging, stort

engasjement, gode rad og motiverande ord.

Sist men ikkje minst, vil eg takka familie, studievener og sambuar som har stgtta og hjelpt

meg gjennom studiet, og sarleg i denne perioden med oppgaveskriving.

Tusen takk, alle saman!

Stavanger, juni 2022

Solveig Hellestveit



Samandrag
Denne masteroppgava tar fare seg stress knytt til munnleg prestering blant elevar i mellom-og

ungdomstrinna, og har som fgremal a finne ut korleis leerarar kan hjelpe desse elevane. Dette
vert diskutert i lys av den transaksjonelle teori om stress og meistring, som blir brukt som ei
forstaingsramme, og deler vidare inn munnlege stressaspekt i personfaktorar og miljgfaktorar.

Eg valde ein kvalitativ metode med semistrukturerte individuelle intervju av fire laerarar som
jobbar pa mellomtrinn og ungdomsskule. For & analysere intervjuresultata, vert det brukt
fortolkande fenomenologisk analyse, ein metode som tar utgangspunkt i menneske sine

opplevingar.

Oppgavas funn viser at leerarane ser minst to elevar i kvar klasse som slit med stress knytt til
munnleg prestasjon, og mykje tyder pa at det er eit problem som aukar fra barneskule til
ungdomsskule. Dette kan ha samanheng med auke i vurderingar og overgang til
karaktervurdering pa ungdomsskulen. Leararane oppdagar stress ved at dei ser
atferdsendringar som er utanom det vanlege hja elevane, som til dgmes grating eller
overdriven latter. Stressreaksjonar kan vere vidt forskjellige fra individ til individ. Funna viser
at tiltaka leerarane nyttar for a hjelpe desse elevane i stor grad er sosialt strukturerte, og
omhandlar faktorar som relasjonsbygging, stette og tillit. I tillegg gjer leerarane avtalar og
tilpassingar med elevane som gjer at krava om munnleg prestasjon vert lettare a forholda seg
til. Dette samsvarar ogsa med tiltak som gar igjen i pedagogisk forsking, som viser at
relasjonsbygging og tilpassing er viktig for elevar som slit med stress, fordi det verker

tryggande og stressdempande.
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1 Innleiing

1.1 Bakgrunn og faremal

Munnleg aktivitet er vektlagt i skulen, og det & kunne utrykkje seg munnleg er ein av dei fem
grunnleggjande ferdigheitene i leereplanen (Kunnskapsdepartementet, 2017). Ein del elevar
gruar seg til og har darlege erfaringar med a skulle prestere munnleg i klasserommet
(Byrkjedal-Sgrby & @verland, 2019, s. 102). Elevane vil mgte krav om a prestere munnleg
gjennom heile grunnskuleutdanninga, og truleg ogsa i vidare utdanning og arbeidsliv.
Forventningane om a prestere kan i nokre tilfelle fore til stress, alt etter kva faresetnader,

erfaringar og tankar elevane har om situasjonen.

I norske skular har det vist seg & vere relativt hgg farekomst av stress knytt til skulearbeid. 1 ei
undersgking om helsevanar blant unge svarte omtrent halvparten av jenter pa 13 ar og gutar
pa 15 at dei er ganske eller sveert stressa av skulearbeidet, og nesten 70% av jentene pa 15 ar
svarte det same (Haug et al., 2020, s. 146). Ein god del av skulearbeidet inneber munnlege
prestasjonar som framferingar og aktiv munnleg deltaking. For enkelte elevar kan slike
aktivitetar opplevast for stressande og dermed overga deira opplevde kapasitet til & meistre.
Dette kan fare til stress. Skulerelatert stress kan relaterast til at oppgaver og aktivitetar
opplevest spesielt krevjande (Byrne et al., 2007). Over tid kan slikt stress fare til meir
alvorlege helseutfordringar (Bru, 2019, s. 26). Tiltak som hjelper elevar som stressar med
munnleg prestasjon med & oppleva meistring, kan redusere stress og stgtte deira oppleving av

velvere.

Fgremalet med studien er & finne fram til ny kunnskap om korleis leerarar arbeider med
farebygging av stress relatert til munnleg deltaking og prestasjonar blant elevar. Det ser ut til
a vere eit behov for meir kunnskap om dette i norsk skulekontekst, i og med at munnleg
deltaking er ein grunnleggjande ferdigheit som har fatt stor plass i den nye lereplanen
(Kunnskapsdepartementet, 2017). Munnlege samtalar, sprakkunnskapar og a kunne
samarbeide munnleg er identifisert som viktige kompetansar for suksessfulle liv og eit
velfungerande samfunn (OECD, 2005). Sidan dette er eit satsingsomrade som vert sett som
viktig for elevanes personlege utvikling, er malet med studien a finna ut korleis me best kan
leggje til rette for at ogsa dei som kjenner pa stress knytt til dette likevel skal kunne oppleve

meistring og utvikle sine munnlege eigenskapar.



1.2 Problemstilling, forskingsspgrsmal og avgrensing
Studiens problemstilling er: «Korleis kan lzerarar hjelpe elevar med a meistre stress knytt til a

prestere munnleg?». Dette er eit spgrsmal som vender seg mot leerarar, som i denne oppgava
er den viktigaste kjelda til informasjon og kunnskap. Forskingsspgrsmala knytt til

problemstillinga er:

- Korleis oppfattar leerarar stress hja elevane i samband med munnleg prestasjon?
- Kva opplever lzrarar kan bidra til & hjelpe elevar som kjenner stress rundt a prestera
munnleg?

- Korleis oppfattar leerarar at elevar viser stress relatert til munnlege prestasjonar?

Stress knytt til munnleg deltaking er eit tema som kan omfatte mykje. | denne studien er det
vald & intervjue leerarar, fordi dei er tett pa elevane og har erfaring med tiltak som kan hjelpa
dei til meistring. Gjennom samling av denne kunnskapen kan eg etablere ei forstaing og
formidle moglege tiltak som kan vere aktuelle & bruke i undervisning. Elevar kan ogsa ha
interessant erfaring med skulestress og moglege handteringsmatar for stress relatert til
munnleg prestasjon. Hovudfokuset i denne oppgava blir likevel pa lerarar og kva tiltak dei
gjer for & fremje meistring hja elevar som opplever stress knytt til munnleg deltaking, fordi
studien er ute etter ei generell oppfatning. Kvar elev baerer si unike erfaring, men leerarane er i

kontakt med mange elevar, og sit dermed med eit meir generelt perspektiv.

1.3 Definisjonar av sentrale omgrep
Omgrepet stress har mange ulike tydingar, men denne studien viser til stress som eit generelt

og ikkje klinisk omgrep. Det vil seie at det ikkje er pasientretta, men at alle kan kjenne pa
stress. | denne oppgava er stress definert som ei oppleving av at krav overstig dei individuelle
og sosiale ressursane ein er i stand til & mobilisere for & handtere kravet eller situasjonen
(Lazarus, 1999, s. 30). Ein kan oppleve stress pa bakgrunn av mange ting, men eg vil ha fokus
pa elevar som opplever stress knytt til munnleg prestasjon. Bakgrunnen for dette stresset kan
vere mykje forskjellig, men ein ser at nokre barn er fadde meir sarbare for stress enn andre, og
nokre kan utvikla seg slik at dei vert meir sarbare for andre sine vurderingar (Byrkjedal-Sgrby
& @verland, 2019, s. 101). Lazarus og Folkman sin transaksjonelle teori om stress og
meistring er difor nytta til & forklare korleis ulike personar reagerer pa stress-situasjonar og

handterer dei forskjellig.

Eit anna viktig omgrep er meistring, da eg gnskjer a sja pa korleis leerarar hjelper elevane med

a meistre stress. Stress og meistring er tett knytt til kvarandre, sjelv om dei gjerne vert sett



som motsetnader. Meistring er her definert som vellukka, men krevjande handtering av
stressituasjonar som trugar eigen velveere (Samdal et al., 2017, s. 6). Meistringsforventning er
viktig for a oppleva meistring, og vert inkludert som ein sentral komponent i studien, med

teori om self efficacy til grunn (Bandura, 1994).

Munnleg prestasjon er eit omgrep som vert mykje brukt i oppgava, saman med munnleg
deltaking. Prestasjon er i oppgava definert som a yte eller vise seg fram (Nilstun, 2021). Sidan
elevar pa mellomtrinnet og ungdomsskulen i fglgje leereplanen skal bli vurdert munnleg, er
det deira munnlege prestasjon som er grunnlag for vurderingane. Munnleg prestasjon er
dermed meint som det elevane viser eller er forventa a vise i dei situasjonane dei vert vurdert
munnleg i skulen. Hand i hand med dette er munnleg deltaking, som ogsa er handlar om at
elevane skal visa seg fram munnleg, men ei noko mildare forventning om a delta, ikkje

ngdvendigvis yte og prestere.



2 Teori

| dette kapittelet vil eg med utgangspunkt i problemstillinga presentere teori som kan forklare
og utdjupe forskingstemaet. Eg startar med kva det vil seie & delta munnleg i skulen, gar
vidare til prestasjon, stress og meistring, for sa & underbygge dette med tidlegare forsking.
Deretter vert ulike personfaktorar og miljgfaktorar som kan spele inn i handtering av stress i
samband med munnleg prestering lagt fram og eksemplifisert. Avslutningsvis fokuserer
teoridelen pa unngaingsatferd som falgje av stress og eksponering som eit tiltak for meistring

av munnlege stressituasjonar i skulen.

2.1 Munnlege ferdigheiter

Munnlege ferdigheiter er eit omgrep som blir mykje brukt i skulesamanheng, og som har eit
sett forventningar knytt til seg. | rammeverket for grunnleggande ferdigheiter forklarar
Utdanningsdirektoratet kva munnlege ferdigheiter er. Der heiter det at: «Muntlige ferdigheter
innebaerer & skape mening gjennom a lytte, tale og samtale. Det betyr & mestre ulike spraklige
handlinger og a samordne verbale og andre delferdigheter» (Kunnskapsdepartementet,
2017). Sidan munnlege ferdigheiter er ein av dei fem grunnleggjande ferdigheitene, kan ein
seie at det er noko av det som star gvst pa prioriteringslista i skulen. I lzereplanen kan ein lesa
at dei grunnleggjande ferdigheitene er nadvendige reiskapar for leering og fagleg forstaing.
Det ma altsa ligga til grunn for leeringsarbeid i skulen (Kunnskapsdepartementet, 2017).

Munnlege ferdigheiter er ogsa sentralt innanfor dei tverrfaglege temaa, spesielt folkehelse og
livsmeistring og demokrati og medborgarskap, da det er gnskjeleg at elevane skal leere a
fungere pa ei rekkje samfunnsarenaer, blant anna munnleg. A ta sosialt ansvar, vise toleranse
og delta aktivt demokratisk er nokre av punkta der munnlege ferdigheiter blir viktig
(Kunnskapsdepartementet, 2017). Grunnen til at skulen vektlegg munnlege ferdigheiter i sa
stor grad, kan koma av nyare forsking og utgreiing pa kva slags krav dagens og framtidas
samfunn stiller til elevane. Ludvigsenutvalet fekk i 2013 som oppgave fra regjeringa a
vurdera framtidas krav til kompetanse i samfunns- og arbeidsliv, og implementera det til
grunnskuleleerarutdanninga. | utreiinga om kompetansar kjem munnlege ferdigheiter tydeleg
fram i kapittelet om & kunne kommunisere, samhandle og delta. Munnleg kompetanse er
viktig for & ytre meiningar, meistre kommunikasjonssituasjonar i kvardagen, og som
farebuing for arbeidsdeltaking (Ludvigsen et al., 2015). Dette samsvarar med internasjonale
trendar, og OECD har hatt eit liknande prosjekt der dei har identifisert dei viktigaste
kompentansane for eit suksessfullt liv og eit velfungerande samfunn. Der er munnlege

samtalar, sprakkunnskapar og samarbeid sentrale kompetansar (OECD, 2005). Skulen har



altsa eit starre ansvar enn a berre laera elevane fag. Den skal stgtta elevanes
identitetsutvikling, leggje til rette for gode mellommenneskelege relasjonar, og arbeide med
det sosiale miljget (Ludvigsen et al., 2015). Slike faktorar kjem innunder dei tverrfaglege
temaa i leereplanen, og betydinga av tverrfaglege tema for elevars munnlege deltaking vil

utdjupast ytterligare i etterfglgjande avsnitt.

2.1.1 Sentrale tverrfaglege tema

Tverrfaglege tema er tema som ein skal arbeide med i alle fag, da dei tek opp utfordringar og
dilemma som er tverrfaglege, og som elevane skal finna samanheng og forstaing i pa tvers av
fag (Kunnskapsdepartementet, 2017). Temaa er folkehelse og livsmeistring, demokrati og
medborgarskap og berekraftig utvikling, og dei to farste legg spesielt vekt pa munnleg

aktivitet i lzereplanens skildring.

Folkehelse og livsmeistring er eit tverrfagleg tema som kan ha mykje a seie for utviklinga av
munnlege ferdigheiter, og & leere & handtere stress som eventuelt kan kome av a skulle delta
munnleg hja enkelte. Arbeid med temaet skal gi elevane kompetanse som fremjar god psykisk
og fysisk helse, og har fokus pa meistring (Kunnskapsdepartementet, 2017). Helsedirektoratet
har konstatert at det er ein stor fordel bade for samfunnet og enkeltindivid at flest mogleg
opplever meistring pa generell basis i staden for mykje stress (Samdal et al., 2017, s. 3).
Meistringsopplevingar er ein sentral del av omgrepet «folkehelse». Livsmeistring vert forklart
som & kunne forsta og paverke faktorar som har innverknad pa meistring av eige liv, og
elevane skal leere & handtere praktiske og personlege utfordringar pa best mogleg mate. Ei
utfordring kan til demes vere a skulle halde framfaring for klassen, men ved a lere strategiar

for & handtere stress, kan stresset knytt til dette bytast ut med meistring.

Temaet demokrati og medborgarskap handlar om at skulen skal stimulera elevane til a bli
aktive borgarar (Kunnskapsdepartementet, 2017). Det inneber a vage a sta opp for seg sjalv
og andre, tgrre & seie kva ein meiner og a ta ordet. Dette er ogsa noko ein ma gve pa munnleg
i klasserommet, og begge dei tverrfaglege temaa seier noko om kor hggt arbeid med
munnlege ferdigheiter vert sett i leereplanen. Oppsummert kan ein seie at kravet om munnlege
ferdigheiter er der i beste meining; for a ruste elevar til samfunnslivet.

2.1.2 Munnlege arbeidsmetodar og tilpassa oppleering

Med omsyn til kompetansemala i kvart fag, grunnleggjande ferdigheiter og tverrfaglege tema,
star leerarar relativt fritt til & arrangere undervisninga i munnleg deltaking, da kompetansemala

gar pa kva elevane skal lzre, og ikkje korleis dei skal lere det. | teorien er det berre



kreativiteten som kan setje grenser, men nokre kompetansemal set likevel retningslinjer for
kva metodar ein skal bruke. Etter 10. trinn er det til demes krav om at elevane skal kunne
«bruke fagsprak og argumentere saklig i diskusjoner, samtaler, muntlige presentasjoner og
skriftlige framstillinger om norskfaglige og tverrfaglige temaer» i norsk
(Kunnskapsdepartementet, 2019a). | samfunnsfag skal dei kunne «bruke samfunnsfaglege
metodar og digitale ressursar i eigne undersgkingar, presentere funn ved bruk av digitale
verktay og drgfte kor gyldige og relevante funna er» (Kunnskapsdepartementet, 2019b). Dei
munnlege metodane som kjem fram i desse kompetansemala er diskusjonar, samtalar,
munnlege presentasjonar, og presentasjonar ved bruk av digitale verktgy. Med bakgrunn i
kompetansemala i lzereplanen kan ein trekka konklusjonar om at munnlege presentasjonar og

samtalar er vanlege metodar i skulen, som blir brukte til a vurdere elevane.

Kravet om tilpassa opplering gjev likevel lzerarane hgve til a tilpasse kompetansemala, for at
alle elevar skal ha best mogleg utbytte av oppleringa. Det er ei plikt skulen har som
omhandlar at ein skal tilpasse oppleringa etter faresetnadane til elevane. Det betyr at laeraren
skal legge til rette med varierte vurderingsformer, leeringsformer, laeringsressursar og
leeringsarenaer for dei som treng det. Laereplanen er laga med omsyn til tilpassingar, og
elevane skal kunne na kompetansemala, men med ulik kvalitet og pa forskjellige niva
(Utdanningsdirektoratet, 2022). | den overordna delen av leereplanen er munnlege ferdigheiter
fra niva 1-5. Niva 1 omhandlar blant anna & kunne ta ordet etter tur i samtalar og gi
tilbakemeldingar, medan niva 5 er & gi respons og samtale fleksibelt og effektivt i ulike rollar
og situasjonar (Kunnskapsdepartementet, 2017). Nar det gjeld kompetansemala som rommar
munnlege metodar, kan tilpassa opplaering bety at enkelte elevar ikkje mgter same krav som
andre, men framleis vert gitt sjansen til & nd kompetansemalet. A presentere funn ved bruk av
digitale verktay i samfunnsfag kan til demes vere at elevane skal framfare ein powerpoint for
heile klassen, eller at dei som slit med stress kan laga ein munnleg presentasjon som dei tek
opptak av og leverer inn for berre lzeraren a sja. Begge dema omfattar likevel munnleg
prestasjon som kan fare til stress. Meir kunnskap om prestasjonar og stress knytt til munnlege
prestasjonar kan vere nyttig for a gje elevar meistringsopplevingar og eit tilfredsstillande
utbytte av undervisninga.

2.1.3 Forholdet mellom prestasjonar og stress ved munnlege prestasjonar

| samband med a delta munnleg er det forventa at elevane skal kunne prestere noko, det vil
seie yte eller vise seg fram (Nilstun, 2021). Denne forventninga er gjerne det som farer til

stress hja enkelte, og er det som kan gjere at andre vert motivert til & prestere godit.



Prestasjonspsykologi omhandlar studie av korleis psykologiske faktorar paverkar prestasjonar.
Prestasjonspsykologen Bob Rotella hevdar at samanhengen mellom a tenke feil og prestere
darleg er sterk, medan den ikkje er like sterk nar det gjeld a tenkje rett og prestere godt
(Rotella, 1995). Det er altsa ingen garanti for at ein skal prestere godt, men det hjelper i alle
fall ikkje & ha eit negativt tankesett. Sistnemnde har vist seg kan fare til stress (Lazarus, 1991,
s. 210)

Forskinga pa prestasjonspsykologi starta allereie pa slutten av 1800-talet. Pa den tida var det
mest vanleg a forske pa prestasjon innan idrett, da det er og har vore eit felt der ein verkeleg
ma prestere. Etter kvart vart det vanleg a jobbe med prestasjonspsykologi blant utgvarane, og
mange av dei store har i dag med seg idrettpsykologar til viktige konkurransar (Abrahamsen,
2021, s. 12). Dette kan vidarefarast til klasserommet. Leaeraren far rolla som
prestasjonspsykologen, eller den mentale trenaren som kan fungere som ei statte for elevane
sine, i det dei skal prestere munnleg pa skulen. Da kan utfallet vera opplevinga av stress eller

meistring.

| ein kunnskapsoversikt om stress i skulen, trekker Lillejord, Berte, Ruud og Morgan fram kor
viktig det er at laerarar har god kunnskap om kva som kan gjere at elevar hamnar nert eller
over “vippepunktet”, altsa kva tid stress gar fra positivt til negativt og kva ein kan gjere for a
hindre dette i & skje (2017, s. 15). | samband med munnleg prestasjon kan ein trekkje fram eit
deme om munnlege framfaeringar. Ein leerar som forventar at alle elevane skal kunne halde
framfaring for heile klassen, tek kanskje ikkje omsyn til om elevane ligg pa ulike stader nar
det gjeld stress knytt til munnleg prestasjon. For a illustrere dette, nyttast figuren Lillejord et.
al. legg fram. Der har dei kopla saman to kurver som illustrerer stress til ein modell. Kurvene
er Yerkes og Dodsons “Human performance and stress curve” og Nixons “The human

function curve” som samanfatta resulterte i denne:
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Figur 1: Forhaldet mellom prestasjonar og stress (Lillejord et al., 2017, s. 15)

Nixons del av illustrasjonen er det som viser positivt og negativt stress knytt til mengd stress
og kjensle av prestasjon. Den viser at pa eit punkt med mykje stress dalar kurven, og
resulterer i til dgmes helseplagar og kynisme (1979). Ved a plassera Yerkes og Dodsons lov
om den optimale laeringssona i kurven, ser vi at ein laerer og trivest best, er mest engasjert og
kreativ pa eit punkt der ein er passeleg stressa, men at det ogsa kan bikka fort over. Blir det
for mykje, illustrerer Yerkes og Dodson sin lov at stresset forstyrrar kognisjon, forhindrar

leering og kan fgra til utmatting (1908).

Samanfatta viser illustrasjonen at for lite eller for mykje stress farer til keisemd eller
utbrentheit, medan prestasjon og trivsel krev ein balanse med passeleg, positiv mengde stress.
Den optimale lzringssona er forbunde med engasjement, trivsel og kreativitet, og vert ogsa
kalla flyt. Det er ein tilstand prega av stort engasjement til ei oppgave, sa stort at ein gjerne
glaymer tid og stad. Sidan flytsona ligg pa grensa av kva ein kan fa til, understrekar Lillejord
et. al. i sin kunnskapsoversikt kor viktig det er a gje elevane sjanse til a restituere, spesielt
etter periodar med store prosjekt eller mykje skulearbeid (Lillejord et al., 2017, s. 7). Variert
undervisning og ikkje sa mykje lekser kan forhindra at elevane vert slitne og mister lysta til
leere. Restituering er difor inkludert i figuren for & illustrera at ein ikkje kan vera i den
optimale lringssona heile tida, men ma restituera for a oppretthalda meistringsevner og

motverke utmatting (2017, s. 16). Far ein startar eit munnleg prosjekt kan det kanskje vere



lurt & sjekka om elevane har munnlege prosjekt i andre fag pa same tid. | tillegg kan ein sgrgja
for a la elevane jobbe med noko heilt anna i etterkant, til demes skriftleg og individuelt, for a
gje elevane som slit med stress knytt til munnlege prestasjonar moglegheita til & henta seg inn
att.

Hoge skulekrav kan gje heilt ulike utfall blant elevane. I nokre situasjonar kan det fare til
engasjement, og i andre kan det fare til utbrentheit, pa grunn av personlege skilnadar.
Salmela-Aro konkluderer med dette i sin forskingsartikkel om utbrende og engasjerte elevar i
skulen. Ho skriv at mange elevar brenn for utfordringar og vert engasjerte av det, medan
andre blir likegyldige og utbrende dersom dei kjenner at dei vert utfordra for mykje. Dei som
vert engasjerte opplever lerarane som stgttande og oppmuntrande, medan dei som vert
utbrende eller likegyldige til skulen opplever hagt tidspress og eit generelt darleg
leeringsmiljg. Deira personlege ressursar, sosiale relasjonar og innstilling har mykje a seie for
kva utfallet vert (Salmela-Aro, 2017). Difor er det viktig at ein som leerar kjenner elevane sine
personleg og veit korleis deira grense gar, slik at ein stiller passelege krav til kvart individ og

derav reduserer opplevinga av stress (Lillejord et al., 2017, s. 17).

2.2 Stress og meistring
Stress er i denne oppgava definert som ei oppleving av at krav overstig dei individuelle og

sosiale ressursane ein er i stand til & mobilisere for & handtere kravet eller situasjonen
(Lazarus, 1999, s. 30). Definisjonen kjem fra den anerkjente psykologen Richard Lazarus,
som har forska mykje pa stress. Han har eit overordna fokus pa kognitive fysiologiske
prosessar i si forstaing, men inkluderer ogsa fysiologiske responsar. Dette kan forstdast som at
i ein klasse der det vert forventa at alle skal halde presentasjon framfor medelevar, vil stress
som eventuelt oppstar hja enkeltelevar bety at dei opplever at kravet om a presentera overgar
deira emne eller tilgjengelege ressursar som trengst for a meistre det. | fglgje Lazarus speler
bade individuelle og faglege ressursar i tillegg til sosial kompetanse inn i denne vurderinga
(Lazarus, 1999, s. 31). Viss ein elev opplever at desse krava overstig ressursane hen har,
resulterer det i stress. Det kan opplevast pa mange forskjellige matar, bade fysiologisk der og
da og korleis ein vidare handterer det.

| denne oppgava er difor meistring definert som vellukka, men krevjande handtering av
stressopplevingar som trugar eige velvaere (Samdal et al., 2017, s. 6). Det byggjer pa Lazarus
sin eigen definisjon av meistring som er «eit kontinuerlig skifte av kognitive og
atferdsmessige anstrengingar for a klare spesifikke ytre og/eller indre krav som vurderast til a

beslaglegge eller utarme ressursane til personane» (Lazarus & Folkman, 1984, s. 141).



Meistring handlar altsa om korleis ein tilpassar seg ein ny situasjon og klarar a paverke og
endre den, enten situasjonen kjem som ei overrasking eller vert oppsgkt av personen sjglv.
Om ein opplever meistring eller ikkje, har samanheng med forventningane ein har, ideelt er
det & ha ei positiv innstilling. Meistring er ein viktig faresetnad for leering, da den optimale
leeringa skjer nar ein set seg mal som er pa grensa til kva ein trur ein kan fa til (Samdal et al.,
2017, s. 6). Meistringsopplevingar har ogsa ein positiv paverknad pa blant anna trivsel, fysisk
helse og i kva grad folk er nggd med liva sine (Samdal et al., 2017, s. 7). Meistring er altsa
forbunde med positive kjensler. Slik er det ogsa framstilt i leereplanen. | overordna del star det
blant anna at «Elever som opplever mestring, motiveres til a bli mer utholdende og
selvstendige» (Kunnskapsdepartementet, 2017). Den transaksjonelle teori om stress og
meistring kan gi ei forstaing av korleis ein kan endre fgresetnadane for at elevar far oppleva

meistring framfor stress.

2.2.1 Den transaksjonelle teori om stress og meistring
Lazarus og Folkman (1984) utvikla det dei kalla Cognitive-Relational-Motivation Theory, ein

kognitiv teori om stress og meistring som har ei transaksjonell forstdingsramme. Den vert
kalla transaksjonsmodellen fordi den tar utgangspunkt i at det heile tida feregar forhandlingar
eller transaksjonar mellom individ og omgjevnader. Modellen gar ut pa at kjensler og
emosjonar oppstar i mate ein har med miljget, og vektlegg kor forskjellig respons ein far ut i
fra kva for nokre individuelle kjensler ein har. Eit fundamentalt premiss i teorien er at me
berre reagerer emosjonelt nar me har lagt ein innsats i det som skal bli resultatet. Altsa avheng
kjenslene vare av kva som er viktig for oss, det me legg energien var i (Lazarus, 1991, s. 125).

Teorien grunnar i at tankar paverkar kjensler og emosjonar.

| fglgje teorien blir ein potensiell stressande situasjon (stressor) tolka gjennom ei primar- og
sekundarvurdering. Appraisal, eller vurdering pa norsk, definerer Lazarus som den maten
individet evaluerer forholdet sitt til miljget (Lazarus, 1991, s. 10). | primarvurderinga tenkjer
ein gjennom om hendinga kan vere truande eller utfordrande, med eige motiv og velvare i
fokus. I sekundzrvurderinga vil ein tenkje kva slags ressursar eller moglegheiter ein har for a
handtere situasjonen (Lazarus, 1991, s. 145). Korleis ein vurderer og deretter handterer

situasjonen, avhenger av Kkorleis individet ser sine miljgfaktorar og personfaktorar.

Miljgfaktorar vert skildra som dei krav, ressursar og avgrensingar ein ma forholda seg til, i
tillegg til informasjon om til demes varigheit og nerheit (Lazarus, 1991, s. 87). Ein kan dela
dei inn i kulturelle og sosialt strukturerte miljgfaktorar. I kulturelle miljgfaktorar legg Lazarus

kva som er forventning, aksept og verdsetjing rundt i ein kultur (Lazarus, 2006, s. 64). Sosialt
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strukturerte miljgfaktorar omhandlar dei sosiale relasjonane og stgtta ein har fra andre og eins
eige gnske om autonomi. Her vil blant anna relasjonen eleven har til leeraren og medelevane
spele inn, da kjensla av stgtte fra andre har vist seg a vere viktig i stresshandteringar (Lazarus,
2006, s. 176).

Personfaktorane i transaksjonsmodellen omhandlar motiv og tru pa seg sjglv med bakgrunn i
erfaringar (Lazarus, 1991, s. 87). Dei inneberer i fglgje Lazarus «commitments and beliefs».
Beliefs er tru, eller korleis me ser oss sjglv og var plass i miljget. Det byggjer pa kva me hapar
pa, fryktar og forventar til personleg handtering av situasjonen (Lazarus, 2006, s. 71).
Commitments kan i dette tilfellet omsetjast til malforplikting. Prinsippet til Lazarus gar ut pa
at viss ein ikkje har noko forplikting til & na eit mal, vil ein heller ikkje kjenne at noko star pa
spel, og dermed verken fa ei positiv eller ei negativ meistringsoppleving (Lazarus, 2006, s.
76)

Nar individet har vurdert situasjonen, gar hen inn i handteringsfasa. Lazarus og Folkman delte
det inn i emosjonelt fokusert meistring og problemfokusert meistring (Lazarus, 1991, s. 210).
Problemfokusert meistring vil seie at ein gjer noko for & lgyse problemet som skapar stress,
ved a endre det, det vil seie ei gjerning som har fokus pa handling (Lazarus, 1991, s. 112). |
samanheng med ei munnleg framfering kan til demes problemfokusert meistring vere at
eleven gver sa mykje til framfgringa at hen vert heilt trygg pa stoffet pa farehand, eller spar
leeraren om rad for gjennomfaring av framfgringa. Det gjev betre sjansar for meistring og
minskar stresskjensla av a ikkje vere godt nok fgrebudd. Viss eleven hadde handtert
situasjonen ved a til demes unnga den, sgke trgyst hja foreldra eller forsgke a ha eit meir
positiv og meistringsorientert syn pa den komande framfaringa, vil ein kalla det emosjonelt
fokusert meistring. Det fordi eleven pravar a redusere stressande kjensler ved a endra
kjenslene sine forbunde med den. Denne typen respons er oftast knytt til endring i korleis ein
tenkjer, og ikkje korleis ein handlar (Lazarus, 1991, s. 112).

Transaksjonsmodellen er utarbeida for at ein skal fa ei djupare forstaing av at bade
personfaktorar og miljgfaktorar speler inn i vurderinga og handteringa av ein situasjon, og kor
individuell opplevinga av situasjonen kan vere (Lazarus, 1991, s. 89). Det ligg ogsa til grunn
at menneske kan lzera a takla problem betre ved a til demes leera om stressmeistring eller &

betra ressursane sine (Lillejord et al., 2017, s. 8).

| ei amerikansk undersgking blant 130 barn og unge mellom 10-14 ar skulle dei fortelja om

ein stressande situasjon knytt til skule eller sosialt liv dei siste tre manadane og leggje ut om
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korleis dei hadde handtert den. Seinare vart historiene definert som anten problemfokusert
eller emosjonsfokusert handtering av forskarassistentar. Resultata viste at deltakarane sag pa
akademisk stress som meir kontrollerbart enn sosialt stress, og dei brukte dermed meir
problemfokuserte meistringsstrategiar knytt til skulerelaterte situasjonar. Nokre av dei mest
nemnde strategiane var a gva meir, gjera meir lekser og a snakka med ein person relatert til
problemet, til demes ein leerar som kan tilretteleggje krava til elevens munnlege prestasjon.
Emosjonsfokuserte strategiar knytt til skulerelaterte situasjonar var a roa seg sjglv ned eller
ignorera situasjonen, eller mindre konstruktive handlingar som a sla eller skrika til nokon
(Compeas et al., 1987). | folgje Lazarus kan ein positiv emosjonsfokusert strategi der ein
tenker seg sjglv rolegare framfor & utsetta eller ignorera, bidra til vidare problemfokusering
(Lazarus, 2006, s. 116). Det vil seie at eit meir positivt tankesett ogsa sannsynlegvis gjer at

eleven gver meir i forkant og stiller betre fgrebudd til ein munnleg prestasjon.

Stressmeistringsteorien kan vere nyttig fordi den viser oss korleis personar kan tolke
situasjonar forskijellig. Ein av Lazarus sine grunntankar er at nar individet ma kjempe med
krav som ikkje er lette & leve opp til, kan stress eller angst bli ein utlgysande arsak (Lazarus,
2006, s.79). | ein skulerelatert kontekst vil det seie at prestasjonskrav i skulen kan fare til
stress, og med det i bakhovudet kan lzerarar endre stressituasjonar til det betre. Ved & il
dgmes arbeide med tankesett og gjere elevane medvitne pa sterke sider dei har, eller &
tilretteleggje krav og forbetre ressursar, kan dei sannsynlegvis verte betre rusta til & meistre

stressande situasjonar i skulen.

2.2.2 Positivt og negativt stress og toleransevindauget
Nar ein skal finne svaret pa korleis lerarar kan hjelpe elevar med & meistre stress knytt til

munnleg prestasjon, kan ein stille seg sparsmal om kvifor desse elevane skal bli utsett for
krav om & prestere munnleg i det heile. Ein psykolog om var opptatt av a understreke at stress
ikkje ngdvendigvis er noko me skal unnga, men er det som gjev oss liv og drivkraft, var Hans
Selye. Han definerte stress som den uspesifikke responsen til kroppen pa kvart eit krav som
stillast til den (Selye, 1976, s. 137). Kroppens respons til ein slik paverknad er gjerne auka
adrenalinniva og hjartefrekvens, noko som i passeleg grad kan gjere oss skjerpa og «klar for
kamp», men i upassande grad paverke oss til & unnga situasjonen og binde negative
opplevingar til den (Abrahamsen, 2021, s. 17). Selye konstaterte at det finst to typar stress;
eustress og distress, omsett til positivt og negativt stress. Ein kan til dgmes oppleve positivt

stress nar ein vinn pengar i poker, og negativt stress nar ein tapar (Selye, 1976, s. 138).
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Selyes forstaing av positivt og negativt stress kan supplere transaksjonsteorien ved at positivt
stress er forbunde med meistring av situasjonar, medan negativt stress er nar krava overgar
oppleving av ressursar. Situasjonar der det er forventa at elevar skal prestere munnleg kan dra
dei over eit vippepunkt der stress gar fra & vere positivt til a bli negativt, dersom dei faler at
dei ikkje har ressursane som trengs for a handtere kravet. Grunna ulik oppleving av ressursar
er det dermed ikkije ein fasit pa kva som kan vere positivt og negativt stress for enkeltelevar
knytt til munnleg prestasjon. Difor er det viktig at ein som laerar kan tolke nar det positive
stresset elevane opplever pa grunn av at skulen stiller krav til dei, eventuelt utviklast eller
bikkar over til negativt stress (Lillejord et al., 2017, s. 9). Toleransemodellen beskriv ogsa
dette, fordi den gir oss forstaing av kvar ein persons tolegrense utfordrast. Modellen gar ut pa
at alle har eit toleransevindauge, som illustrerer spennet av aktivering som er optimalt for ein
sjelv, ikkje for hagt og heller ikkje for lagt. Toleransevindauget handlar i stor grad om evna til
sjelvregulering, som kjem av hjernen sine innebygde alarmreaksjonar og evna til a regulere
dei ned nar det er falsk alarm (Nordanger & Braarud, 2014). Kor gode reguleringsstrategiar
folk har avhenger av faktorar som psykisk helse, tidlegare erfaring, dagsform og sosiale
rammer. Nar ein er innafor sitt eige toleransevindauge leaerer ein best, og kjenner seg
komfortabel og trygg. Viss ein kjem over toleransevindauget vert ein hyperaktivert. Da far ein
hag hjarterytme, vert uroleg og stressa. Kjem ein under, vert ein hypoaktivert, som vil vise
seg ved redusert hjarterate, apatisk og slapp. Folk flest utvidar toleransevindauget sitt nar dei
er med folk dei kjenner og er trygge pa, medan det skal mindre til for & falle ut av det i ein
ukjend sosial situasjon (Nordanger & Braarud, 2014). For enkelte sarbare elevar som til
demes har sosial angst, kan munnlege prestasjonssituasjonar fare til at dei fell ut av
toleransevindauget sitt, og far ein stressreaksjon, slik som ogsa transaksjonsmodellen beskriv.
Toleransevindauget kan supplere den transaksjonelle forstainga ved a illustrere forskjellige
stressreaksjonsmgnster. Alle kan bli vippa ut av toleransevindauget stundom, og ein
hypoaktivering treng ikkje bety anna enn at ein kjenner seg avkopla og fjern. Pa den andre
sida er ein hyperaktivert nar ein seier og gjer ting som ein ikkje ville gjort dersom ein klarte &
behalda roen (Hoffart & Malmo, 2021). Elevar som har stressreaksjonar knytt til
prestasjonssituasjonar i skulen vil dermed reagera forskjellig ut i fra om dei opplever hyper-
eller hypoaktivering. Dette til trass for at stressreaksjonen grunnar i det same; ei negativ

vurdering av person- og miljgfaktorar.
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2.3 Personfaktorar
| Lazarus sin transaksjonelle teori om stressmeistring omfattar personfaktorar motiv og tru pa

seg sjelv, som er betydingsfulle nar det kjem til handteringa av stressande situasjonar
(Lazarus, 1991, s. 87). Ei vurdering av personfaktorar knytt til ein munnleg presentasjon kan
dermed vere at eleven gnskjer gjerne ein god karakter for vidare utdanning, men er nervgs
fordi hen tidlegare har stotra og medelevar har ledd og forstyrra i liknande situasjonar. Eleven
har dermed lite tru pa at munnlege framfaringar er noko hen vil meistre. Viktige aspekt for
elevens framtidige meistring av liknande situasjonar vil difor vere meir positive

meistringsforventningar og tankesett.

2.3.1 Meistringsforventning og tankesett
Self-efficacy eller meistringsforventning er ein teori utvikla av Albert Bandura, grunnleggaren

av sosial-kognitiv teori. Han var opptatt av at forventingane me har til eiga meistring i ein
situasjon har stor betyding for igangsetting og uthald i den situasjonen, altsa ein personfaktor
som kan paverka handteringa av ein situasjon (Bandura, 2002, s. 7). Meistringsforventninga
var bestemmer korleis me faler, tenkjer, motiverer oss sjglv og oppferer oss (Bandura, 1994,
s. 71). Denne meistringsforventninga kan ha samband med beliefs, personfaktoren som
byggjer pa korleis me ser oss sjglv og var plass i miljget (Lazarus, 2006, s. 71). Menneske
med hgg meistringsforventning eller positive beliefs na&ermar seg utfordringar med tru om at
dei skal klara det. Pa den andre sida vil menneske med lag meistringsforventning sja pa
vanskelege utfordringar som personlege truslar, og prgva a unnga dei (Bandura, 1994, s. 71-
72). Til dgmes kan det vere vanskeleg for ein elev med lag meistringsforventning a koma i
gang med planlegging og gving til ei framfaring, men meir freistande a utsetja det og hapa a
fa sleppe unna a halde framfgringa. For & snu dette mansteret, og byggje opp
meistringsforventninga si, legg Bandura vekt pa fire viktige tiltak som kan stgtte ei slik auka
meistringsforventning. Dei er a fa oppleve meistring sjglv, observera at andre pa same niva
meistrar noko, & bli motivert av andre, og a redusere folk sine stressreaksjonar (Bandura,
1994, s. 72). Viss ein skulle felgt desse rada i praksis, kunne kanskje leeraren sgrga for at
eleven som ikkje har tru pa seg sjelv i samband med ei framfaring far presentere eit tema hen
vel sjglv, som truleg gir starre sjanse for meistring. Vidare kan leraren sgrgje for at eleven far
observera nokon andre i klassen framfgra, som er pa omtrent same niva som eleven, far
eleven sjglv skal halda framfgringa. Leeraren og medelevane kan komma med motiverande
ord og visa at dei har tru pa at eleven skal fa det til, og ikkje minst leggja til rette for a
redusera stressreaksjonar hja eleven. Det kan til dgmes vere a la hen sitta under framfgringa i

staden for & sta, viss det er noko eleven synest gjer det enklare.
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Eit anna syn pa meistringsforventning og korleis tankane vare paverkar vurderinga av
personfaktorar i ein situasjon, er «Fixed and growth mindset» av Carol Dweck, last og
leerande tankesett pa norsk. Ho har forska pa suksess og tenkematar, og meiner at alle kan
oppna det dei vil med riktig tankesett. Leaerande tankesett kallar ein det om ein har trua pa at
eigen intelligens, personlegdom og at innsats stadig kan utviklast. Med eit last tankesett
derimot, trur ein meir pa at eige potensiale vart bestemt ved fadsel, og at det ikkje kan
endrast. Begge tankesetta kan fare til at ein vert lei seg eller frustrert i vanskelege situasjonar,
men med eit leerande tankesett set ein ikkje merkelapp pa seg sjelv og mister ikkje trua pa at
dei skal fortsetta & jobba med, og etter kvart meistre det som er vanskeleg (Dweck, 2015, s.
18). Tankesett kan samanliknast med transaksjonsmodellens commitments, eller
malforplikting som handlar om kva for motivasjon og verdi ein set i  na ulike mal (Lazarus,
20086, s. 76). Alle har ei blanding av lerande og last tankesett som varierer ut fra situasjonar.
Ved & vera open og bevisst over sitt laste tankesett kan ein utvikla eit meir leerande, skriv
Dweck. Ho anbefaler lzrarar a la elevane jobbe seg gjennom negative tankar og forsgke a
erstatta dei med meir positive, til demes ved & komma med stgttande kommentarar som
«poenget er ikkje a klare dette med ein gong, men & utvikle seg steg for steg. Kva er det neste
du kan preve?» i staden for «god innsats, du prgvde ditt beste» (Dweck, 2015). Ein studie av
Yeager (2017) viser at & stimulere ungdoms leerande tankesett kan leie til at dei far starre tru
pa eigne meistringsressursar. Dei viste sterkare motstandskraft i sosialt stressande situasjonar
og vert mindre kjenslemessig paverka (Yeager, 2017, s. 87). Ein sosialt stressande situasjon
for enkelte kan til dgmes ha vore & skulle prestere munnleg pa skulen. Ein kan dermed trekke
slutningar om at elevar som opplever munnlege prestasjonar som vanskelege, kan moglegvis

ha nytte i & utvikle eit meir leerande tankesett.

Teoriane om tankesett og meistringsforventning utfyller kvarandre, da begge omhandlar
oppfatninga av seg sjglv og eigen prestasjon. Forskjellen kan sjaast a vere at tankesett er tru
pa at innsats og uthald har betyding for laering, altsa ein komponent av Lazarus’
commitments, medan meistringsforventning ofte er relatert til faregaande prestasjonar og rolle
i miljget- altsa beliefs som er eit anna aspekt av personfaktorar i transaksjonsmodellen
(Lazarus, 2006, s. 76). Kjennskap til teoriane kan vere nyttig i samband med stress knytt til
munnleg prestering, fordi dei illustrerer tydinga av a utvikle ei positiv personleg innstilling for

a oppleva meistring.
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2.3.2 Elevar som kan vere sarbare for munnleg stress
Ein annan faktor som kan spele inn i vurderinga av personfaktorar, men som ogsa kan verta

klassifisert som ein miljgfaktor, er at enkelte er spesielt sarbare for stress. Omtrent halvparten
av elevar pa 15 ar rapporterer a vere sveert stressa av skulearbeid (Inchley et al., 2020, s. 132).
Sjglv om det er vanleg a oppleva, er det funne at nokre er meir sarbare for prestasjonsstress
enn andre. Nar det gjeld stress knytt til munnlege prestasjonar, kan det sja ut som at dei som
er tilbaketrekte eller slit med sosiale kodar er meir utsette. Det kan vere ulike grunnar til det;
at det er medfgdd, at ein er blitt forma av miljget eller ein kombinasjon av dei (Byrkjedal-
Serby & @verland, 2019, s. 101).

Alle klassar har nokre elevar som er stille og sosialt tilbaketrekte (Lund, 2004, s. 19). Det er
funne at desse elevane typisk ikkije er spesielt interesserte i a stikke seg fram i mengda, dei er
mest glad i & jobbe aleine, og dei likar seg best saman med ein eller to vener, ikkje i ein stor
gjeng. Det kan vere vanskeleg a fa dei stille elevane til & bidra munnleg i klasserommet, sjalv
om det ikkje ngdvendigvis treng a vere eit problem at enkelte er meir stille enn andre. Alle er
likevel forskjellige. Sosialt tilbaketrekte er ikkje ei gruppe elevar som ein kan sei «sann er
dei», men eit samleomgrep som omfattar dei elevane som av ein eller annan grunn oppfarer
seg innadvendt. Dei kan bli kalla mykje forskjellig, for eksempel introverte, tilbaketrekte eller
innagerande (Lund, 2004, s. 20). | munnleg samanheng vil desse elevane truleg bidra lite til
det sosialfaglege fellesskapet. Dei rekkjer gjerne ikkje opp handa, vil helst unnga
gruppearbeid, og kan bli sveert stressa i situasjonar der det er forventa at dei skal prestere
munnleg. Som leerar ma ein la elevane vere seg sjglv, men ogsa sgrgje for at ein falger
leereplanen og driv med tilpassa opplaring (Utdanningsdirektoratet, 2022). Difor ma lzeraren
bli godt kjend med desse elevane for a finne ut korleis dei kan utvikla seg munnleg, pa ein

mate som kjennest trygg for dei.

Dersom ein ser meir til miljgfaktorar som kan gjere elevar sarbare for stress knytt til munnleg
prestering, vil traumatiske hendingar i livet spele inn i vurderinga. Mykje tyder pa at elevar
som har opplevd hendingar som til dgmes vald eller mobbing er ekstra sarbare for mykije,
blant anna krav om a skulle prestere (Byrkjedal-Sgrby & @verland, 2019, s. 100). Tidlege
stressopplevingar kan, saman med genetiske faktorar, vere arsaka til utvikling av sosiale
angstlidingar (Nordviste, 2021). Sosial angst vert definert som ein sterk og vedvarande frykt
for ein eller fleire situasjonar som er av anten sosial eller prestasjonsmessig karakter. Det er
ein diagnostisk nemning som er knytt til at overlevingsinstinktet vart overreagerer. Angsten

for & bli evaluert av andre star spesielt sterkt i sosial angst (Flaten, 2010, s. 32). Det gjer at
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leeraren sine krav om munnleg prestering kan forverra tilstanden for dei med sosial angst, og
ein kan sja pa det som ytste konsekvens i samband med stress til munnleg prestering (Flaten,
2010, s. 32). Anten barn som opplever stress knytt til munnleg prestering har ein diagnose
eller ikkje, er det viktigaste at dei far oppfalging og tilpassing. Saman med arbeid for positiv
meistringsforventning og tankesett, vil betring av miljgfaktorane til desse barna ogsa vere
viktig.

2.4 Miljafaktorar

| transaksjonsmodellen til Lazarus, er miljgfaktorar dei krav, ressursar og avgrensingar som
ein person ma forholda seg til (Lazarus, 1991, s. 87). | samband med ein munnleg
prestasjonssituasjon vil krava og forventningane leeraren og medelevar har dermed spele inn i
vurderinga pa eleven som skal prestera munnleg. Da vil det til demes ha noko a seie om
klassen har eit prestasjonsorientert eller meistringsorientert klima, kva for normer og reglar
som gjeld, og kva for relasjonar elevane og lararen har mellom seg. A ha fokus pa og
kjennskap til slike kulturelle og relasjonelle miljgfaktorar i ein klasse med elevar som slit med
stress knytt til munnleg prestering, kan tenkjast & vere essensielt for & kunna hjelpa desse

elevane med a snu situasjonen og oppleva meistring.

2.4.1 Stress i skulen
| Noreg og verda er stress i skulen eit problem som bade vert politisk diskutert og forska pa i

pedagogiske miljg. Kvart fierde ar gjer organisasjonen WHO spgrjeundersgkingar pa skular i
45 land, der dei blant anna spgr elevane om stress. | tillegg har Helsedirektoratet publisert ein
rapport om temaet stress og meistring, der stress blant skuleborn er eitt av punkta som vart
sett pa (Samdal et al., 2017). Begge desse informasjonskjeldene kan visa potensielle
miljgfaktorar som kan leie til stress eller meistring, da dei inneheldt grundig og interessant
kunnskap og forsking om temaet stress i skulen. Dette kan ein vidare bruka i forsgk pa a
forsta den kulturelle konteksten elevar som slit med stress knytt til munnleg prestering er i.

Nar born startar pa skulen, vert dei deltakande i ei heilt ny verd av erfaringar. Det vert
forventa noko av dei, bade sosialt og fagleg, munnleg og skriftleg. I tillegg er det naturleg at
dei i starre grad enn tidlegare deltek pa ting aleine, som & vere med vener eller ga pa
fritidsaktivitetar, utan konstant oppfelging og stette fra foreldra. Ein kan sja skulen som ein
kulturell miljgfaktor, da det er andre ting som vert forventa, akseptert og verdsett der enn til
demes heime eller i barnehagen (Lazarus, 2006, s. 64). Nye situasjonar er viktige for a
oppleve meistring, men om ein opplever det for vanskeleg, kan stress bli resultatet (Samdal et
al., 2017, s. 33).
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Regjeringas Folkehelsemelding (Meld. St. 19 2014-2015) formulerer eit mal om at alle i stgrst
mogleg grad skal fa oppleve meistring og bruke sitt potensial (Omsorgsdepartementet, 2015).
Dette er sjglvsagt ein fordel for bade staten og enkeltindividet, da det vil seie at folk tek vare
pa seg sjglv og bidrar i samfunnet med det dei kan. Vedvarande stress vil pa den andre sida
resultere i helseproblem og sjukefraveer for folk, som vil seie gkonomiske tap for den norske
stat (Samdal et al., 2017, s. 3). Bakgrunnen for rapporten er dermed a finne ut korleis
samfunnet kan leggje til rette for meistring og minst mogleg stress, pa ulike instansar som

arbeidsplassar, skular og i heimar.

I skulen er leereplanen utforma slik at skulen skal vere ein arena for meistring. Differensiering
ut i fra faresetnader, ekstraoppfelging og stimulering av sosial og personleg utvikling er nokre
av tiltaka leereplanen krev. Til tross for dette er det framleis mange barn i skulen som slit med
stress i dagleglivet. Ein mogleg samanheng kan vera barnas sosiogkonomiske forhold, som i
kva grad foreldra har anledning og kompetanse til & hjelpe med lekser og motivere barnet sitt
til & gjere det godt pa skulen. I ungdomsalder vert det vanlegvis viktigare med stadfesting fra
vener enn fra foreldre. Normer og verdiar blant vener har dermed mykje a seie for korleis ein
har det, og om ein har vener i det heile tatt, eller kjenner seg utanfor og/eller mobba (Samdal
etal.,, 2017, s. 34-35). Me kan tenkje oss at slike sosiogkonomiske forhold kan gjera

situasjonen til dei som slit med stress knytt til munnleg deltaking enda meir utfordrande.

Ei undersgking som fortel noko om stress i skulen er “Helsevaner blant skolelever”
(HEVAS). Det er ei kvantitativ sparreskjemaundersgking som har som fgremal a kartleggje
faktorane som bidrar til god utvikling i helse, trivsel og leering blant barn og unge i fleire land.
| den norske rapporten fra 2020, var hovudfunna redusert mobbe-atferd, hag skoletrivsel, men
hagt skolestress (Haug et al., 2020, s. 3). | WHO sin rapport som viser resultata fra alle landa
som har deltatt, er det interessant & trekkje fram funna fra spgrsmalet om elevane kjenner seg
pressa av skulearbeid. Blant 15-aringar ligg Norge pa 15. plass av dei totalt 45 landa som
deltok, der 1. plass er dei som kjenner seg mest pressa av skulearbeid. Det vil seie at
forholdsvis mange ungdomsskuleelevar kjenner seg pressa i Norge. Det er 66% av jentene
som har svart ja pa sparsmalet, og 46% av gutane i 2018. Gutane har hatt signifikant auke
sidan det berre var 37% som svarte det same i 2014. Dermed ligg Norge over gjennomsnittet
for begge kjgnn som var 51% for jenter og 38% for gutar i dei deltakande landa (Inchley et
al., 2020, s. 132). I rapporten finn me kanskje noko av forklaringa pa dette. Skuletrivsel og
skulestress er to faktorar som vart spurt om, og som kan sja ut til & henga saman. Skuletrivsel

handlar om korleis elevane likar seg pa skulen, og stress maler kor stressa dei vert av
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skulearbeidet, bade pa skulen og lekser. Bade 11, 13 og 15-aringar vart spurt om det same.
Det me kan sja er at trivselen gar ned fra elevane er 11 ar (42% av gutar og 48% av jenter) il
berre 27% i begge kjgnn da 15-aringar vart spurt. Sparsmalet om skulestress utviklar seg pa
motsett vis; Berre 20% av gutar og 22% av jenter oppga a bli sveert stressa av skulearbeid da
dei var 11, medan blant 15-aringar svarte 47% av gutar og heile 68% av jenter det same
(Inchley et al., 2020, s. 124-125). Det er vanskeleg a finna arsaksforklaringar i ei slik
kvantitativ studie, og dei er truleg omfattande og komplisert. Ein kan likevel tenkje seg at
aukande skulestress med alderen kan komma av hggare krav og fleire vurderingar, som

munnleg prestering er ein del av.

Ein rapport kan stadfesta at elevar stressar med vurderingar, er den nyleg publiserte Rogaland
Revisjon sin rapport om skulefraver i Stavangerskulen. 53 prosent av kommunens skular
deltok i det som skulle visa seg a vera eit urovekkjande resultat. Dei estimerte at 268 elever
hadde bekymringsfullt fraveer i Stavanger i 2020/2021, mot 172 i 2018/2019. Det tilsvara ei
auke pa 55,8 prosent (Jsthg, 2022). Sjelv om delar av forklaringa vil vere koronarelatert, er
bade elevar og rektor pa Kannik skule overtyda om at det har med for hggt stress og press a
gjere. Elevar pa 10. trinn fortel at gjerne halve klassen er borte pa dagar dei skal ha
vurderingar (Jstbg, 2022). Munnlege vurderingar kan tenkjast a vere noko av grunnen til
denne tendensen, da dei omfattar ein del av vurderingsmetodar i leereplanen. | eit skulemiljg
der vurderingssituasjonar vert unngatt av s mange, kan ei gransking av kva for eit
leeringsmilje som dominerer, og kanskje er del av grunnen til at elevane ikkje mgter opp, vere
aktuelt.

2.4.2 Leringsmiljg

| situasjonar som kan opplevast som stressande, er gode relasjonar i klasserommet viktig for
stresshandteringa. A f& hjelp og stette kan snu ein situasjon slik at ein binder positive
opplevingar til den framfor & redusere sjglvtilliten var (Bru, 2019, s. 38). Lararen kan leggje
til rette for at klasserommet er ein trygg stad a ta ordet, ogsa nar ein seier noko feil eller dumt,
ved a leggje tydlege premiss for kva som er greitt og ikkje. | falgje Lund ma elevane vite at
leeraren alltid stoppar atferd som hanar andre. Viss elevane til dgmes ikkje felger med pa den
som presenterer eller ler av medeleven, ma leeraren alltid ta det pa alvor og vere kontinuerleg i
dialog med klassen om korleis ein kan etablera eit enda betre klassemiljg (Lund, 2004, s.
110). Eit tydeleg og velstrukturert leeringsmiljg kan redusera kjensla av stress og i samband

med situasjonar elevane oppfattar som krevjande (Lazarus, 2006, s. 77).
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Malet i ein klasse, ma ogsa i falgje Lund (2004) vere a skape eit leeringsmiljg som bidrar til at
elevane tolererer det trykket som skulekvardagen inneheldt. Dersom ein elev til dgmes rekkjer
opp handa og svarar heilt feil pa eit spgrsmal i klasserommet, kan reaksjonane hen far pa det
fra medelevar og leerar vere avgjerande for korleis eleven handterer situasjonen. I slike tilfelle
vil eit etablert meistringsorientert leeringsmiljg vere viktig for & gi eleven stadfesting pa at det
gar bra & svare feil. Blant forskarar vert det ogsa kalla oppgave-orientering og kjenneteiknast
ved elevar som har fokus pa a utvikle kompetanse og lgyse problem. Det vert dermed naturleg
a sgke hjelp hja andre nar ein ikkje forstar noko, og elevane samanliknar resultat i liten grad
(Skaalvik & Skaalvik, 2015, s. 42). Pa den andre sida har me ego-orientering, eller eit
prestasjonsorientert laeringsmiljg som har demonstrasjon av kompetanse som hovudfokus. Der
vert det sett pa som for kostbart a innremme at ein ikkje kan noko, eller a ta feil, og elevane
vil vere opptatt av sosial samanlikning (Skaalvik & Skaalvik, 2015, s. 43). Da vil naturlegvis
terskelen for & delta munnleg vere hag, i frykt for a seie noko feil. Pa ein svensk skule med
heg prestisje forska Laftman et. al. pa elevane si oppleving av stress knytt til
skuleprestasjonar. Ved a intervjua 49 elevar pa 14 ar, fann dei at det var fleire grunnar til
prestasjonsrelatert stress pa denne skulen. Dei var opptatt av & prestere godt for a ha gode
sjansar til & komme inn pa den skulen dei ville, men ogsa fordi dei samanlikna seg med
klassekameratane. Mange av dei snakka ogsa om at det var ein stresskultur pa skulen som
gjorde at stress blei snakka mykje om, og elevane forsgkte a heile tida oppretthalde ein
identitet som hggt presterande (Laftman et al., 2013). Mange av trekka elevane fortalde om i
studien kan minna om eit prestasjonsorientert klassemiljg. Korleis klassemiljget opplevest for
elevane, vil vere ein kulturell miljgfaktor i transaksjonsmodellen til Lazarus, og dermed ein
relevant del av vurderinga av ein situasjon (Lazarus, 2006, s. 64) Eit meistringsorientert
klassemiljg er difor viktig & arbeida for, ogsd med omsyn til elevar som opplever stress i

samband med munnleg prestasjon (Tvedt & Bru, 2019, s. 56).

2.4.3 Leerar-elev-relasjon

| tillegg til & jobba for eit trygt og stgttande klassemiljg for dei kulturelle miljgfaktorane, er
relasjonsbygging funne viktig for a sikra gode sosialt strukturerte faktorar for elevane
(Lazarus, 2006, s. 176). Det anbefaler ogsa Lillejord og kollegaane, som i kunnskapsoversikt
om stress i skolen har kome med nokre rad til leerarar. Desse rada baserer seg pa relevant teori
og forsking pa temaet, og skal hjelpe for elevar som opplever stress og psykiske plagar i
skulekvardagen. Dei trekkjer blant anna fram at det er viktig at laerarar hjelper og “byggjer

stillas” for elevane slik at dei leerer korleis dei kan prioritere og sortere skulearbeid utan a
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verte utbrente (Lillejord et al., 2017, s. 4). Dette radet byggjer pa Vygotsky sin teori om den
naraste utviklingssona. Det er avstanden mellom utviklingsnivaet ein er pa med sjglvstendig
problemlgysing og det potensielle nivaet ein kan na dersom nokon stgttar og rettleiar
(Vygotsky, 1978, s. 86).

Slik statte har som forutsetning at leeraren har eit nart og fortruleg forhold til elevane sine,
serleg dei som er sarbare for stress (Havik, 2019, s. 135). Viss ein til dgmes har ein elev som
er mykje stille og uroleg, ma leeraren finna ut korleis hen kan fa eleven til a kjenna seg sett,
oppleve mindre stress og korleis hen kan planlegga timane slik at denne eleven ogsa vagar a
vere munnleg aktiv. Leeraren sit med ansvaret og ma ha fokus pa sitt bidrag inn i relasjonen
ved a visa interesse, vere fareseieleg og alltid halda avtalar. Eit velkjent rad for at elevane skal
kjenna seg sett, er & alltid helsa pa dei med namn. Vidare ma leraren vita & utnytta augeblikk i

Igpet av skuledagen som gir tid og opning for & knyta tettare relasjonar (Havik, 1029, s. 135).

Neere relasjonar mellom leerarar og elevar er assosiert med forbetra akademiske og
sosioemosjonelle kompetansar for elevar som pa ein eller annan mate er i risikosona
atferdsmessig, til demes med stressreaksjonar (Sabol & Pianta, 2012). Pa bakgrunn av slike
sterke tendensar til at ein god leerar-elev-relasjon har stor betyding, har metodar som
«banking-time» vore utarbeida, ein metode som skal forbetre elev-larar-relasjonen. Den gar
ut pa at leeraren dagleg set av 5-15 minutt pa a fa aleinetid med ein elev, der eleven sjglv vel
ein aktivitet dei gjer saman. Det kallast «banking-time» fordi malet er & spara opp positive
opplevingar som seinare kan gjera at forholdet mellom leeraren og eleven kan tole vanskelege
situasjonar (Pianta, 1999, s. 140). Viss tiltak som dette jamleg vert gjennomfart, vil eleven bli
trygg pa leeraren, slik at hen vil tole betre situasjonar som tidlegare var opplevd som
stressande, og til demes tarre a bli meir munnleg aktiv (Pianta, 1999, s. 165). Forsking tyder
0gsa pa at leerarar er meir sensitive i deira leerarrolle nar dei har narare kontakt med elevane
sine (Sabol & Pianta, 2012). Relasjonelle tiltak som «banking-time» kan altsa fare til eit meir

venleg miljg der elevane som slit med stress kjenner seg betre sett og forstatt.

2.4.4 Elev-elev-relasjon
| PISA-undersgkinga kjem det fram at dobbelt s3 mange norske elevar kjenner seg einsam pa

skulen no, samanlikna med i 2003. Pa den tida var det 7% som svarte «svart enig» eller
«enig» pa pastanden, og i 2018 var det heile 14% (Jensen et al., 2019, s. 19). Saman med gode
relasjonar mellom larar og elevar, vil kjensla av stette fra medelevar ogsa vere viktig, sidan
sosialt strukturerte miljefaktorar har sa stor betyding for stresshandteringar (Lazarus, 2006, s.
176).
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A ha gode klassekameratar har mange fordelar. Nokre av dei er at det motiverer til & oppna
mal i skulen. Gjennom relasjonar til kvarandre leerer elevane sosiale kompetansar, som har
stor positiv paverknad pa deira psykiske helse. Dette er store fordelar knytt til mange ting i
livet, blant anna & skulle prestere munnleg (Johnson, 1981, s. 6). Gode relasjonar gir oss
tryggleik og sosial stgtte. Det kan difor sjaast som sers viktig a fokusera pa relasjonsbygging
ogsa mellom elevane, og effekten det har for a redusere stress (Bru, 2019, s. 39). Munnleg
prestering er ofte sosiale aktivitetar, og i slike situasjonar er det viktig med gode relasjonar
mellom elevane slik at dei ikkje skal kjenna seg flaue eller audmjuka (Havik, 2019, s. 136)
Vennskap kan likevel sjeldan arrangerast. Elevane vel sjglve kven dei vil knyte seg til, og
nokre endar opp med fa eller ingen vener. Dei som av ulike grunnar er lite aktive munnleg, er
gjerne ikkje dei som blir spurt, ropt til eller vald farst i skulen, og dei vert dermed meir
sarbare for a ta rolla som observatar, ikkje deltakar, i skulens sosiale samspel (Lund, 2004, s.
109).

Rollespel har vist seg a vera ein nyttig metode som ein kan bruka i arbeid med relasjonar
mellom elevar, med fokus pa dei som slit med stress knytt til & delta munnleg. Lund skildrar
ein type rollespel som tar utgangspunkt i elevane si eiga oppleving av ein situasjon som har
vore vanskeleg for dei (Lund, 2004, s. 113). Ein elev kan til dgmes fortelja om ein situasjon
der hen vart bedd om & lese hagt i klassen, og det farte til ein stressreaksjon, ikkje meistring.
Eleven vel sjglv om nokon andre skal spele hovudpersonen eller om hen vil gjera det sjalv,
men hen gir replikkar og bestemmer Kkorleis rollespelet skal sja ut. Dette forutset sjglvsagt at
eleven kjenner seg trygg nok til & vere eksponert og aktiv. Dersom miljget ligg til rette for det,
kan oppgava i felgje Lund, resultere i forstaing, gjenkjenning, sarbarheit og naerare kontakt
mellom elevane (Lund, 2004, s. 113). Nar elevane har planlagt gjennomspelinga, far dei i
oppgave a lage «draumescenax». Den skal ta utgangspunkt i same situasjon, men den skal
spele ut korleis hovudpersonen skulle gnskje hggtlesinga gjekk. Da ma elevane reflektere over
kva som skal til for at dette skulle skjedd. Kanskje kjem dei fram til at det kunne gatt betre
dersom leeraren avtalte hggtlesinga med eleven pa fgrehand, eller om elevane stgtta og hjelpte
til i staden for a fnise. Ein kan tenkje seg at ei slik oppgave og openheita den fgrer med seg
kan gjere at elevar som slit med stress knytt til munnleg prestasjon vurderer medelevane sine

som meir forstaingsfulle og stettande i framtida.

2.4.5 Unngaingsatferd og eksponering
Unngaingsatferd eller fornekting, er ein meistringsstrategi Lazarus trekkjer fram som ein

emosjonelt fokusert meistringsstrategi (Lazarus, 2006, s. 114). | nokre tilfelle kan den vere
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god, som i sjukdomsforlgp ein ikkje far gjort noko med, men i samband med stress knytt til
munnleg prestering vil den sannsynlegvis ikkje fara med seg noko godt. For & hjelpa elevar
som viser unngaingsatferd i munnlege situasjonar, vert eksponering trekt fram som ein
metode med gode resultat for dei som har angst eller stress for noko (Byrkjedal-Sgrby &
@verland, 2019, s. 102). Godt gjennomfart kan eksponering betre bade personfaktorane og
miljefaktorane til eit individ, slik at stressituasjonar vert vurdert som mindre truande. For ein
elev som opplever mykje stress knytt til & skulle presentere, kan det hjelpa dersom hen
gradvis vert utsett for stimuli som hen forbind med stresset, som eit individuelt tiltak i
samarbeid med leeraren (Byrkjedal-Sgrby og @verland, 2019, s. 102). Det kan verke
skremmande for elevane som helst vil unnga det som dei opplever stress rundt, og me kan
heller ikkje forventa at dei forstar at det er ngdvendig a utfordra eigen frykt. Barn treng
vaksne som kan gjere det trygt & mgte dei tinga dei er redd for, ved a vere stgttande,
deltakande og rettleiande. Vidare er det viktig a ikkje presse elevane for hardt, slik at det kan
vere overkommeleg for dei & meistre eksponeringa (Flaten, 2010, s. 108). Ved a ta
utgangspunkt i eit deme om ein elev som viser unngaingsatferd som meistringsstrategi til
munnlege prestasjonssituasjonar, vil eksponeringsterapi kunne leggjast fram som ein mogleg

metode for & hjelpa eleven.

Nar ein som lerar legg merke til at ein elev tullar vekk tida elevane vert gitt pa a ferebu seg til
munnlege prestasjonar, kjem med darlege unnskyldningar eller melder seg sjuk gjentatte
gonger, er dette tydelege teikn pa unngaingsatferd (Byrkjedal-Sgrby & @verland, 2019, s. 99).
Nar ein elev opplever darlege resultat eller tilbakemeldingar, knyter ein gjerne darlege
opplevingar til aktiviteten, og vil heller prgve a unnga den. Ein meistringsstrategi kan da vere
at ein prokrastinerer, altsa finn pa andre ting og utset a gve til testen eller presentasjonen
(Byrkjedal-Sgrby og @verland, 2019, s. 100). Resultatet av unngaingsatferd kan tenkjast &
gjere stresset verre, da det vil spele med i vurderinga av situasjonen at ein er darleg fgrebudd.
Eleven gar glipp av kunnskap og far kanskje ikkje den statta som trengst pa bakgrunn av at
hen heng bakpa og unngar a farebu seg, noko som kan irritere lzeraren. Sparjeundersgkingar
blant 16-aringar viser at unngaingsatferd har tydleg samanheng med svak mental helse, medan
dei som tilnarmar seg situasjonar viste det motsette; god psykisk helse (Steiner et al., 2002).
For & endre stress og frykt vert det ngdvendig a konfronterast med det ein er redd for, slik at

ein kan leare seg at det ikkje er farleg (Lazarus, 2006, s. 278)

Nar leeraren har funne ut at ein elev har hggt stress og derav unngaingsatferd knytt til

munnlege prestasjonar, kan ein kome i gang med den farste av tre fasar i eksponeringsterapi.
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Farste fase gar ut pa at ein saman ma fgrebu eksponeringa, og samstundes prave a fa eleven
til & forsta kvifor hen vert sa engsteleg. Dersom eleven til dgmes har opplevd situasjonar
tidlegare der hen har raudna, sveitta, i prestasjonssituasjonar framfor klassen, kan leraren
forklara kva som skjer fysiologisk i kroppen nar ein vert redd. Ved a forklare at det er
kroppens alarmsystem som feiltolkar fara, og at me ma laere den opp til & ikkje setje i gang sa
mykje stress kvar gong ein skal halde framfgring, kan eleven fa ein djupare forstaing for
stressreaksjonar. Leeraren kan ogsa komma med nokre konkrete rad for & senke stresskjensla
som eleven kan prgva ut. Det kan for eksempel vere a feste blikket pa eit punkt pa veggen
bakarst i klasserommet, eller & bruke PowerPoint som eit tryggande hjelpemiddel. Vidare kan
ein setje opp eit angsthierarki med det vanskelegaste eleven kan sja fare seg gvst, og ting som
er gradvis meir overkommeleg nedover til botn at pyramiden (Byrkjedal-Sgrby og @verland,
2019, s. 102). P4 toppen av pyramiden kan det til demes sta «framfgring for heile klassen»
medan fgrste mal pa botn av pyramiden er at eleven skal ha framfgring for berre leeraren om
eit tema hen vel sjglv. Pyramiden fungerer som ein plan for eksponeringar som til slutt kan
ende i at eleven meistrar noko hen trudde var umogleg. For a fa eleven med pa dette, ma ein
motivere til & prave. Dersom hen ikkje har indre motivasjon eller treng meir for & motiverast,
kan det hjelpe a setje opp ein paskjeningsplan med noko eleven vil ha, for eksempel fine
klistremerke viss hen er glad i det (Byrkjedal-Sgrby & @verland, 2019, s. 103).

Den siste fasa omhandlar oppfalging, altsa at lzeraren snakkar med eleven etter kvar
presentasjon. D4 er det viktig & koma med positiv respons pa det hen har greidd, og snakka
gjennom moglege ubehagelege kjensler hen har knytt til presentasjonar. Desse reaksjonane
ma ufarleggjerast og ein ma fokusere pa det hen meistra. Slik vil eleven, etter tid og gjentatt
eksponering redusera stresskjensla knytt til munnlege presentasjonar, og heller knytte positive
tankar om meistring til det. Viss ikkje, ma ein starta pa eit lagare niva, sa ein kan vere meir
sikker pa at hen far det til (Byrkjedal-Sgrby og @verland, 2019, s. 105). Set ein
transaksjonsmodellen i samband med eit slikt eksponeringstiltak, vil leeraren fungere som ein
miljgfaktor og sosial stgtte som viser at hen har tru pa at eleven vil meistre framfgringar.
Eleven vil etter ei tid begynne a forbinde framfaringar med personleg meistring ogsa, og
maten hen tenkjer om personfaktorane sine har dermed endra seg. Dermed gar eleven fra
unngaingsatferd, som er ein lite konstruktiv emosjonelt fokusert meistringsstrategi i
samanheng med munnleg prestasjon, til ein problemfokusert meistringsstrategi. Dette fordi
eleven tar tak i problemet, gver pa det gjennom gjentatt eksponering, og endrar

forutsetningane sine for & oppleva meistring (Lazarus, 1991, s. 112).
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3 Metode

Metodiske val har mykije a seie for korleis eit prosjekt utformar seg. Me skil mellom
kvantitativ og kvalitativ metode, der kvalitativ sgker forstding og innblikk i fenomena. I dette
forskingsprosjektet vart det studert praksisar og lgysningar knytt til stress og munnleg
deltaking framfor & diskutera omfang og grad av det. Problemstillinga og forskingssparsmala
styrte dermed val av kvalitativ metode. A foreta forskingsintervju med deltakarane gav eit
innblikk i deira livsverd. | dette kapittelet gar eg neerare inn pa val av analysemetode,

framgangsmate, etiske betraktningar og vurdering av studiens validitet.

3.1 Fenomenologi
Intervjumetoden som er nytta i oppgava er tett knytt til fenomenologien, og dreier seg om a

beskriva noko, sa presist og fullstendig som mogleg. Forstdinga tar utgangspunkt i at reynda
er den som menneske oppfattar, og ein ser bort i fra i kva grad ferestillingar om eit bestemt
opplevingsinnhald eksisterer eller ikkje (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 45). Informantane far
stor tillit i kvalitative intervju, og mi oppgave vart a framstilla deira erfaringar pa ein sa
fordomsfri og presis mate som mogleg. Intervjudeltakarane i denne forskingsstudien skulle
fortelje om livsverdene pa deira arbeidsplassar, skular. Som lzrarar har dei alle unike
opplevingar knytt til undervisning av elevar, den grunnleggjande ferdigheita munnlege

ferdigheiter, og stress.

3.2 Fortolkande fenomenologisk analyse
Ein metode som har fokus pa undersgking av menneske sine opplevingar, er Interpretative

phenomenological analysis. Forkorta IPA, og pa norsk fortolkande fenomenologisk analyse.
Det er ein analysemetode som farst vart etablert i psykologien, men som stadig vert tatt i bruk
innan fleire fagfelt som helse og sosiologi (Smith et al., 2009, s. 1). IPA byggjer pa
fenomenologien, som namnet tilseier, i tillegg til hermeneutikk og ideografi. Tilknytinga til
fenomenologien kjem tydleg fram i at IPA ogsa har som interesse a finne ut korleis folk
opplever a leve, altsa individet si livsverd. Kvar oppleving er unik, og det er ogsa kvar
forstaing av desse opplevingane. IPA vart nytta i denne oppgava, og som formidlar av
intervjuresultata vert mi tolking av intervjupersonane sine opplevingar lagt fram. Innan IPA
erkjenner ein ogsa at lesarar har kvar sine unike tolkingar av det igjen. Viktigheita i a vere
bevisst pa desse tolkingane, kjem fram i hermeneutikken. Teorien gjer oss bevisst pa kva
slags metodar og med kva hensikt me tolkar, kva for intensjonar me har nar me gjer det, og
kva meiningar som ligg bak tolkingane (Smith et al., 2009, s. 22). Ideografien har ogsa

paverka IPA, da den tek utgangspunkt i det bestemte. Ulikt kvantitative studiar ligg
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engasjementet i a trekkja fram enkeltopplevingar. Med dette synet er fa, ngye utvalde
informantar av stor verdi (Smith et al., 2009, s. 30). Fortolkande fenomenologisk analyse tek
altsa utgangspunkt i folk sine erfaringar, og forsgker a la erfaringane forklara seg sjolv,
framfor & tolka dei for langt. Ved a finna eit utval som er interessert i og erfaren med temaet
dei vert intervjua i, kan ein finna betydingsfulle bidrag til kunnskap og utvikling innan det
temaet (Smith et al., 2009, s. 38).

3.3 Framgangsmate
Eg starta prosjektet med utgangspunkt i at tema skulle vere stress knytt til & prestere munnleg

pa skulen. Detaljane i prosjektet vart utforma og endra fleire gonger undervegs. Eg fann
likevel fort ut at eg ville gjere ein kvalitativ studie med semistrukturerte intervju. Intervjua
vurderte eg & gjennomfgra med elevar og leerarar, men landa pa berre lerarar. Eg kom fram til
at deira oppleving av fenomenet kan bidra til ny innsikt, forstding og kunnskap. Det er
leerarane som legg opp undervisning og munnlege arbeidsmetodar, det er dei som vurderer
elevane sine og dei som skal vere til fagleg og sosial statte for elevane. Dessutan har dei
ressursar til & endre praksis nar kunnskap og erfaringar vert spreidd. Problemstillinga fall
dermed pa korleis lerarar kan hjelpe elevar med a meistre stress knytt til & prestere munnleg.
Eg sendte inn meldeskjema til Norsk senter for forskingsdata (NSD), og fekk godkjent kort tid
etter (Vedlegg 1). NSD sin informasjon om etiske retningslinjer og krav vart deretter lest og

falgd naye.

3.3.1 Semistrukturert intervju
Semistrukturerte intervju har som fokus & innhente skildringar av livsverda til folk, og trekkje

fram korleis dei opplever ulike fenomen fra sin stastad (Krumsvik, 2019, s. 166).
Fenomenologien vektlegg skildringar framfor forklaringar og analysar, og semistrukturerte
intervju samsvarer godt med det. Eg kunne ogsa ha valt eit ustrukturert intervju, der
spgrsmala ikkje blir planlagt pa farehand, eller eit lukka, der det ikkje er opent for a snakka
om tema utanfor dei planlagde spgrsmala (Kruuse, 2005, s. 131). Grunnen til at
semistrukturerte intervju vart nytta, var at det er beskrive som ein mellommenneskeleg deling
av kunnskap, der eit samspel mellom intervjuar og informantar vert essensen (Kvale &
Brinkmann, 2015, s. 49). Semistrukturerte intervju kan likna ein vanleg samtale fra
dagleglivet, berre at det er profesjonelt og har eit faremal. Ein intervjuguide er utarbeida pa
farehand, men den vert ikkje falgd slavisk. Intervjuformen baserer seg pa retten til a falgja
opp generelle spagrsmal fra intervjuguiden med konkrete oppfalgingsspgrsmal. Dette kallast

«tunneling» som betyr a grave, og gjev eit godt have til a falgje opp interessante utsegn der
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det passar. Det er ogsa med pa a gi ein god og naturleg flyt i samtalen (Krumsvik, 2019, s.
166). Som semistrukturerte intervju flest, vart intervjuopptaka i dette prosjektet transkribert,
og teksten saman med opptaka resulterte til slutt i ei meiningsanalyse (Kvale & Brinkmann,
2015, s. 46). Fordelen med semistrukturerte intervju nar det gjeld samling av informasjon, er
at intervjuet er fokusert. Det vil seie at ein berre stiller spgrsmal om det som er relevant for
prosjektet. Sidan det gar fare seg nesten som ein vanleg samtale, vil informasjonen ein sgker
bli funnen pa ein naturleg, kvardagsleg mate. Ein annan fordel med intervjumetoden var at eg
hadde planlagt kva me skulle snakka om, og intervjudeltakarane var ferebudde fordi dei

hadde fatt intervjuguiden tilsendt minimum ei veke pa fgrehand.

3.3.2 Intervjuguide
| god tid far gjennomfaring av intervjua utarbeida eg intervjuguiden (vedlegg 2). Da tok eg

omsyn til anbefalingane til Kvale og Brinkmann om at spgrsmala ma vere kortfatta og enkle a
forsta, slik at ein far ein god flyt i intervjuet. I tillegg til & falgje intervjuguiden stiller ein
oppfelgingsspersmal. Det forutset at ein lyttar aktivt, kjenner godt til emnet og veit kva ein vil
finne ut meir om. Ein ma ogsa vere pakopla og gripe sjansen til a sperje om fleire detaljar nar
ein har den (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 163). Eg utvikla og gjorde meg godt kjend med
intervjuguiden ved a pilotere spgrsmala. Da stilte eg sparsmala til ein leerar eg kjenner godit,
og fekk tilbakemeldingar pa spegrsmala og intervjustilen. Nokre av spgrsmala vart
omformulerte eller tatt vekk, og den ferdige intervjuguiden vart til slutt relativt ulik fra den
farste. Piloteringa gjorde at eg vart godt kjend med spgrsmala og trygg pa at dei var relevante
a svara pa for ein lzerar. Dermed kunne eg ha fokus pa & fglgje med pa deltakarane, og stille

dei gode oppfalgingssparsmal der det passa.

Intervjuguiden vart utvikla bade med bakgrunn i piloteringa og forankra i metode-teori og
forsking om stress og skule. Ved a ta utgangspunkt i problemstillinga og forskingsspgrsmala
ville eg stille spgrsmal som var opne. Det er spgrsmal som prgver a unnga forutbestemte svar,
sann at informanten kan svara utan paverknad (Kruuse, 2005, s. 146). Eg hadde tre
forskingsspgrsmal, og delte dermed spgrsmala inn i tre kategoriar. Dei farste var dei som
handla om korleis leerarar oppfattar stress i samband med munnleg prestering og deltaking.
Malet var a fa tak i kva leerarane legg i omgrepa stress og munnleg deltaking som eit
utgangspunkt for intervjuet. I tillegg ba eg dei fortelje om sine synspunkt pa
leeringspotensialet i munnleg deltaking, og utgreie dersom dei har opplevd eller opplever
elevar som slit med stress knytt til dette. Det neste forskingssparsmalet, og hjartet i

problemstillinga, handla om kva for tiltak lzerarar opplever kan hjelpe desse elevane, og eg
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delte det inn i & sparje bade generelt og i enkelttilfelle. Det siste forskingsparsmalet handla
om korleis leerarane oppfattar at elevane viser stress, og i kva slags munnlege aktivitetar dei
vert observerert som mest stressa. Difor spurte eg om stressrelatert atferd og typar munnlege
prestasjonar. Sjglv om eg hadde planlagde spgrsmal, opna intervjumetoden opp for spontane
samtalar og oppfglgingsspersmal som gjekk meir i djupna enn intervjuguiden i seg sjelv la
opp til. Rekkefglgja pa spersmala fra intervjuguiden vart ofte endra undervegs, og intervjuet
kjennest som ein relativt normal samtale, men med eit faremal. Den semistrukturerte

intervjuguiden er vedlagt som vedlegg 2.

3.3.3 Utval
| denne studien har utvalet fgregatt strategisk, det vil seie at ein rekrutterer personar som har

innsikt i temaet for studien (Smith et al., 2009, s. 48). Munnleg aktivitet er eit krav elevane vil
mgte gjennom heile skulegangen. Mot slutten av barneskulen i overgangen til ungdomsskulen
og pa ungdomsskulen, vil dei ogsa oppdaga at dei blir vurdert og etterkvart far karakterar i det
(Kunnskapsdepartementet, 2017). Eit utval leerarar fra den siste tida pa barneskulen og leerarar
i ungdomsskulen kan difor tenkjast & kunne bidra med gode kunnskapar om munnleg
prestasjon gjennom desse ara. Eg bestemte meg dermed for & intervjua to informantar som
jobbar pd mellomtrinnet, og to som jobbar pa ungdomsskulen. Premissa i strategiske utval er
at informantane er villige til & delta i tillegg til & ha kjennskap til og erfaring med
forskingstemaet (Alkassim & Tran, 2015). Sidan mange lararar er travle og har fa fritimar il
radvelde, i tillegg til at koronapandemien gjorde at mange var underbemanna pa tida eg skulle
intervjue, hadde eg lite tru pa at tilfeldige skular kom til & setje av tid til intervju med meg.
Difor kontakta eg praksislaeraren min fra forre praksisperiode i tillegg til ein leerar fra ein anna
skule som eg kjenner litt fra ein felles fritidsaktivitet. Begge svarte, og dei tok ansvar for &
rekruttere informantar fra sin skule. Eg sendte dei ogsa informasjonsskriv og intervjuguide,
som dei vidaresendte til aktuelle deltakarar, slik at dei fekk sett kva dette innebar far dei
godkjente. I informasjonsskrivet om forskingsprosjektet formidla eg at det var gnskjeleg med
leerarar som har god erfaring med a jobba pa ungdoms- og/eller mellomtrinna, og at erfaringar
med stress rundt munnleg deltaking ville vere gode bidrag til forskinga. Praksislaerar fekk
rekruttert to leerarar, og den andre leeraren som eg har litt kjennskap til fra fer rekrutterte ein, i
tillegg til & delta sjglv. Eg kjenner difor til ein av informantane fra far, noko eg vil kome
tilbake til i validitetsvurderinga knytt til studien. Av dei fire informantane var det ein som
hovudsakleg jobbar pa 10. trinn, ein pa 8., og to pa 7. trinn, og det skal seiast at alle har
erfaring med fleire trinn, bade fra barne- og ungdomsskule. To av informantane var menn og

to av dei var kvinner, der mennene jobbar pa mellomtrinnet og kvinnene pa ungdomsskulen.
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Talet intervjupersonar avhenger av problemstilling, tid og ressursar for studien (Kvale &
Brinkmann, 2015, s. 148). Studier med fortolkande fenomenologisk analyse er basert pa sma
informantgrupper, da ein i hovudsak er interessert i a sja pa individuelle opplevingar (Smith et
al., 2009, s. 51). | fenomenologiske studiar kan ein finne felles essens eller opplevingar som
er fellesnemnar for forskingsdeltakarane sine opplevingar til tross for fa intervjupersonar
(Postholm, 2010, s. 43). Smith og kollegaane verdset ogsa enkelttilfelle i seg sjglv, og
anbefaler mellom tre og seks informantar til ein studentskriven IPA-studie. Fordelane med eit
utval av den storleiken er at ein har nok tilfelle til 8 samla meiningsfulle poeng, samstundes
som ein kan sja pa forskjellane blant informantane, men ikkje fa inn sa mange ulike meiningar
og analyseinnhald at ein vert overvelda (Smith et al., 2009, s. 51). Fire informantar ga meg
moglegheita til & vere grundig, fordi mengda resultat er mindre enn med eit starre utval og eg
fekk dermed betre tid til & ga inn i resultata. Det intervjudeltakarane fortel, kan seie mykje om
samfunnet og kulturen rundt dei, sjglv om eg har eit fatal deme a visa til (Kvale &
Brinkmann, 2015, s. 149).

3.3.4 Gjennomfgring av intervjua
| eit godt forskingsintervju har intervjuaren og informanten god kontakt ansikt-til-ansikt.

Intervjuaren far samla inn ein mengde opplysningar om valt tema, som speiler livsverda til
informanten. Det vert gjennomfert oppfelgingssparsmal, slik at ein far presise og klare
svarresultat (Kruuse, 2005, s. 134). Intervjua i denne studien vart gjennomfart pa leerarane
sine arbeidsplassar, for a gjere det lettvint for dei a delta og komfortabelt i og med at eg mgatte
dei i deira vande miljg. Framfor bade meg og deltakaren la eg eit ark med intervjuguiden pa,
slik at dei kunne ha oversikt over spgrsmala. Intervjuguiden hadde dei fatt tilsendt minimum
ei veke pa fgrehand, men eg tenkte likevel det kunne vere greitt & ha den framfgre seg under
intervjuet. Eg forsikra dei om at det ikkje gjorde noko dersom me ikkje fglgde intervjuguiden
som planlagt, og at dei ikkje trengte & tenkje pa det. Ved a lytte merksamt og vise interesse og
forstaing heilt fra starten av intervjua, forsgkte eg a bidra til god kontakt og tryggleik i
situasjonen (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 160). Intervjua gjekk fgre seg omtrent som
intervjuguiden, men i fleire tilfelle ikkje med same rekkjefglga i tema. Det kan ha vore fordi
samtalen i nokre tilfelle, spesielt hja informantar som fatta seg i mange ord og utgreiingar,
farte inn pa eit nytt tema som eigentleg kom lenger nede pa intervjuguiden. Dette var noko eg
bevisst godkjente for a behalda ein god flyt i samtalen. Samtaleflyten kan ogsa ha vore
paverka av min framtoning i dei forskjellige intervjua, som eg kjem tilbake til i
validitetsvurderinga. | slutten av intervjua sjekka eg gjennom intervjuguiden for a sja om det

var noko eg hadde glaymd a spgrja om. Etter at eg avslutta lydopptaket, hadde eg ei kort
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oppsummering med kvar deltakar om det som hadde kome fram i intervjuet, og snakka litt
vidare om masterprosjektet med dei som ville det. Mitt inntrykk var at alle hadde hatt ei god
intervjuoppleving, der dei hadde snakka om noko dei kan mykje om og er engasjert i.

3.3.5 Transkribering

| ein transkripsjon vert samtalen mellom intervjuar og informant overfart til skriftleg form.
Det er ein fortolkingsprosess som kan vere vanskeleg fordi talesprak og skriftsprak er vidt
forskjellige uttrykksformer. Stemmeleie, ironi og intonasjon er nokre av faktorane som gar
tapt i ein transkripsjon (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 206). Rett etter kvart gjennomfarte
intervju, sytte eg difor for a fa omkring 10 minutt til 4 ta eigne notat slik at eg skulle hugse
ting som kan vere vanskeleg a hgyre pa lydopptakaren. Det er essensielt at ein far tatt eit
tydeleg lydopptak av intervjuet, der det er minst mogleg bakgrunnstgy (Kvale & Brinkmann,
2015, s. 206). Difor sgrga eg for a ha intervjua inne pa lukka grupperom pa skulane, og hadde
pa to forskijellige lydopptakarar, i tilfelle den eine skulle svikta. Eg brukte ein diktafon og ein
telefon med lydopptak gjennom appen til Universitetet i Oslo, som umiddelbart krypterer
opptaket og krev innlogging i Nettskjema for & kunna lytte til. Ei tid etter at intervjua var
gjennomfarte, starta eg med transkriberinga. Eg fann fort ut at eg matte ha ein plan for korleis
eg skulle overfgra talemal til skriftmal. VVed & bruka Word sitt transkripsjonsverktay vart
lydopptaka oversett til bokmal slik som programmet har tolka det. Deretter matte eg hgyre
gjennom alt og rette der programmet tek feil. Sidan bade eg og intervjudeltakarane har
dialektar som er ganske ulike fra bokmal skriftsprak, valde eg & skrive nynorskord og nokre
dialektord der eg meinte det var for stort gap mellom nynorsk og dialekt. Pa den maten
forsgkte eg a transkribera mest mogleg autentisk.

3.3.6 Analyse

Analyseprosessen i denne studien er basert pa fortolkande fenomenologisk analyse, med
dataprogrammet Nvivo som analyseverktgy. Hovudfokuset i ein IPA-studie er pa deltakarane
og deira forsgk pa skape meining ut i fra sine erfaringar (Smith et al., 2009, s. 79). Smith og
kollegaane understrekar at det finst mange metodar for 8 komma fram til resultata, og
forskaren ma sjglv velja og forsvara sine slutningar. IPA kan ikkje aleine gje eit meiningsfullt
resultat, men forskaren ma sikra god kvalitet og organisering, og ein analysemetode som
passar studien (Smith et al., 2009, s. 40). Ved a falgja seks retningslinjer i analyseprosessen,
fekk eg rettleiing gjennom min farste fortolkande fenomenologisk analyse, som Smith et. al.
anbefaler nybegynnarar. I tilfelle som mitt, der ein har fleire intervju a analysera, anbefaler
dei at ein startar med eit intervju og gjennomfarer dei farste 4 stega med det intervjuet, for ein
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gar vidare og gjer det same med resten av intervjua. Det er for & ta inn informasjonen fra kvart

intervju far ein begynnar a sja etter mgnser mellom dei (Smith et al., 2009, s. 81).

Farste steg handla om 4 lese transkripsjonane gjentatte gongar for a retta fokus mot
informantane og deira livsverd (Smith et al., 2009, s. 82). Det gjorde eg ved a Iytte til
lydopptaka samtidig som eg las transkriberinga, medan eg noterte det eg oppfatta som deira
tydelegaste erfaringar. Dette tok meg vidare til neste steg, som var & notera alt av interesse fra
transkripsjonen, med fokus pa innhald og ordlegging (s. 83). Ved a notera vidare i tillegg til &
markera utsegn eg fann interessante med gul tusj, begynte eg a setta meg inn i deltakaren si
livsverd, med dei observasjonane og erfaringane dei har kring stress og munnleg aktivitet. |
tredje steg brukte eg desse notatane til utvikling av tema, eller koder i Nvivo. Da gjekk eg
gjennom kvar transkripsjon og prgvde a plassere alt i grupper. Kodane kom av forskjellige
tema eg spurte om i intervjuguiden, i tillegg til at eg forsgkte & definere andre opplysningar
informantane hadde kome med i passande kodar. Eg hadde til demes ein kode som eg kalla
trinn, der lzerarane snakka om kva trinn dei jobbar pa, og har tidlegare erfaringar med, sjglv
om ikkje det var ein del av intervjuguiden. Etter & ha koda innhaldet i kvart intervju for seg
sjelv, gjekk eg over til trinn 4, som handlar om a sgka etter koplingar mellom tema. Da skal
ein redusera detaljar og sja om det er noko som kan bindast saman. Det er viktig a vere
observant pa eigen rolle som analytikar, da det er forskaren som trekkjer fram kva for nokre
tema hen synast er viktige, kva som er mindre interessant og kva som hgyrer saman (Smith et
al., 2009, s. 92). Eg gjorde dette med bruk av problemstillinga og forskingsspgrsmala som
retningsvisarar. Her vart nokre kodar slatt saman, som til demes omgrepsforklaring av
munnleg deltaking og fenomenet munnleg deltaking. Eg fann ut at innhaldet i desse
kategoriane kunne samankoplast fordi personlege definisjonar heng tett saman med kva ein
tenker om munnleg deltaking som «fenomen». Det femte steget handlar om & repetere dei
forste 4 stega med dei andre intervjua, og behandla dei pa same mate som det farste, pa sine
eigne premiss. Ved a vera bevisst pa at ein automatisk vil leita etter utsegn som passar saman
med det ein allereie har funne i dei andre intervjua, ma ein hugsa a ta omsyn til nye
vinklingar, og ikkje sja vekk i fra dei berre fordi dei ikkje har blitt nemnd av fleire (Smith et
al., 2009, s. 100). Det sjette og siste steget omfattar a sja etter mgnster pa tvers av case (S.
101). Da la eg alle intervjua i same fil i Nvivo og sjekka om kodane eg hadde brukt pa dei
forskjellige kunne koplast saman. Ved a gjere det, fekk eg ogsa ein oversikt over kva
mesteparten av materialet omhandla, til dgmes at det vart snakka om 28 tiltak pa klasseniva,

og 12 for enkeltelevar som slit ekstra med krav om munnleg deltaking. A fglgje desse stega
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gjorde at eg fekk god kjennskap til intervjua da at eg har satt meg inn i kvar og ein sine
opplevingar og skildringar, utan for mykje paverknad fra andre kantar. Dermed kjente eg meg
betre farebudd til & skildra funna i resultatdelen.

3.4 Etiske betraktningar

Etikk i samanheng med kvalitativ forsking er eit breitt omgrep som kan omhandla bade
formelle etiske retningslinjer og moralsk oppfarsel (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 96).
Forsking som dette krev refleksjon og omtanke til etiske retningslinjer og normer som
informert samtykke, tilstrekkeleg med informasjon og retten til a trekkja seg (Smith et al.,
2009, s. 53). | dette kapittelet vil eg leggje ut om etiske betraktningar eg hadde i samband med

studien.

3.4.1 Informert samtykke og konfidensialitet

Det er viktig at deltakarane veit kva dei er med pd, og at dei nar som helst kan trekkja seg.
Informert samtykke handlar i korte trekk om nettopp det. Ved a gi informantane informasjon
om prosjektet, kva som er malet og hovudtrekka med det, sikrar ein seg at deltakarane er
frivillig med pa noko dei veit kva inneberer (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 104). Eit viktig
aspekt i arbeidet med IPA er at deltakarane er godt farebudde til intervjuet. Dette samsvarar
med etiske retningslinjer (NESH, 2021), og informasjonsskriv vart utarbeida etter skissene til
NSD. Det ferdige informasjonsskrivet inneheld blant anna faremal med studien, kva det
innebar a delta, korleis me tek omsyn til deira personvern, og informasjon om at ein nar som
helst kan trekkje seg, utan at det skal ha nokon konsekvensar for informantane (Vedlegg 3). |
tillegg fekk deltakarane tilsendt intervjuguiden minst ei veke fer gjennomfering av intervjua,
slik at dei kunne sja kva for konkrete spgrsmal eg hadde tenkt a stilla dei, og ha moglegheita
til & trekkja seg basert pa det. Ingen trekte seg, verken far eller undervegs i intervjua, og
deltakarane gav meg dermed eit fritt og informert samtykke i det dei signerte for & vere med.
Dei fekk ogsa informasjon om kva som er deira rettar knytt til prosjektet. Det inneberer blant
anna at dei har rett pa innsyn i kva slags opplysningar vi behandlar om dei, og a fa retta
opplysningar som er feil eller misvisande. Det far dei gjennom respondentvalideringa som
vert skildra i validitetsdelen. Dei vil ogsa fa sletta opplysningane om seg, og kan vere sikre pa
at dei vil bli anonymiserte. For a vere ekstra varsam, anonymiserte eg deltakarane allereie i
transkriberinga, slik at dei berre er kalla deltakar 1-4 i lagringar pa datamaskina mi
(Krumsvik, 2019, s. 173).
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For & sikra konfidensialitet knytt til forskinga, inneberer det at deltakarane veit kva som skal
skje med data som blir eit resultat av deira deltaking (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 106). |
mitt prosjekt fekk dei vite at dette er ei masteroppgave, og at andre ikkje vil kunne kjenne dei
igjen i den. Dersom dei hadde kome med opplysningar som namn og stad, ville det blitt
anonymisert av meg, og deira opplysningar i form av opptak, transkribering og signaturar vil
bli sletta av meg nar prosjektet er ferdig. Ved a forsikra meg om at deltakarane er informert
om samtykke, personopplysningar og konfisensialitet, i tillegg til & sjglv vera oppdatert og
varsam, har eg felgd dei forskingsetiske retningslinjene som vert kravd i ein fortolkande

fenomenologisk analyse-studie (Smith et al., 2009, s. 54).

3.4.2 Forskarens rolle
Mi rolle som forskar er essensiell for kvaliteten pa innhaldet og dei etiske avgjerder som vart

tatt i lepet av prosjektet. Resultata eg legg fram bgr ha strenge krav om a vere sa ngyaktige og
representative som mogleg, og eg ma vere ngye med a kvalitetssjekka kunnskapen. Min
kunnskap, erfaring, sannferd og rettferd vil vere avgjerande for forskingsresultata (Kvale &
Brinkmann, 2015, s. 108). Sidan dette prosjektet har som mal & finne ut kva som kan hjelpe
elevar som slit med stress knytt til munnleg deltaking, har eg hatt fokus pa desse
opplysningane. Det er rettferdig for deltakarane at forskingsresultata gjenspeiler
informasjonen dei fekk om prosjektet da dei meldte seg frivillig. I tillegg har eg vore

transparent angaande analyseprosessen for & opent visa korleis eg kom fram til resultata.

Eit anna aspekt er mi forforstaing av temaet stress og munnleg deltaking og prestasjon.
Objektivitet kan definerast pa fleire matar, men i denne samanhengen kan ein tenkje pa det
som fridom fra einsidigheit eller det & vere fordomsfri. Som forskar bar eg prave a fa innsikt i
eigne uunngaelege fordommar, og vere opne om dei da dei kan paverka forskingsresultata
(Kvale & Brinkmann, 2015, s. 273). Mine erfaringar tilseier at det er mange elevar som
opplever stress knytt til & skulle prestere munnleg, spesielt i situasjonar der dei skal snakka
hagt framfor heile klassen. For & unnga a la dei tidlegare erfaringane mine paverka resultata,

har eg forsgkt a redusere desse forventingane ved a vere meir objektivt innstilt.

Eit tiltak for a kvalitetssjekka innhaldet var at eg hadde oppsummerande samtale med
intervjudeltakarane etter opptaket vart avslutta. Dei fekk dermed moglegheita til a korrigere
eventuelle skeivheiter eller liknande. Det verka som at alle informantane var tilfreds med det
dei hadde sagt, og eg opplevde dei som engasjerte og interesserte i forskingsprosjektet i desse

samtalane.
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3.5 Vurdering av validitet
Validitet kan definerast slik: «An account is valid or true if it represents accurately those

features of the phenomena, that it is intended to descibe, explain or theorise» (Hammersley,
1987, s. 69). | kvalitative forskingsprosjekt kan validitetsvurderinga vera ekstra utfordrande,
da forskaren er sa mykje involvert og har hgve til a paverka resultata pa sa mange niva. At det
er eg sjglv som har gjennomfert intervjua, utforma intervjuguiden, transkribert og analysert
intervjua gjer at eg har matta vere ekstra merksam pa eigen praksis og korleis eg paverka
studien (Krumsvik, 2019, s. 192). Det finst mange sjekklister med retningslinjer for korleis
ein skal vurdera validitet og kvalitet i eigen studie. Smith og kollegaane som har utvikla
fortolkande fenomenologisk analyse stiller seg kritisk til nokre av desse prosedyrane, da dei
kan vere forenkla og gjere at me gar glipp av dei meir subtile sidene ved den kvalitative
forskinga. Dei anbefaler difor retningslinjene presentert av Yardley, da dei passar breitt
varierte forskingsmetodar, og opnar for fleire matar & etablere kvalitet pa (Smith et al., 2009,
s. 180). Pa grunnlag av dette, vil eg med utgangspunkt i Yardley sine fire breie prinsipp
vurdere validiteten i denne studien. Dei er sensitivitet til konteksten, forpliktning og stringens,

koherens og transparens og innverknad og betydning.

3.5.1 Sensitivitet til konteksten
Det farste prinsippet er sensitivet til konteksten, som blant anna handlar om & vera open for at

oppdagingar undervegs kan vende studien i uventa retningar, som opnar for nye forstaingar.
Ein studie kan vise sensitivitet til konteksten pa fleire matar, i fglgje Yarley. Det kan til
demes vere gjennom tidlegare relevant forsking, til deltakarane og deira perspektiv eller til
datamaterialet i analyse-stadiet (Yardley, 2008, s. 247). | teorikapittelet har eg jobba med a
finna fundamental teori om stress og meistring, og sgka informasjon i originaltekstane for &
forsgke a forsta stoffet pa den maten som farst vart definert, i tillegg til & lesa andre sine
perspektiv pa det i nyare bgker. Dette har krevd tid og innsats fra meg, men kan ha utgjort ein
positiv skilnad for mi framstelling av grunnomgrepa stress og meistring. | intervjuprosessen
forsgkte eg a visa hgflegheit og sensitivitet ovanfor intervjudeltakarane, og setja meg inn i
deira perspektiv pa ting. Pa grunn av det valde eg intervjumetoden semistrukturert intervju.
Med den metoden kunne eg stilla oppfalgingssparsmal tilpassa kvar deltakar, slik at eg fekk
moglegheita til & ga i dybden pa det dei fortalte. Som tidlegare nemnd var intervjua
forskjellige, da nokre av dei gjekk omtrent etter rekkefglgja pa intervjuguiden og med
oppfelgingsspersmal der det passa, medan andre var ein meir flytande samtale, der me hoppa
fram og tilbake i intervjuguiden. Sjglv om eg ikkje ser nokon skilnad i kvaliteten av
sluttresultatet pa desse ulike intervjua, tenkjer eg at det kan ha hatt innverknad pa deltakarane
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dersom eg til demes framsto meir usikker eller nervas pa enkelte av intervjua samanlikna med
dei andre. Dette tek eg med i vurderinga, i tilfelle det var min framtoning som paverka
samtaleflyten i intervjua. | tillegg er det viktig a papeika at ein av intervjudeltakarane var ein
kjenning av meg fra far, som kan ha hatt innverknad pa korleis me snakka saman og kva for
informasjon personen valde a dele med meg. Desse punkta kan eg trekkje fram som moglege
svakheiter ved studien. Vidare tek eg opp analyseprosessen til vurdering. Eg valde a fglgja dei
anbefalte stega for nybegynnarar beskriven i samband med fortolkande fenomenologisk
analyse (Smith et al., 2009, s. 81). Gjennomfgring av ein god fenomenologisk analyse krevjar
erfaring og konsentrasjon, og sidan eg ikkje hadde erfaring fra far, falgde eg dei anbefalte
retningslinjene (Smith et al., 2009, s. 180). Ved bruk av dei forsgkte eg a skape meining ut i
fra meiningane til deltakarane pa ein sensitivt og mate, blant anna ved a ikkje utarbeida kodar
i Nvivo pa ferehand, men utvikla dei pa bakgrunn av det eg las i kvar transkripsjon, eitt
intervju om gongen.

3.5.2 Forpliktning og stringens

Det andre prinsippet, forpliktning og stingrens, handlar om a gje lesarane tydleg innsikt i
korleis eg har jobba for na malet med studien, og visa at eg har tatt arbeidet pa alvor og utfert
dei ulike stega med grundigheit (Yardley, 2008, s. 248). Her er det mange ting ein kan trekkja
fram, og problemstillinga er ein passande start. | kvalitativ forsking er det viktig a stilla seg
spgrsmal om ein har undersgkt det ein hadde til hensikt a undersgkja (Krumsvik, 2019, s.
191). Sidan problemstillinga mi er retta mot leerarar og deira praksis, er det ein fordel at eg har
intervjua leerarar om nettopp det, deira eigen praksis. Som tidlegare nemnd vart spgrsmala
mine endra mange gonger da eg piloterte, heilt til eg satt igjen med tydelege, opne sparsmal i
intervjuguiden. Oppfalgingsspersmala er vanskelegare & kontrollera, men eg forsgkte & opptre
objektivt og stille ngytrale og relevante oppfelgingssparsmal pa alle intervjua. Dei gjorde at
informantane utdjupa opplevingane sine, og tilfgrde grundigare informasjon til
forskingsresultata enn det hadde kome fram dersom eg ikkje hadde brukt
oppfelgingsspersmal. Informantane hadde ogsa moglegheita til a respondera dersom eg kom
med pastandar som ikkje stemde, og retta opp i dei. I tillegg gjennomfarte eg ein
respondentvalidering for a sikra at eg hadde forstatt leerarane riktig. Det gjennomfgrast ved a
gi informantane innsikt i analysen, og gje dei mogleik til & kommentera den (Yardley, 2008, s.
242). Respondentvalideringa inneheld mine forelgpige fortolkingar av intervjumateriala, slik
at deltakarane kunne sja om dei var gyldige, og eventuelt gi beskjed om dei kjende seg
misforstatt eller ikkje ville vere med lenger (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 356). | praksis

betydde det at eg skreiv eitt dokument til kvar deltakar med oppsummering av deira
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meiningar og opplevingar, slik eg hadde oppfatta det. Eg sendte det til dei pa mail og ba om
kommentarar dersom dei meinte eg hadde forstatt noko feil, og presiserte at dersom eg ikkje
fekk svar, ville det bli tolka som at alt var greitt. To av dei svarte ikkje, og to svarte med
stadfesting pa at det sag bra ut. Dermed kunne eg kjenna meg tryggare pa at eg hadde forstatt
informantane riktig, og fortsetta analysearbeidet. | resultatdelen forsgkte eg a framstilla
deltakarane sa likt reynda som mogleg, og viste til mange direkte sitat for at deira eigne ord

skulle kome fram.

3.5.3 Koherens og transparens
Det tredje prinsippet til Yardley omhandlar koherens og transparens, som kort fortalt tek fare

seg om studiens heilskap gjev meining. Dette inneberer ei vurdering om studien er tydleg nok
forklart, og om argumenta er gode nok (Yardley, 2008, s. 249). Eg har forsgkt & vise
transparens ved & formulere meg tydleg og tilstrekkeleg i alle delar av oppgava, og forklara
bakgrunnen for vala mine i tillegg til vala i seg sjglv. Det er til demes forklart kvifor eg valde
a ha semistrukturerte intervju og fire informantar. Valet av fortolkande fenomenologisk
analyse kom farst og fremst av at ei slik analyse ettertrakter a forsta livserfaringar knytt til eit
spesifikt emne, med folk som er involvert i det emnet (Smith et al., 2009, s. 40). Lerarar er
involvert ettersom dei legg opp undervisninga og har dagleg kontakt med elevane som skal
prestere munnleg, og lerarane i denne studien er truleg ogsa spesielt engasjert i det, sidan dei
valde 4 takka ja til a bli intervjua om emnet. Difor kan det farekomme ei skeivfordeling i
resultata. Det vil seie at leerarar som i utgangspunktet er opptatt og bevisst sitt arbeid med
munnleg deltaking og stress, er dei som har deltatt. Dette ma takast med i vurderinga, og er
kanskije ein av svakheitene med strategisk rekruttering. Pa den andre sida vil informasjonen
kunne vere viktig for alle leerarar, og slik vere av informativ betyding.

IPA legg ogsa opp til eit grundig og godt forklart analysearbeid som eg som nybegynnar
innan forsking fann god nytte i & bli guida gjennom. Eit anna grep for a visa transparens, er at
eg har lagt ved informasjonsskriv, intervjuguide og godkjenning fra NSD for a gi lesaren best
mogleg innsikt i prosessen. Koherens handlar om & vurdere om studien heng saman pa ein
logisk mate, og stilla seg sparsmal som «Gir dette argumentet meining?» eller «Er temaa sette
opp pa ein naturleg mate?» (Yardley, 2008, s. 249). Ved a forsgka a lesa oppgava med eit
utanfra-perspektiv, i tillegg til a ha rettleiar og familie som las gjennom den, kom det fram
nye perspektiv som gjorde at eg stadig omformulerte, flytta og utdjupa tekst undervegs i

prosessen.
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3.5.4 Innverknad og betyding
Yardley understrekar at det er ingen poeng i a forska pa noko som ikkje kan utgjera ein

skilnad. Det kan til dgmes vera ein direkte kopling til praksis, der forskingsresultata paverkar
til endring, eller ein meir teoretisk skilnad, ved at det hjelper folk til & forsta noko betre. Det
kan uansett fare til at menneske gjer sma eller store endringar i praksis, bevisst eller ubevisst
(Yardley, 2008, s. 250). A vurdere kva innverknad denne studien kjem til & ha pa andre, er
vanskeleg. Eg veit med meg sjglv at den vil gjera endring i mi rolle som laerar. Spgrsmala eg
stilte informantane kan ogsa ha fart til refleksjon og forandringar hja dei. Kanskje nokre til
demes vart meir medvitne og set i gang fleire tiltak for elevar som opplever stress i klassen
deira. Motivasjonen for oppgava er kunnskapsdeling som kan fgra til endring, da den sgker
etter svar pa korleis ein kan hjelpa elevar som slit med stress knytt til munnleg prestasjon. Ein
slik dialog og refleksjonen rundt den kan resultere i rike forklaringar som gir denne studien
betre innsikt i fenomenet. Slik kan oppgava vere av informativ betyding for leerarar som

arbeidar i skulen.
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4 Resultat

| denne delen vert resultata fra intervju og analyse-prosessen beskrive. Eg intervjua to lerarar
av kvart kjgnn og har gitt dei pseudonyma «Tone», «Maria», «Helge» og «Stian».
Forskingsspersmala i studien er hovudkategoriar i framlegginga av resultata. Kodane som vart
utvikla ved a falgje dei seks stega i ein fortolkande fenomenologisk analyse, er fglgjande:

o Korleis oppfattar leerarar stress hja elevane i samband med munnleg prestasjon?
- Stress
- Stress knytt til munnleg deltaking
- Kor mange
- Kven
- Leeringspotensiale
e Kva opplever lzrarar kan bidra til & hjelpe elevar som kjenner stress rundt a prestera
munnleg?
- Trygging og relasjonsbygging
- Fgrebuing til munnleg aktivitet
- Presentasjonar
- Dialog og dramagvingar
o Korleis oppfattar laerarar at elevar viser stress relatert til munnlege prestasjonar?
- Typar munnlege prestasjonar

- Stressrelatert atferd

| framstillinga av resultata vel eg nokre gonger a samla sitat i tabellar og andre gonger a ha
dei i ordinaer tekstform. Tabellanes hensikt er & vise samsvar eller motsetnader i deltakaranes
utsegn. Elles viser resultata i tekstform noko som ikkje alle har prata om, eller deltakarane har
brukt fleire ord pa & formulera seg. I slike tilfelle star det i ordinaer tekst med mine

kommentarar far eller etter sitata.

4.1 Korleis oppfattar leerarar stress hja elevane i samband med munnleg

prestasjon?
Det farste eg ville finne ut var korleis lzerarane eg intervjua oppfatta omgrepa stress og

munnleg prestasjon, og korleis dei binder saman dei to omgrepa. Det vart gjennom heile
intervjuet lagt vekt pa kva dei sjglv opplever og erfarer framfor kva dei kan eller veit om

temaet, i trad med fenomenologien.
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Pa sparsmal om kva informantane la i omgrepet stress, var tanken at eg skulle sja om dei
hadde ein nokolunde felles forstaing av omgrepet, da stress kan vere mykije forskjellig. Nokre
av informantane kom allereie her inn pa stress knytt til munnleg prestasjon, truleg fordi dei

visste at det var temaet for intervjuet.

Tabell 1, leerarars forstaing av stress

Tone | Stress tenker eg sann nar du ikkje klarer a tenke rasjonelt i situasjoner. Det er i
forhold til frykt (...) I forhold til det at du ikkje klarer a komme i mdl med ting (...)
Haye skuldre og tanke om at du ikkje ser overflaten sant, at du ikkje ser eit mal i

framtida.

Maria | Stress et stort begrep men for meg sa er det jo knytta opp til det & kjenne pa at du
ikkje klarer a tilfredsstille dei krava som blir satt til deg og at du da kjenner pa en
folelse av at du er ddrligere enn kva som blir forventa (...) Eg tror elevane gar med

tanker og krav langt opp til gyrene i dag, bade knytt til fagleg stress og sosialt

stress.

Helge | Eg trur egentlig heile den greia med & ga og grua seg, med a ga og tenka pa og

bekymra seg for ting, at det farer til stress.

Stian | Stress i forhold til dette er at de har mangel pa kontroll, tenker eg ofte. At de ikkje

har kontroll over sin egen situasjon.

To av deltakarane snakka ogsa om at stress kan kome i fleire former, og ikkje ngdvendigvis i
negativ forstand. Maria sa at det er forskjell pa det & oppleve stress og a vere stressa. | det &
vere stressa legg ho kvardagslege situasjonar som at ein skal rekka bussen eller henta ungar i
barnehagen, medan oppleving av stress forbinder ho med a skulle levere fra seg noko til ein
annan person, eller prestere i ein eller annan form. Helge beskreiv stress som bra, for viss
ikkje hadde alt vore kjedeleg. Han brukte eit deme om at viss ikkje elevane hans kjente pa
stress i forkant av ein matteprave, ville gvinga til den berre vore kjedeleg, og dei ville gjort
det darlegare enn dei har potensiale til. Han understreka at ein ma ha stress pa rett mate, med
trygge vaksenpersonar som gir elevane passeleg mengd med stress for at det skal vere ein

positiv ting.

Vidare kom me meir inn pa stress knytt til munnleg deltaking, anten naturleg i samtalen eller
ved at eg spurte deltakarane kva dei set i samanheng med det. Stian omtala munnleg deltaking

som noko veldig synleg, da elevane ikkje kan ggyme arbeidet sitt i ei skrivebok eller pa
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datamaskina. Det blir for alle a sja, og dermed faler elevane at dei mistar kontroll. Tone
forbind stress til munnleg deltaking med frykt for & mislukkast, og at det er denne frykta som

byggjer opp stress i forkant av at ein skal prestere noko.

Helge hadde nyleg hatt ein situasjon i klassen der ein elev som hadde framfgring begynte a

grine. | samband med det sa han:

Det var en god paminnelse for min del fordi at det er jo sann man helst skal sei hagt,
at viss det er noen som synst det er veldig stress dette her og at dei gar og gruer seg
veldig mye.. Det er jo ikkje det som er viktig for meg som larar at ho star og seier det
for alle. Det er jo at ho har forberedt det, det er viktig fordi ho har tenkt gjennom...
det kan veere nyttig som ein laeringssituasjon, men det med at ho skal sei det for heile

klassen er jo ikkje viktig.

Alle informantane svara ja pa om dei har opplevd eller opplever elevar som slit med stress
knytt til & prestere munnleg. | analyseresultata gav koden kor mange svaret pa omfanget av
dette.

Tabell 2, omfang av elevar som slit med stress knytt til & prestere munnleg

Tone | Heile veien. Kvar gang eg har nytt kull, sa er det minst 2 elever.

Maria | Na har eg 3 i klassen kor tarene kommer omtrent viss eg spgr de om noe sa enkelt

som “Kva gjorde du i helga?” Mens andre da vil jo fortelle i det vie og det breie.

Stian | Eg sier i en sann vanlig klasse som er sann alt fra 21 til 28 stk, sa vil det vere ein
handfull som ein gjenganger da, pa at viss dei aner at det legges opp til at noe skal
presenteres muntlig da, sd vil alltid det forste sporsmdlet veer “skal me presentera

muntlig?” det vil veere liksom fokuset deiras med ein gong, sjolv om dei ikkje veit

kva oppgaven er, kor lang tid dei skal jobba med den eller kva de skal jobba med.

Informantane hadde noko ulike oppfatningar kring kven desse elevane var. Tone snakka blant

anna om skilnader mellom kjgnn:

Veldig ofte jenter og veldig ofte dei jentene som i utgangspunktet kunne ha jobba og
kunne fatt veldig gode vurderingar. Men dei er sa usikre pa seg sjelv og utrygge og

blir veldig dominert.

Ho kunne godt forsta korleis dei som er usikre pa seg sjelv kan bli enda meir usikker da ho

seinare snakka om harde kar pa ungdomsskulen:
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Dei er jo sa sann sprakmessig sa stygg med kvarandre at er du usikker som er elev, sa

blir du jo enda mer usikker.

Helge drog fram fleire konkrete dgme pa kven som kan, meir eller mindre overraskande vere
veldig stressa knytt til munnlege prestasjonar. Blant dei nemnde han «klovnane» i klassen, dei

som har det vanskeleg heime eller dei som ikkje har norsk som morsmal.

Eg har sa lett for a forbinde liksom at dei som stresser er liksom jenter som har lav
sjelvtillit som snakker lavt altsd sann... Nei, det trenger ikkje vaere det, det kan veere

kven som helst, liksom.
Maria:

Det er ofte elever som kan bli kategorisert som introverte. Og det er jo gjerne stygt &
plassere dei i ein sdnn bas men dei er introverte bade gjerne i klasseromssituasjonen

og ut forbi i friminutt og i fritid.
Stian:

Det er som regel elever som strever faglig fra fer av, sa det er litt tilbake til det som eg
sa tidligare med at dei er nok redde for a vise kva dei kan og ikkje kan, redde for & bli

avslart.

Fleire av informantane som hadde refleksjonar kring temaet aldersskilnadar. Nina fortalte

korleis elevane utviklar seg fra farste klasse til ungdomstida:

Det er ikkje det at det er noko som dei har med seg helt fra farste klasse (...) det er
noko som skjer pa mellomtrinnet og nar du kommer pa ungdomstrinnet, sa kjenner dei
pa presset pa at «na skal eg prestere med karakterar». Og sa begynner ungdomstiden
og usikkerheten rundt kven som er stattespillere i klassen og miljg i klassen spiller jo

inn, sa det er alltid et par.

Stian har lang erfaring fra ungdomsskulen, og merkar skilnad no nar han jobbar pa

barneskulen.

I ungdomsskolen sa ser vi jo mer pa det som en trening til muntlig eksamen og sant, at
de ma gve seg opp til & presentere til en ting, sa der har du det.. men pa barneskolen
snakker me jo ikkje sa mye om det. Dei vet jo at dei ma presentere ting og snakke
muntlig pa ungdomsskolen, men dei forbinder det nok ikkje med noe eksamen og sant.
Dei har ikkje tenkt pa det.
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Vidare snakka han om ungdomsskulen, og korleis ein far elevane der til & gva til munnlege

presentasjonar:

Du har jo karakteren og vurderinga da som et slags pressmiddel da ikkje sant, men det

kan veere like vanskelig der som her. Ja ja, det kan det absolutt.

Sjelv om alle leerarane opplever at nokre elevar slit med stress knytt til munnleg prestering,
var dei ogsa opptatt av & understreke laeringspotensialet munnleg deltaking kan ha. Det vart

nemnd fleire forskjellige fordelar med det.

Tabell 3, munnleg deltaking som betyding for leering

Tone | Enormt mye. Fordi at du klarer a reflektere pa en helt annen mate, muntlig enn
skriftlig. Skriftlig: Du laser deg med en gang, for det er masse ord og det blir for
mye ord for mange sann at da er den muntligheten mye bedre og det er lettere &

kommunisere.

Maria | Eg synes jo at alle elever har, eller alle mennesker egentlig, har godt av & bevege
seg ut forbi den sirkelen som du finner trygghet i... eg mener du kan finne lcering
innad i sirkelen din, men at du ogsa kan finne laering og vokse veldig viss du tar et

lite skritt ut forbi. Og det tenker eg jo at for mange sa er jo det muntlig aktivitet.

Helge | Eg ser jo pa muntlig aktivitet gjort rett som en helt super ting. Og ikkje minst til &
bygge dei opp til & st for seg sjelv og si nei til en voldelig kjeereste eller nei til ei
slem mor, eller kva det matte veere, altsa det & bygge litt guts i dei og sant, det er jo

nyttig, selvfglgelig.

Stian | Det er lurt a la dei fa erfare & prate foran andre og sant, at det er en god lering i
det & bli trygge pa det... Det kan jo veere at dei ma gjere det nar dei kommer ut i
yrkesliv og sant seinare. Dei ma fa snakke med folk og sant. Legge fram ting og sin

egen meining om ting og sant.

Helge trekte ogsa fram viktigheita med munnleg deltaking for dei som ikkije er sa god
skriftleg. Han jobbar pa barneskulen, og har elevar som allereie gler seg til munnleg karakter
som dei veit dei skal fa pa ungdomsskulen. Da kan elevar med eksempelvis dysleksi stille

heilt likt som dei andre i klassen, opplever han.
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4.2 Kva opplever lerarar kan bidra til a hjelpe elevar som kjenner stress rundt a

prestera munnleg?
Eit av tiltaka som alle leerarane snakka om under intervjua var a etablera gode relasjonar til

elevane og trygga dei i samband med munnleg deltaking.
Maria:

Det ma jo veere a bruke tid pa elevane, ved a bygge relasjonar, ved a vise at du liker
dei, ved a veere til stede, ved a lytte. Gi rad men og krav. Det funker veldig fint (...)
viss du klarer & skaffe en god relasjon sa far du dei til a gjere veldig mye fordi at da

gjer dei det pa bakgrunn av at dei liker deg istedenfor at dei ma.
Helge:

Det d ta tak i den der trygghetsfolelsen sann at ikkje vi skal altsa stressa sdann at... det
er jo liksom, det er det eg bruker mest tid pa egentlig ja. Pa a trygga dei. Fa

relasjonar og sant.
Tone:

Eg praver & trygge dei med & ha samtaler i forkant, bygge dei opp pa en mate fram
mot ein framfgring. Presse dei litt, ma det, men ikkje mer enn det at eg feler at er

innenfor pa ein mate
Helge hadde ogsa eit prinsipp som alle i klassen hans er klar over:

Det er en gang eg kan bli skikkelig sint, og det er visst det star noen framme og skal si
noe og noen tulle eller brake. Det er liksom: Da ringer eg heim med en gang. Det er

liksom, det tolererer eg absolutt ikkje.

Pa sparsmal om korleis dette verkar i praksis, og om det gjer at elevane alltid oppfarer seg fint

nar nokon star framme, svarte han:

Dei kommer til & le, men det kommer til & vaere en reaksjon nar noen ler (...) Noen
kommer til & huske det, andre kommer ikkje til & huske det, men da er det bare a si ifra
sann at det skal bli reagert pa. Og viss du blir ledd av nar du er framme og det blir

reagert pa, sa tror eg ikkje det er sa farlig.

Eit anna tiltak pa klasseniva, var a snakka opent om det som er vanskeleg. Helge snakka om at
det hadde hjelpe for mange da dei snakka om situasjonen med den tidlegare nemnde eleven

som grein etter ein framfaring:
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Eg satt ord pa det med klassen, sann «ok, no sag dokker at ho grein. Kvifor grein ho?»
«Jo sikkert fordi at ho var sikkert nervgs fordi at...» sa har ho sagt det i timen og,
liksom «nd var det jo sann at sist gang sa blei du veldig, veldig nervgs pa dette og det
er heilt greitt». Altsa eg prever a vere litt apen pa det. At me ikkje liksom... viss hun
var den som grein i begynnelsen av sjuende klasse, og det er ikkje blir snakket om, s&
er det liksom; sa blir hun den som grein liksom (...) Og det var jo 100% henda opp pa
dei som hadde grudd seg til forskjellige ting sd det var liksom... vi fekk jo snakket en
del om det, og for det har eg jo takka ho jenta og fleire ganger om at «i og med at du
turte faktisk a visa litt fglelser her og sant sa har det fgrt til at mange andre her inne
vett at dei ikkje er aleine og vett at..» og ho har jo komme seg betrakteleg med sanne
situasjonar fordi me har sprukke hull pa noko.

Ikkje alle tiltak var opne for alle & vite om. For & senka stresset til enkeltelevar, var det fleire

av informantane som laga private avtalar for a la stressa elevar fgrebu seg til munnleg

aktivitet i timane, slik at det ikkje kjem som ei overrasking pa dei.

Tabell 3, deltakarane om & planlegga munnleg aktivitet

Tone

Du ser det jo veldig fort kven det er og sa avtaler du «i denne timen, sa kan du
prave a rekke opp handa fordi at det her vet eg du kan» og sa pa en mate gi dei

nesten svaret at dei skal sei, bare sann at dei faler mestring farste gangen

Maria

Eg pa forhand kan si “du i timen i dag Solveig s komme eg til & stille deg
tre sporsmadl” og sa er du forberedt pd de 3 sporsmdlene. Du kjenner nok pa «kva
tid kommer de 3 spgrsmalene?» men du har i alle fall blitt speilet pa at eg kan

sparre deg ting

Helge

Det er noen som trenger jo liksom, liksom, (kviskrar) «ok na sper eg om dette i
klassen om 5 min ca, er du klar? Sa ta opp handa, da er det din tur, du som skal

svare»

| tillegg brukte Helge ein metode der han lar elevane snakka om eit tema i par fer ein tar det i

plenum:

Viss vi skal si noe hgyt sa er det fint til & ha sagt det til noen andre farst, og det er jo
en velkjent metode som vi bruker jo her med oss voksne og at vi ja snakke 2 og 2 eller
tenk selv farst & snakke 2 og 2 og sa eventuelt i plenum til slutt fordi liksom, bare det
liksom. Vi kan jo redusere stress betraktelig viss det er ja, viss meg og deg snakker, sa
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kan eg fortella litt og vi skal ha en mening om noe. Sa kan eg si liksom at OK det er
bra. Sa kan det ta vekk litt av brodden pa at viss dei er der at dei er redd for a utlevere

seg selv liksom.

Det & «sta framme» og halda presentasjon var eit mykje omtalt tema, og deltakarane hadde
mange tiltak for a tilretteleggja for dei som syntest det er stressande. Nokre trakk fram digitale
verktgy, andre snakka om alternative prestasjonsmatar. Stian snakka om a la elevane

presentera i grupper

Her har eg prevd ogsa la dei vere fleire om & presentere. Aldri sta alene. Det har vel
egentlig veert ein ganske god lgsning. Da har dei pa ein mate akseptert at det er greitt,
at dei faler seg meir trygge da. Nar dei har noen andre som bare star ved siden av, sa
faler dei at det er noen som er litt sann stgtte da. Pluss at dei andre ser pa dei andre
som star ved siden av, selv om dei ikkje sier noe. Sa det har eg brukt mer og mer, og

eg gjer den nesten utelukkende na pa mellomtrinnet.

Det var fleire som nemnde ulike alternativ til «vanlege» prestasjonar, blant anna Tone og

Stian som begge nyttar seg av dataprogrammet Screencastify:
Tone:

Det er alltid ein lgsning. Vi har nd med bruk av data, vi har en del verktay og apper
som vi kan bruke i forhold til det i stedet for sann at eg vil jo fa dei i tale. Da snakker
dei inn og leverer inn pa Screencastify for eksempel eller pa video eller pa et eller
annet sant opptakssystem. Sann at dei vil pa ein mate fa det forenklet pa et vis nar det

er helt 14st.
Stian:

Ein ting som ogsa er jo mye brukt i ungdomsskolen, er jo & ha muntlig presentasjon
bare ein og ein, altsa individuelt med lereren, og det har eg gjort med ein del av dei
som har veldig vegring for det. Og sa har eg brukt og screencastify. At dei har laget
ein presentasjon, og sa leser dei inn seg selv, sin egen stemme oppa presentasjonen,

og sa sender dei den inn til lzereren, som en slags lgsning pa det.

Maria hadde ein elev i klassen som sleit veldig med den vanlege forma for munnlege
prestasjonar, og hadde nyleg hatt eit annleis opplegg for a ta omsyn og la denne eleven sja kor
myKkje hen eigentleg kan, ogsa munnleg. Dette hadde vore ein svert positiv oppleving, og ho

var imponert over bade denne eleven og klassen:

45



Na pa fredag sa hadde vi fagsamtale om den franske revolusjon. Da satt de 2 og 2 og
sa fikk dei lov & snakke. Dei valgte seg ut 3 temaer om den franske revolusjon og sa
skulle dei snakke da, og sa satte eg i rundt omkring i klasserommet, og sa gjekk eg
rundt en hel time. Ja, og da fikk eg jo bare veert hos enkelte personer, gjerne sann 5
minutt totalt, sant? Men dei snakket konstant om de franske revolusjon! (...) Ho jenta
me har snakka om ho briljerte pa det. Ho er kjempesmart og til og med smilte, men eg

tar jo hensyn med kven eg setter ho med.

Nokre andre tiltak som vart nemnd for enkeltelevar, var dramagvingar og dagbokskriving.

Tone gjer ulike dramagvingar med elevar for a hjelpe dei med a bli tryggare pa seg sjalv:

Med enkelte elever sa har eg hatt sann dramagvelser med i forhold til det, og sa pa en
mate bare finne altsa a bli trygg i seg sjglv pa en mate & psyke dei opp pa den maten.
Prave a arbeide med fa dei opp pa den, sa da har eg liksom hatt egne timer med dei
kor me har snakket om det & st stgtt, og det & pa en mate tenke over og sja folk og

sann, og det har hjelpe pa noen.

Maria snakka om at ho skriv fram og tilbake i ei slags daghok med enkelte elevar som blant
anna slit med munnleg deltaking, og at det opplevest enklare for desse elevane & opne seg

skriftleg enn munnleg til leeraren:

Eg har hatt elever som eg har skrevet dagbok med eller som har skrevet ned liksom far
framfgringer s har me delt ei sann bok fram og tilbake, sa eg skrev til dei og dei
skreiv til meg (...) det kan ga 3 uker uten at dei skriver et ord. Det er aldri eg som
liksom masar pa dei. Dei gir boken til meg, og viss dei synes det er flaut sa legger dei
den bare i veska mi, som eg alltid har liksom stadande, eller sa legger dei den bare pa
pulten og sant sann at det trenger ikkje veere sann... Og sa star det bare navnet deres

utenpa det star liksom ikkje dagbok

Ho har ogsa henta hjelp og statte fra andre instansar pa skulen, som miljgarbeidar, helsesgster
og radgivar. Ho understreker likevel at det a skriva dagbok med elevane kan vere tidkrevande

og er ikkje ngdvendigvis leeraren si oppgave:

Og det er jo viss du er villig til & gjare sann sa er det jo lettere a fa det ut av de, men
det er jo ikkje palagt en lerer a drive med sann..sa det er jo, det er jo korleis du

gnsker & hjelpe elevane pa vei...
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4.3 Korleis oppfattar leerarar at elevar viser stress relatert til munnlege
prestasjonar?
Pa spgrsmal om kva slags munnlege prestasjonar som er vanskelege og farer til stress var

svara forskjellige, men det som gjekk igjen var at munnlege presentasjonar, eller & «sta
framme» i klasserommet verkar vanskeleg, og a delta munnleg i timane, ved handsopprekking

og meir eller mindre spontane dialogar.
Maria:

Stress knyttet opp til muntlige prestasjoner er blitt stgrre og starre. | alle fall ser eg
det sann. Og det kan vere at det bare er min erfaring, men da er det dette her med
deltakelse i timen som er skummelt. Fordi, for det fgrste viss du er ein som ikkje
snakker mye og plutselig snakker du sa snur alle seg for du apner munnen din. Eg har
erfaring med at fremfaringer takler dei mye bedre, for da har dei gvd og dei er
forberedt, og dei har ein powerpoint, eller dei har et eller annet, sa det pleier elevene

mine & takle mye bedre enn den der i klassesammenhengen.

Helge meiner ogsa forventing om deltaking i timen som kjem overraskande pa elevane verkar

vanskeleg, i tillegg til framfaringar:

Ja, det var framfaringer og selvfalgelig spgrsmal ut, som du ikkje er forberedt pa og,

det er grusomt.

Tone erfarer at dei stressar mest med munnlege presentasjonar, men spesifiserte at det

forutsetter at munnleg deltaking i timen er avtalt pa farehand med dei som slit med det:

Presentasjon og a sta alene ja. Ja. og da spesielt i realfag, faktisk i naturfag, fordi at
der er det sapass mye faglige begreper (...) og sa musikk faktisk. Ja. For i musikk sa

ma du vise noe som du kanskje ikkje heilt mestrer.
Stian observerer ogsa a sta framme som mest vanskeleg:

Eg tror nok viss du sper en klasse sa er det nok det a sta foran andre liksom & sta

foran... Foran i klasserommet der, det er nok det verste da.

Helge hadde ogsa observert stressreaksjonar hja enkelte elevar som star framme og
presenterer noko. Me kom dermed inn pa kva slags stressrelatert atferd leerarane ser hja

elevane.
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Ja klovnestemme, ekstra latter og sann typisk sann altsa dei som legger pa sann

teatralsk snakking framme er klassisk at dei egentlig er livredde.
Tone:

Noen griner og noen gar helt sann inn i seg selv og blir heilt sann lukket. Noen blir
veldig sinte og frustrerte sa far veldig mange meldinger hjem pa kvelder og sanne ting
“Dette far eg ikKje til kva skal eg gjere?” foreldre som ringer og sender meldinger for
dei blander seg jo og oppi, ofte, sa ja, det er forskjellige uttrykk pa dei ut til i fra

hvordan dei er som personer.
Helge og Stian la 0gsa vekt pa at det nokre gonger kan vere vanskeleg & oppdage stress.
Helge:

Dei vil jo endre atferd pa en eller annen mate, men kordan kva dei gjar da, det er jo
veldig.. kor mye dei gar pa do rett far. Og kor mye dei skulker, dei kan jo faktisk
skulke altsa for det skjer jo helt sikkert at dei som er nervgse pa et eller annet som gjer

at dei faktisk ikkje komme eller gar pa do eller noe sant.
Stian:

Ein del av dei som sliter vil komme fram til deg med en gang & snakke med deg i timen
liksom & begynne a forhandle med deg og sanne ting, mens i ungdomsskolen, sa vil det
vere litt mer sann at dei vil unnlate a gjgre det unnlate & mgte opp for eksempel. Ja

ikkje mate opp nar dei skal ha presentasjon. Sanne ting som det.. har glemt det..
Stian fortalte vidare korleis han tilrettela for dei som viser unngaingsatferd:

Da ma eg liksom ga litt i dialog med dei og sa finne en lgysing pa det, og det kan jo
vare sann en til en presentasjon, det kan veaere at dei sende inn.. at dei leste inn
presentasjonen sin digitalt og sant, sa det er ulike mater a gjere det pa for a sa fa dei

litt i gang da.

Felles for stressrelatert atferd blant informantane er at dei ser ei endring i atferda til elevane.
Endringane er utrykt pa forskjellige matar, kanskje pa grunn av alder eller som falgje av

korleis dei er som personar.

48



5 Diskusjon

| ein fortolkande fenomenologisk analyse er malet med diskusjonsdelen & plassere resultata i
ein vidare kontekst, saman med eksisterande litteratur og teori. Dette vert ein slags dialog
mellom forskingsresultata og teoridelen, der eg tek opp spgrsmal om korleis det eg har funne
illustrerer eller problematiserer teoretiske perspektiv (Smith et al., 2009, s. 113). | denne
oppgava skal eg diskutere stress knytt til munnleg prestasjon, og korleis lerarar kan ha ei
hjelpande rolle for elevar som slit med det. Dette vil eg gjera i same rekkjefglgje som
resultatdelen, med dei tre forskingsspgrsmala i fokus. Til slutt vil eg summere opp det eg har
kome fram til, og reflektere over studiens bidrag til ny kunnskap.

5.1 Korleis oppfattar leerarar stress hja elevane i samband med munnleg
prestasjon?
Det farste forskingsspgrsmalet er «Korleis oppfattar laerarar stress hja elevane i samband med

munnleg prestasjon?». Kort oppsummert viser studiens resultat at informantane oppfattar
munnleg prestasjonsstress som til stades i alle klassar, og at det gjerne aukar i ungdomsara.
Sparsmalet er breitt og omfattar mykje. For a diskutere forskingssparsmalet vil eg ga nerare
inn pa stress og munnleg deltaking som omgrep, teori og funn om kven elevane som vert

stressa er, og kva for eit leeringspotensial munnleg deltaking kan ha i skulen.

Stikkord for denne studiens funn av leerarars oppfatningar av stress, er frykt, krav som ein
ikkje klarar & tilfredsstille, mangel pa kontroll og & grue seg. Det handlar om stress, slik det er
definert i denne oppgava; ei oppleving av at krav overstig dei individuelle og sosiale
ressursane ein er i stand til 2 mobilisere for a handtere kravet eller situasjonen (Lazarus, 1999,
s. 30). Resultata kan tenkjast a kome av informantane sine erfaringar med at elevar kan fa
reaksjonar som vert sett i samanheng med stress i tilknyting til at krav vert stilt til dei pa
skulen. Eit slikt stress knytt til skule handlar ofte om prestasjonspress og vurderingar (Inchley
et al., 2020).

Resultata tyder difor pa at leerarane forbind elevanes stress knytt til munnleg deltaking med
stress for & vise seg fram og for & snakka framfor nokon. Dette heng tett saman med omgrepet
prestere, som i fglgje Nilstun er a yte eller vise seg fram (2021). | samsvar med dette viser ein
nyare rapport at fleire enn fgr har eit urovekkande hggt fraveer, og at grunnen til at elevar er
heime fra skulen ofte er for & unnga vurderingssituasjonar (@stbg, 2022). Dette kan tenkjast a
kome av dette stresset som leerarane skildrar, der elevane kjenner pa frykt og gruer seg til

skulerelaterte prestasjonar der dei vert forventa a vise fram munnlege eigenskapar.
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Nokre av informantane kom inn pa positivt og negativt stress, da dei snakka om stress i
kvardagslege situasjonar som alle opplever, og reflekterte kring at utan noko stress hadde alt
vore kjedeleg. Dette kan koplast til Selyes to typar stress; eustress og distress. Han var ogsa
opptatt av & understreke at noko stress ma me ha, for det gir oss liv og drivkraft (Selye, 1976,
s. 138). Positivt stress kan dermed tenkjast & fungere som ei motiverande drivkraft for elevar
som skal prestere noko munnleg, men det kan ogsa vippe over til & bli negativt stress. Da kan
det paverke elevar til a forsgke a unnga situasjonen fordi dei binder negative opplevingar til
den (Abrahamsen, 2021, s. 17). Yerkes og Dodsons lov om stress seier at ein yter og leerer
best i den optimale lzeringssona der ein er ganske stressa, men at det fort kan bikke over i
utmatting og negativt stress (Lillejord et al., 2017, s. 17). Fravere som falgje av vurderingar er
eit aukande problem (@sthg, 2022). Det kan dermed tenkjast at leerarane sine oppfatningar av
at noko stress ma det vere, samanlikna med elevars fravere og unngaingsatferd ikkje gar hand
i hand. Altsa kan det vere eit misforhold mellom lerarar og elevar sine opplevingar av dei
krav som stillest, slik at stresset for ofte blir for hggt for mange typar elevar, og bikkar over i
negativt stress. Elevar i nokre situasjonar og grupper har moglegvis lettare for a raskt ga over

til & kjenna negativt stress i munnlege prestasjonssituasjonar.

Dette er i takt med resultata som ogsa viser at informantane hadde forskjellige observasjonar
relatert til kven elevane som typisk slit med stress knytt til munnlege prestasjonar er. Nokre
av stikkorda var jenter, introverte og fagleg svake. Det vart ogsa sagt at det kan vere mange
grunnar til at elevane vert stressa, og det ikkje ngdvendigvis er eit fasitsvar pa kven det gjeld.
| den transaksjonelle teori om stress og meistring kjem det fram kor mange faktorar som
speler inn i vurderinga av ein situasjon som resulterer i ein stressreaksjon. Miljgfaktorar og
personfaktorar paverkar og kan avgjere stressreaksjonen. Det treng altsa ikkje ngdvendigvis
berre omhandla personfaktorar, men kan i like stor grad vere relatert til miljgfaktorar. Om det
er eit misforhold mellom elevane og lararen sine forventningar om krav, og elevane kjenner
stress pa grunn av at dei vert sett for store krav til, kan det vere ein utlgysande miljgfaktor. Pa
den andre sida kan personfaktorar ogsa spele inn, og vere ein utlgysande arsak til stress. For &
spesifisera noko som kan paverke vurderinga, delar Lazarus inn i kulturelle og sosialt
strukturerte miljgfaktorar, og malforpliktning og tru innan personfaktorar (Lazarus, 20086, s.

76). Nokre av personfaktorane kan vere meistringsforventning og tankesett i situasjonen.

| folgje Banduras teori om self efficacy, vil menneske som har hgg meistringsforventning
naerma seg utfordringar med tru om at dei skal klare det. Pa den andre sida vil menneske med

lag meistringsforventning sja pa vanskelege utfordringar som personlege truslar, og preve a
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unnga dei (Bandura, 1994, s. 71-72). Relatert til transaksjonsmodellen kan ein sja
meistringsforventning som ein personfaktor som heng saman med Lazarus sitt omgrep
«beliefs». Det handlar om korleis me ser oss sjglve og var plass i miljget (Lazarus, 20086, s.
71). | felgje Lazarus er forholdet individet har til sine person- og miljgfaktorar, anten dei er
tolka rett eller feil, grunnen til korleis ein handterer situasjonen (Lazarus, 1991, s. 89).
Resultata i denne oppgava viser i tillegg at leerarar opplever introverte elevar som typisk
stressa i munnlege prestasjonssituasjonar. Det er gjerne personar som er sosialt tilbaketrekte,
ikkje er interessert i a stikke seg fram i mengda, og likar best & arbeide aleine (Lund, 2004, s.
20). Introverte eller stille elevar har gjerne ei tru eller formeining om at dei ikkje kan meistra
munnlege prestasjonssituasjonar spesielt godt. Om dette stemmer, kan det da tenkjast a spele
inn som personfaktorar i vurderinga av ein munnleg prestasjonssituasjon, og vere noko av
grunnen til at desse elevane slit med stress i slike situasjonar. Resultata kan indikere at det
fareligg eit behov for at desse elevane far ekstra stette, trygging og oppfelging i samband med

munnleg prestering i skulen.

Ein annan personfaktor som kan spele inn pa munnleg prestering, er elevens tru pa eigne
faglege ressursar. Ein av informantane hadde ei oppleving av at det gjerne er dei fagleg svake
som slit med stress knytt til munnleg prestering, og meinte det var pa grunn av kor synleg og
lett & avslgra ein blir i slike situasjonar. Skilnader i fagleg kompetanse kan tenkjast a vere
ekstra tydeleg knytt til munnleg prestering framfor andre metodar, sidan elevane skal snakka
og visa seg fram. Her vil klassens leeringsmiljg truleg spele inn. Det er sannsynleg at eit
meistringsorientert leeringsmiljg vil gje tilrettelegging for starre aksept og normalitet rundt a
seie noko feil, i motsetning til eit prestasjonsorientert leeringsmiljg der demonstrasjon av
kompetanse er viktig (Tvedt & Bru, 2019, s. 56). Det kan dermed tenkjast at det har mykije a
seie for munnleg prestering om leeringsmiljget i klassen er prestasjonsorientert eller
meistringsorientert, da prestasjonsorienterte miljg er kjend for & ha stort fokus pa resultat. Det
vil da paverke opplevinga av at prestasjonar overgar opplevinga av ressursar hja elevane. Eit
meistringsorientert leeringsmilje kan dermed sjaast som meir teneleg for at elevane skal

oppleve meistring knytt til munnleg prestasjon.

Resultata viser ogsa at elevar som er fagleg sterke og kunne jobba for & fa gode munnlege
vurderingar, likevel er usikre pa seg sjelve slik at dei opplever stress nar dei skal prestere
munnleg. Det vert peika pa dominerande klassemilje der elevar er sprakleg stygge med
kvarandre som ei arsak til dette, og at det gjer dei som er usikre pa seg sjglve enda meir
usikre, ofte jenter. Det kan stillast sparsmal ved korleis det kan ha seg at ressurssterke elevar
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som eigentleg kunne fatt munnlege prestasjonar godt til, utviklar stress rundt det. Sosialt
strukturelle miljgfaktorar omhandlar i fglgje Lazarus dei sosiale relasjonane og stgtta ein har
fra andre. Kjensla av statte er i falgje han viktig i for & kunne handtere stress (Lazarus, 2006,
s. 176). Dersom det er eit miljg i klassen der nokre grupper dominerer og gir andre kjensla av
at dei er utrygge, kan det spele inn som ein negativ miljgkomponent i vurderinga deira, som

vidare farer til stress i munnlege prestasjonssituasjonar.

Salmela-Aro har funne i sin review om elevar i finske skular at det er ein tendens til at nokre
elevar vert likegyldige og utbrende dersom dei kjenner at dei vert utfordra for mykje, medan
andre likar utfordringane og far motivasjon av dei. Ho konkluderer med at bakgrunnen for
desse skilnadane i elevreaksjonar kan vere personlege ressursar, sosiale relasjonar og
innstilling (Salmela-Aro, 2017). Dette er i samsvar med resultata fra denne oppgava, der det
er ulike grunnar til at informantane oppfattar elevar som stressa knytt til munnleg prestering.
Det kan til dgmes vere pa bakgrunn av personfaktorar som tru pa seg sjelv, faglege ressursar
og introvert personlegdom, eller miljefaktorar som oppleving av statte fra leerar og medelevar

eller opplevinga av a bli utfordra for mykije.

Ein miljgkomponent som kan spele inn i vurderinga av potensielt stressande situasjonar, er
krav. Resultata i denne oppgava fortel om oppfatningar av utviklinga fra tidleg barneskule til
ungdomsskule, der det vart observert aukande stress knytt til munnleg prestasjon med alderen.
Det er store skilnadar i kva leereplanen krev at elevar skal kunne prestera munnleg pa
ungdomsskulen samanlikna med mellomtrinnet, og pa ungdomsskulen vert munnlege
prestasjonar ogsa vurdert med karakter (Kunnskapsdepartementet, 2017). Nar ein kjem pa
ungdomsskulen og vert vurdert med karakter, ser ein ogsa ein auke i rapportert skulestress. |
undersgkinga om helsevaner blant skuleelevar svara 20% av gutar og 22% av jenter pa 11 ar
at dei vart stressa av skulearbeid, medan blant 15-aringar svarte 47% av gutar og heile 68% av
jenter det same (Inchley et al., 2020, s. 124-125). Dette samsvarar ogsa med resultata i denne
studien som viser at informantane opplever at stresset aukar med alderen, spesielt etter
overgang til ungdomsskulen. Funnet skildrar ogsa refleksjonar om at pa ungdomsskulen veit
elevane at dei ma prestere munnleg pa eksamen, medan det ikkje er noko dei har begynt a
tenkje pa i barneskulen. Aukande krav parallelt med hggare trinn kan difor tenkjast a vere
noko av grunnen til at informantane observerer meir stress knytt til munnleg prestasjon med
alderen. Funnet i denne oppgava om auke i stress med alderen samsvarar dermed med

nasjonale resultat.
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Resultata i denne oppgava fortel vidare kor mange elevar informantane opplever slit med
stress knytt til munnleg deltaking. Da var funna mellom 2 og 5 i kvar klasse. Dette er ein
lagare del enn dei som slit med skulerelatert stress i Hevas-undersgkinga, i alle fall blant 15-
aringar. Det kan fortelja oss at ikkje alle som slit med skulerelatert stress synest det er
vanskeleg med munnleg deltaking. Det kan til demes tenkjast at nokre opplever skriftlege
prestasjonskrav eller kravet om a falgja sosiale normer som det som skapar stress. Dette vil
vere relatert til personfaktorar ved stress, da det vil variere pa individuell plan kva for
situasjonar i skulen som opplevest stressande. Munnlege prestasjonssituasjonar kan pa den
andre sida verka alt anna enn stressane for andre, som kan bruka situasjonane til a visa kva dei
kan, sjglv om dei til dgmes ikkje meistrar skriftlege presteringar like godt. Dette var eitt av
funna som kom fram da lerarane blei spurd om leringspotensialet munnleg deltaking og

prestasjon kan ha i skulen.

Sjelv om informantane var einige om at stress knytt til munnlege prestasjonar er eit
tilstadeverande problem i skulen, var dei ogsa opptatt av betydinga munnleg deltaking har for
leering. I norsk skule har munnlege ferdigheiter fatt starre plass i leereplanane, og i den nyaste
er det definert som ein av dei fem grunnleggjande ferdigheitene, i tillegg til & ha ei omfattande
rolle i bade overordna mal og kompetansemala i kvart fag (Kunnskapsdepartementet, 2017).
Dette ser ut til & samsvara med Ludvigsenutvalet sine anbefalingar om kva som anslaast &
vere framtidsferdigheiter. Munnlege ferdigheiter vart vektlagt pa grunnlag av blant anna
kommunikasjon, samhandling og deltaking i samfunnet. Det vart argumentert med at elevar
ma gve seg pa a ytre meiningar, meistre kommunikasjonssituasjonar og arbeidsliv (Ludvigsen
et al., 2015). Funn i denne studien kan sja ut til & indikere at lzerarar forstar grunngjevingane
til munnleg deltaking pa same mate. Da informantane fekk spagrsmal om kva for
leringspotensiale dei sdg i munnleg deltaking, var svara mykje av det same; at munnleg
aktivitet er viktig for & sta opp for seg sjelv og bli trygg nar ein pratar framfor andre, blant
anna som farebuing til arbeidslivet. Det kan verka som at dei har eit noko framtidsretta syn pa
det framfor a ha fokus pa den betyding det har i elevanes skulekvardag. Eit deme som vart
trekt fram var nyttigheita av a leera elevane a sta opp for seg sjglv slik at dei kan sei nei til ein
valdeleg kjaeraste eller ei slem mor. Slike aspekt er det ikkje sikkert at elevane ser sa tydeleg
nar dei gar pa skulen og opplever stress rundt at dei skal prestere munnleg framfor klassen.
Det kan tenkjast at meir bevisstgjering av leringspotensialet vil vere motiverande for elevar
som opplever stress og motlausheit knytt til munnleg deltaking. Da kunne dei henta

motivasjon til & arbeide med stressmeistring i munnlege prestasjonssituasjonar med
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langstidsmal som framtidig arbeidsliv i tankane, framfor & berre ha mal om a meistre det for
karakteren sin del. Pa den andre sida kan resultata sja ut til a etterlysa eit stgrre notidsaspekt i
nyttefaktorar. Folkehelse og livsmeistring er eit overordna tema i lereplanen som skal fremje
god psykisk helse gjennom mal som at elevane skal oppleva meistring og lzera a handtera
medgang og motgang (Kunnskapsdepartementet, 2017). Elevar som opplever stress knytt til
munnleg prestering kan derav tenkjast & ha bruk for a leera om stressmeistringsstrategiar og
fordelane det har for deira psykiske helse, ikkje berre i framtida, men ogsa i skulekvardagen.

5.2 Kva opplever lerarar kan bidra til & hjelpe elevar som kjenner stress rundt a

prestera munnleg?
Forskingssparsmalet som omhandlar korleis ein kan hjelpe elevar som stressar med munnleg

prestasjon, er delt inn i kategoriar etter kva slags tiltak informantane prata om. Dei er trygging
og relasjonsbygging, farebuing til munnleg aktivitet, presentasjonar og til slutt dialog og

dramagvingar.

Resultata viser at alle leerarane bruker mykije tid pa, og har gode erfaringar med trygging og
relasjonsbygging som tiltak mot stress knytt til munnleg deltaking. Funnet kan relaterast til
forsking som seier at elevar som har tett relasjon til leeraren sin presterer hggare akademisk,
har lagare eksternaliserande étferd og betre sosiale ferdigheiter (Pianta & Stuhlman, 2004).
Det er derav funne viktig & ha eit naert og fortruleg forhold til elevane sine, serleg dei som er
sarbare for stress (Havik, 2019, s. 135). Resultata viser ogsa at leerarane brukar mykje tid med
elevane for & byggje relasjonar, og at gode relasjonar gjer at elevane er meir villige til & kasta
seg ut i ting, til demes munnleg aktivitet. Funnet tyder pa at leerarane ser relasjonsbygging
som sentralt i farebygging av stress. Den gode relasjonen mellom leerar og elev vil da gjelde
som ein miljgfaktor i transaksjonsmodellen til Lazarus, som verkar positivt inn i vurderinga

av situasjonen (1991).

For & etablera ein god relasjon til elevane, ma leerarane ha tid til det. Denne studiens funn
viser at enkelte leerarar vier meir tid enn dei har ressursar til, for a trygga og byggja relasjonar
med elevar som opplever stress knytt til blant anna munnleg prestering. Fag- og
timefordelinga i grunnskulen er ngye lagt opp, og kvar time skal ein kunne gjere fagleg greie
for (Utdanningsdirektoratet, 2021). Ein metode som har vist seg & vere nyttig for a bli trygg
pa leeraren og tola betre stressande skulesituasjonar, er «banking-time». Den legg opp til at
leeraren ber bruka litt ikkje-fagleg tid med eleven kvar dag, der eleven far velgje ein kjekk
aktivitet (Pianta, 1999, s. 165). Slik individuell relasjonsbygging vert begrensa med tid og

tilgjengelege ressursar. Med tanke pa viktigheita i relasjonsbygging mellom laerar og elevar,
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spesielt for elevar som slit med skulestress, kan resultata tyde pa at det er behov for meir tid

og ressursar til dette faremalet.

Ein rapport som ogsa viser viktigheita i relasjonsbygging mellom laerar og elev er Lillejord og
kollegaane, i oppdrag for Kunnskapsdepartementet. Dei skriv blant anna om at leeraren ma
hjelpe elevane med «stillasbygging» ved a rettleie i prioritering og sortering av skulearbeid
slik at dei ikkje vert utbrente (Lillejord et al., 2017, s. 4). Dette byggjer pa Vygotsky sin teori
om den nzraste utviklingssona, som handlar om a lare ved hjelp av ein meir kompetent
annan, til demes ein larar eller klassekamerat (Vygotsky, 1978, s. 86). Ved a bista med hjelp,
vil eleven da klara oppgaver hen ikkje hadde klart pa eigenhand (Moll, 2014, s. 48). Resultata
viser at fleire av informantane er opptekne av dette. Funn visar at dei brukar tid pa a snakka
med, og «byggje opp» enkeltelevar fgr dei skal ha framfaring. Hja elevar som har
unngaingsatferd som strategi, vil det vere ngdvendig med ei form for stette for a fa eleven i
gang med ferebuing til munnleg prestasjon (Steiner et al., 2002). Da kan denne trygginga og
stetta til elevane som intervjuresultata viser, tenkjast a vere ein avgjerande miljgfaktor som

senkar stress.

Om ein ser til stressmeistringsteorien til Lazarus og Folkman, speler miljgfaktorar ei stor rolle
i korleis eventuelle stress-situasjonar vert handtert. D vil leeraren fungere som ein
meistringsstatte i miljget, og slik vera ein miljgkomponent som kan bidra til & senke stresset
og gjere miljget rundt elevane trygt. Funn i denne studien viser ogsa at leerarane ser det som
seers viktig a reagera pa elevar som ikkje viser respekt nar andre elevar snakkar hggt i
klasserommet. Det vert fremja ein nulltoleranse for atferd som a le, ikkje fglgja med, eller
andre forstyrringar, og at slik atferd vil gje konsekvensar. Ein kan dermed tenkja seg at
miljget vil verte vurdert som tryggare, og at det vil ha ein positiv innverknad pa
vurderingsfasen av stressituasjonen. Som Bru skriv, vil oppleving av stgtte kunne snu ein
stress-situasjon til & bli ei meistringsoppleving (2019, s. 38). Lund understrekar ogsa
viktigheita av a vere ein tydeleg vaksen med klare premiss og forventningar til elevane, som
stoppar eventuell haning umiddelbart. Slike tiltak skapar trygge sosiale rammer for elevane
(Lund, 2004, s. 110). Resultata viser at laerarane med sine tiltak for statte og trygging fungerer
som ein miljgkomponent og sosial statte i elevens oppleving av meistring relatert til munnlege

prestasjonar.

Eit anna aspekt ved meistring, omhandlar opplevinga av a ha kontroll. I takt med Lillejord et.

al. si anbefaling av laerarens stgtte som eit stillas, vil det ogsa vere viktig a farebu elevane til

munnleg deltaking. Resultata viser at leerarane lagar det dei kallar avtalar med enkelte elevar
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nar dei observerer at dei er stressa, far dei til demes vil bli bedt om a sei noko munnleg i
plenum. Nokre leerarar lar elevane snakka saman i par eller grupper for dei snakkar om det
same i plenum. Med slike tiltak far elevane farebu seg, og forventinga om a seie noko hagt i
klassen kjem ikkje som ei overrasking pa dei. Fordelen med dette kan vere at elevar som slit
med stress knytt til & delta munnleg, og gjerne ikkje plar delta munnleg pa eiget initiativ i det
heile, far tid til & planlegge kva dei skal sei og innstille seg pa at dei skal sei noko, og derav fa
starre sjanse til meistring og deltaking i ein slik situasjon. I trad med transaksjonsteorien vil
dette truleg spele inn i primervurderinga, ved at situasjonen vert vurdert som mindre trugande
og utfordrande nar eleven har fatt farebuingstid, i tillegg til & spele inn i opplevinga av sosial
statte fra leeraren som gjer slike tiltak for a stette eleven (Lazarus, 1991, s. 10).
Meistringsopplevingar som dette kan fare til at eleven ved seinare anledningar har hggare
meistringsforventning, og etter kvart ikkje treng & gjere avtale eller liknande for & svare pa eit
spgrsmal hggt i klassen. Dette er i trad med Banduras teori om self efficacy og hans fire
anbefalingar for & byggje opp meistringsforventning. Dei er & fa oppleve meistring sjglv,
observera at andre pa same niva meistrar noko, a bli motivert av andre og a redusera folk sine
stressreaksjonar (Bandura, 1994, s. 72). Det kan tenkjast at enkelte elevar som slit med stress
knytt til munnleg prestasjon vil fa reduserte stresskjensler ved a fa vite det pa ferehand nar dei
vil bli stilt eit sparsmal hggt i klassen. Det vert ogsa lagt til rette for at dei opplever meistring
nar dei far tid til & tenkja gjennom eller samtale om eit tema far dei legg ut ein meir reflektert
versjon av det i plenum. Nar elevane blir sette i par eller grupper til & samtale, kan dei ogsa bli
motiverte av kvarandre og observere at andre meistrar noko. Som intervjuresultata viser, kan
det & snakke saman redusere frykten for a utlevere seg sjglv. Slike sosiale aktivitetar er ogsa
med pa a etablere relasjonar mellom elevane, som er viktig for tryggleik og statte (Bru, 2019,
s. 39). Ein viktig komponent med eit meistringsorientert klassemiljg er at det skal vere trygt
og normalt & gjere feil (Skaalvik & Skaalvik, 2015, s. 43). For & oppretthalde eit slikt
klassemiljg ma leraren difor stadig minne elevane pa at ingen svar er rett eller galt, men at
deltaking i ein samtale er sentralt. Etter ei tid med tiltak som avtalar og ekstra farebuing for
elevane som kjenner stress knytt til munnleg prestasjon, vil dei i eit meistringsorientert
klassemiljg truleg byggje opp meistringsforventninga si til a sja pa feil som noko ein kan lere
av. Da kan dei sannsynlegvis tole, og kjenne meistring av meir spontanitet i munnleg

deltaking.

Resultata viser ogsa at leerarane hadde spesielle tiltak for at elevane skal meistre munnlege

presentasjonar. | tillegg viste det seg at ein type munnleg presentasjon der elevane framfarer
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noko ved tavla framfare klassen er hyppig brukt, men at leerarane tilpassar pa ulike matar for a
gjere opplevinga betre for dei som synest det er stressande. Med dei som har veldig vegring,
kan resultata tyde pa at lzerarane gir elevane moglegheita til & levere ein innspeling av
presentasjonen, i staden for & presentera fysisk. Ved bruk av dataprogrammet Screencastify
kunne dei tilby desse elevane ein miljgkomponent som endra premissa for
presentasjonssituasjonen, og gjorde den overkommeleg. Dette kan vere gunstig for elevar som
kjenner pa sa mykje stress at dei ikkje trur dei kan handtere ein klasseroms-presentasjon, men
kan ogsa tenkjast a bidra til ein redusert utviklingsprosess dersom desse elevane far ha alle
munnlege presentasjonar digitalt. Oppgavas resultat spesifiserer ikkje om dette er tilfelle, eller
om digitale presentasjonar er eit tiltak gjort i ein utviklingsprosess for a styrke elevens tru pa
seg sjalv. Ved bruk av eksponering som tiltak for a redusera stress, kan digitale presentasjonar
tenkjast & vere noko ein elev i samband med lararen vil setje i botn av angsthierarkiet, for sa a
jobbe seg gradvis oppover, til dgmes til munnlege presentasjonar i grupper (Byrkjedal-Sgrby
og @verland, 2019, s. 102).

Eit tiltak som kom fram i resultata, er altsa & la elevane som slit med stress presentere i
grupper, og ikkje aleine, men gjerne saman med nokon dei er trygge pa. Dette illustrerer det
blant anna Johnson har funne, om at gode klassekameratar motiverer til & oppna mal i skulen
(Johnson, 1981, s. 6). Ein munnleg presentasjon framfor klassen vil truleg enklare la seg
gjennomfgra dersom ein elev som er trygg og venleg vert satt saman med ein som er stressa.
Den stressa eleven far da klassekameraten si sosiale stgtte inn som ein miljgfaktor, som kan
hjelpe & endre utfallet av stressvurderinga. Resultata understrekar kor viktig det er a arbeida
med relasjonar mellom elevane, i tillegg til mellom larar og elevar. Med gode relasjonar kan
det sja ut til at elevar som slit med stress har fleire gode stattespelarar i klasserommet, som
ein viktig miljgfaktor (Bru, 2019, s. 39).

Ein annan mate a arbeida med relasjonar og klassemiljg pa, er & vere open og arleg om det
som er vanskeleg. Det kan resultera i forstaing, gjenkjenning og nerare kontakt mellom
elevane (Lund, 2004, s. 113). Det kan ogsa tenkast at det gjer elevane tryggare og meir
sensitive for kvarandre dersom dei har ein open dialog om munnlege prestasjonssituasjonar. |
resultata kjem det fram at ein stressreaksjon knytt til ein munnleg presentasjon farte til at
klassen hadde ein open dialog om redslar. Det hadde fart til at eleven det gjaldt vart rolegare i
framtidige prestasjonssituasjonar og medelevane hadde hatt ein nyttig prat om a ikkje kjenna
seg aleine i ting. Ved openheit kan dette medverke til at leeraren har starre innsikt i elevanes

tolegrense, som kan forstast via toleransevindauget. Toleransevindauget er laga for a
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illustrere spennet aktivering som er optimalt for ein kvar. Dersom ein vert utfordra eller
aktivert for mykje, gar kroppen i alarmmodus og ein kan bli overvelda med kjensler
(Nordanger & Braarud, 2014). Resultata seier at leeraren ikkje var kjend med at denne eleven
opplevde eit sa hagt stress knytt til  presentere munnleg, og at det gjorde godt a fa vite det,
slik at dei kunne jobba med det. Det ser ut til at det er viktig at ein som laerar kan tolke nar det
positive stresset elevane opplever pa grunn av at skulen stiller krav til dei, eventuelt utviklar
seg til negativt stress (Lillejord et al., 2017, s. 9). Resultata indikerer at ved a opne for ein
trygg og @rleg dialog i klassen kan lararen fa tilgang til viktig informasjon om blant anna
munnleg stress. Denne informasjonen vil ein bruke for a tilpasse opplearinga, slik at alle kan

fa oppleve meistring.

Resultata viste vidare at leerarane ikkje berre har fokus pa a betra miljgfaktorar slik som
sosiale stattespelarar og tekniske hjelpemiddel som Screencastify til elevane, men ogsa at dei
var oppteken av personfaktorane. Funna viser at dette dreier seg spesielt om elevanes tru pa
seg sjglve med bakgrunn i erfaringar (Lazarus, 1991, s. 87). Dgme pa dette var
dagbokskriving og dramagvingar, som kan verke positivt pa auka meistringstru og eit meir
leerande tankesett blant elevar. Ved a skrive dagbok fram og tilbake med elevar som slit med
stress knytt til blant anna munnleg prestasjon, indikerer funn i denne oppgava at motivasjonen
og meistringstrua hja elevane steig. Dette kan ein sja i lys av Dwecks teori om last og leerande
tankesett. Alle har ein blanding av desse tankesetta, men det kan tenkjast at elevar som slit
med stress knytt til munnleg prestasjon har eit meir Iast tankesett i slike situasjonar. Da vil dei
ikkje ha tru pa at dei kan utvikla seg og bli tryggare og betre munnleg (Dweck, 2015, s. 18).
Ved a skriva dagbok med elevar kan det vere at leeraren opplever a fa eit innblikk i tankane
deira, og kan jobba vidare ut i fra dei. Ein dialog er ogsa noko Dweck anbefalar, da ho skriv at
ein ma vere bevisst sitt laste tankesett for & utvikle det til eit leerande. Ved & gi kommentarar
som oppfordrar til utvikling og leering, kan ein hjelpa eleven pa veg til eit meir leerande
tankesett. Med det vil dei ikkje miste trua pa seg sjalv like enkelt, og heller tenkje at innsats
kan fare til meistring (Dweck, 2015, s. 18). A motivere elevar inn i eit slikt tankesett, kan
difor ha stor innverknad pa tolkinga og handteringa av stressituasjonar, og gjere elevanes

personfaktorar sterkare.

Eit anna funn i denne oppgava er dramagvingar som tiltak med mal om a gje elevane meir tru
pa seg sjelv. Her nyttast tid med enkeltelevar der dei gjer forskjellige dramagvingar for a
«psyke dei opp». Dramagvingar er noko Lund anbefaler, men ho presiserer at det forutset at
eleven kjenner seg trygg nok til & vere eksponert og aktiv (Lund, 2004, s. 113). Bade
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dramagvingar og munnleg presentasjon vil begge ha eit element av prestasjonar, noko ein skal
yte eller visa fram (Nilstun, 2021). Drama vil likevel ha potensiale til & ufarleggjere meir
fagleg fokuserte leeringssituasjonar der prestasjonar inngar, fordi det kan gjennomfarast i ein
leikande stemning og utan aspekt av vurdering. Resultata viser at dei aktuelle dramagvingane
ikkje gar fare seg framfor heile klassen, men aleine eller i sma grupper med leeraren. Dermed
vil ikkje elevane vere like eksponerte som viss dei skulle arbeide med det i klassen. @vingane
i resultata gar blant ut pa at dei arbeider med teknikkar for a lzre a sta stett og a gve pa kor
ein kan sja nar ein til dgmes har ein munnleg framfgring. Det a gve pa a sta framme i
klasserommet nar det ikkje er sa mange der, kan tenkjast & vere meistringsfremjande for
elevar som vanlegvis opplever det som svert stressande. Her kan ein igjen trekkja inn radet til
Bandura om a fa meistringsopplevingar pa sitt niva (Bandura, 1994, s. 72). | tillegg kan det
Lazarus kallar belifes styrkje personlege forventningar til stresshandteringar av slike tiltak
(Lazarus, 2006, s. 71).

5.3 Korleis oppfattar leerarar at elevar viser stress relatert til munnlege

prestasjonar?
| denne delen vil funn relatert til forskingsspgrsmalet om korleis leerarar oppfattar at elevar

viser stress i forhold til munnlege prestasjonar diskuterast. Dei omhandlar blant anna kva for
typar munnlege prestasjonar elevane stressar med, og kva for stressrelatert atferd leerarane

observerer.

Resultata viser at leerarane brukar fleire forskjellige metodar relatert til munnlege
prestasjonar, og at dei opplever elevane som mest stressa i samband med framfgringar og
samtalar i plenum. A utvikla munnlege ferdigheiter er eit viktig mal i skulen, og laerarar star
omtrent fritt til & utvikla pedagogiske opplegg som skal gje elevane gving i det. Likevel vert
nokre metodar nemnd i kompetansemala i ulike fag, som vil seie at lzerarane blir ngydd til &
bruka dei i arbeid med desse kompetansemala. Det er blant anna forventa at elevane skal
kunna ha framfgringar, diskusjonar og samtalar i norsk og samfunnsfag
(Kunnskapsdepartementet, 2019a). Leaeraren skal likevel tilpasse kompetansemala dersom
nokon har behov for det, etter elevens faresetnader. A gje tilpassa opplering er eit krav alle
skular ma falgje (Utdanningsdirektoratet, 2022). At eit kompetansemal krev at elevane skal ha
framfering treng dermed ikkje a bety at det skal skje framfor heile klassen dersom eleven
ikkje har fgresetnader til & klare det, men kan bli tilpassa til & vere ein digital framfaring eller
framfgring berre for leeraren. Resultata kan antyde at leerarar med fordel kan legge ekstra til
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rette for tilpassingar i arbeid med framfaringar og samtalar i plenum, da desse aspekta ved

munnleg prestering kan verke meir stressande for enkelte elevar.

Ein kan altsa ikkje forvente at alle elevar skal kunne ha framfgring framfor klassen i det heile,
men kan fa tilstrekkeleg med meistringskjensle av a levera ein digital presentasjon. Andre
elevar treng kanskije berre at dei far presentera i mindre grupper for at dei ikkje skal ha for
mykje negativt stress rundt prestasjonssituasjonen. Av dei som synest det er mest stressande a
bli stilt spgrsmal til utan at dei er farebudd, kan ein kanskije starta med a avtale med dei pa
farehand ndr dei skal svara pa eit spgrsmal. Byrkjedal-Sgrby og @verland sine anbefalingar
om gjentatt eksponering for elevar som slit med prestasjonsangst kan kanskje brukast i slike
tilfelle (Byrkjedal-Sgrby og @verland, 2019, s. 105). Gjentatt eksponering med
meistringsopplevingar vil over tid vil fora til at stresskjensla vert redusert og eleven vil binda
dei positive opplevingane til situasjonen. For a fa til det ma leraren i fglgje Byrkjedal-Sarby
og Dverland hjelpe eleven gjennom tre fasar. Den farste fasen handlar om a samtale om
stresset og farebu eleven pa eksponering. Da kan ein koma med rad som eleven kan prava ut
for a redusera stressopplevinga. | resultata kan ein til dgmes sja til dramagvingane der leeraren
tipsar elevane om korleis dei kan sja pa folk og sta stett under framfaringar. | den andre fasa
set ein i samarbeid med eleven opp eit angsthierarki, som vil fungere som ein plan for
eksponering. Den skal gradvis auke forventningane og vanskegrada i eksponeringane til
eleven (Byrkjedal-Sgrby & @verland, 2019, s. 106). Eg kan tenkja seg at eit slikt tiltak vil
tydeleggjere utvidinga av elevens toleransevindauge, som eit motiverande tiltak (Hoffart &
Malmo, 2021). Her ma leeraren i samband med eleven prgva seg fram og finna ut kor mykje
ein kan auke kvar eksponering, fordi eleven kan bikke ut av toleransegrensa om hen blir utsett
for noko som opplevest for hagt stress, for tidleg (Nordanger & Braarud, 2014). Kanskje ma
ein vere tolmodig og berre gjere sma justeringar. | resultata ser ein til dgmes at enkelte elevar
synest det er sveert stressande a fa retta spgrsmal til seg hagt i klasserommet. Da kan ei
gradvis eksponering vere at leeraren i starten avtalar pa farehand, deretter at eleven blir varsla
om at hen skal svare rett fgr spgrsmalet kjem, og til slutt at lzeraren kan stille sparsmal som
hen deretter ber eleven svara pa. Siste fase i eksponeringsterapi gar fare seg over lengre tid,
med kontinuerleg oppfelging. Da er det viktig at lzeraren kjem med positive tilbakemeldingar
etter kvar eksponering, for a auke meistringskjensla til eleven (Byrkjedal-Sgrby & @verland,
2019, s. 106). Ser ein det i lys av stressmeistringsteorien, vil leeraren fungere som ein sosial
stgtte og miljgfaktor i denne prosessen, og eleven vil byggja opp meistringstru som ogsa

paverkar personfaktorane i positiv retning. Det er fordi at personfaktorar er trua ein har pa seg
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sjglv med bakgrunn i erfaringar, og med suksessfull eksponeringsterapi vil eleven fa gjentatte,
positive erfaringar (Lazarus, 1991, s. 87). Resultata antydar at ein har leerarar som oppfattar
og legg til rette for at enkelte elevar ma ha tilpassa opplegg og oppfalging knytt til munnleg
prestering. Med slikt arbeid over lengre tid vil elevane utvikla evna til & regulere stressande

kjensler ned nar det er falsk alarm (Nordanger & Braarud, 2014).

| tillegg til at elevar viser stress knytt til ulike munnlege krav, viser funn i denne oppgava at
leerarar oppfattar forskjellige matar elevane viser stressreaksjonar pa. Det vart blant anna
snakka om grining og elevar som «lukkar seg» som fglgje av munnlege
prestasjonssituasjonar. Det var ogsa observert klovnestemme og overdriven latter hja dei som
er stressa. Korleis sa ulike reaksjonar kan bunne i det same, i dette tilfellet stress knytt til
munnleg prestasjon, kan forklarast med hjelp av toleransevindauget. Modellen skil mellom
hypoaktivert og hyperaktivert reaksjon nar ein vert pressa utanfor grensa for kva ein kjenner
at ein kan handtere. Ein kan tenkja seg at elevar som far klovnestemme og overdriven latter
har ein hyperaktivert reaksjon, som kjem av at dei ikkje klarar & forholda regulera seg sjalv,
medan dei som «lukker seg» kanskije vert hypoaktivet. Dei vil fa lagare hjarterytme, verte

apatiske og slappe (Nordanger & Braarud, 2014).

Kurvene “Human performance and stress curve” og “The human function curve” til Yerkes
og Dodson og Nixons (figur 1) inkluderer ogsa nokre fysiologiske reaksjonar nar stress gar fra
positivt til negativt. Det gjer ogsa Lazarus si framstelling av stress, som har eit overordna
fokus pa kognitive fysiologiske prosessar, men ogsa inkluderer fysiologiske responsar
(Lazarus, 1999, s. 30). | fglgje Seyle er den uspesifikke responsen kroppen har pa alle krav
som stillast til den, og det kan dermed vere bade positivt og negativt (Selye, 1976, s. 138).
Nixon var opptatt av at det kan vere helseskadeleg & leva med stress over lang tid, og fera til
blant anna utbrentheit. | Yerkes og Dodsons lov om den optimale leeringsona er det eit
vippepunkt mellom positivt og negativt stress. Dersom det blir kryssa, kan det fare til
utmatting, at ein kjenner seg utbrent og far samanbrot (Lillejord et al., 2017, s. 8). Resultata
seier at nokre av ungdomsskuleelevane grin, vert sinte og gar inn i seg sjelv i samband med
stress rundt munnlege prestasjonar. | lys av Yerkes og Dodsons lov kan det sjaast som
reaksjonar pa at dei opplever negativt stress, og at leeraren dermed observerer samanbrot-
liknande tendensar som ogsa kan forhindre laering bade relatert til det faglege, men ogsa i

samband med prestasjonen i seg sjalv.

Ein anna type atferd som vart funne i oppgava, var unngaingsatferd. To av informantane
snakka om at nokre elevar skulkar, gar mykje pa do, eller seier at dei har glaymd det. Slik
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atferd er ein type meistringsstrategi som gjer at stressituasjonen berre vert forverra, fordi ein
unngar a gve eller forbereda seg mentalt (Lazarus, 2006 i Byrkjedal-Sgrby og @verland, 2019,
s. 100). Ein kan kategorisera unngaingsatferd som emosjonelt fokusert atferd i
stressmeistringsteorien, fordi eleven forsgker a endra sine eigne kjensler rundt situasjonen,
heller enn situasjonen i seg sjglv. Ved a unnga tenkja pa det eller gva, kan dei fa det til &
verke som at dei ikkje bryr seg eller ikkje gidd & gva, nar det eigentleg er stress og lag
meistringstru som ligg bak (Lazarus, 1991, s. 112). Det som ma til for & henta elevar med slik
atferd inn igjen, er i falgje Byrkjedal-Sgrby og @verland at ein betrar elevens oppfatning av
miljgfaktorane sine, til demes gjennom a tilpassa krav og forventingar (2019, s. 100). Funn i
denne oppgava viser eksempelvis at unngaingsatferd kan handterast ved & ga i dialog med
elevane og finne alternative lgysningar. Med slik tilpassing og statte kan det, i trad med
Banduras self efficacy, vere ein god sjanse for at desse elevane far oppleva meistring og fa
betre tru pa seg sjglv ved gjennomfaring, og at dei over tid forventar a meistre slike
situasjonar. Meistringstrua ma byggjast opp, for menneske med lag meistringstru vil sja pa
vanskelege utfordringar som personlege truslar, og fortsetta a unnga dei (Bandura, 1994, s.
71-72). Det ser difor ut til at leerarar kjenner att enkelte atferdsmanster og tendensar til stress,

som gjer at dei far tatt tak i utfordringane og sett i gang tiltak.
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6 Avslutning

Hensikta med denne studien var a finna ut korleis lerarar kan hjelpa elevar med a meistre
stress knytt til munnleg prestasjon. Kort sagt indikerer funn at lzerarar kan hjelpe desse
elevane ved a vere arvakne, sensitive, tolmodige, tydelege og trygge vaksenpersonar som er
interesserte i a bli kjend med, stette og finne lgysingar i samband med desse elevane. Dette
vert utdjupa i ein oppsummering, ein refleksjon om praktiske implikasjonar og med forslag

om vidare forsking.

6.1 Oppsummering
Ved a gjennomfara semistrukturerte intervju med fire leerarar pa mellomtrinn og

ungdomsskule, for deretter a analysera transkriberinga av dei med bruk av fortolkande
fenomenologisk metode, har eg diskutert fenomenet munnleg prestering, og korleis leerarar

kan hjelpe elevar som slit med stress knytt til det.

For & summere opp, er det fleire funn knytt til forskingssparsmalet «Korleis oppfattar lerarar
stress hja elevane i samband med munnleg prestasjon?». Leaerarane som vart intervjua i denne
studien har god kjennskap til og engasjement rundt temaet. Dei oppfattar stress hja elevane
som til stades, ogsa i samband med munnleg prestasjon. Bade internasjonale og nasjonale
elevundersgkingar viser ogsa at ein del elevar opplever stress knytt til blant anna skulekrav,
og stresset aukar nar krava aukar i ungdomsskulen (Inchley et al., 2020). Det kan vere mange
aspekt som speler inn i elevane sine liv som gjer at dei opplever stress knytt til munnleg
prestasjon, og difor har ein ikkje eit fasitsvar pa kven det gjeld. Likevel viser det seg at
enkelte er meir sarbare enn andre, blant anna dei som opplever at dei har eit darlegare
utgangspunkt og feerre tilgjengelege ressursar enn andre (Lazarus & Folkman, 1984, s. 89).
Desse elevane har ekstra behov for tilrettelegging, og eit meistringsorientert leeringsmiljg der
dei opplever kjensla av tryggleik og stette fra medelevar og lzerar vil kunne hjelpe i
opplevinga av stress eller meistring i prestasjonssituasjonar (Lazarus, 2006, s. 176). Det vert
arbeida for at elevar skal kunne oppleve meistring i munnlege prestasjonssituasjonar. Leerarar
og pedagogiske miljg oppfattar munnleg arbeid som sers viktig for framtidas kompetansar,

bade individuelt og for samfunnets funksjon (Ludvigsen et al., 2015).

Svaret pa forskingsspgrsmalet om kva lerarar opplever kan bidra til & hjelpe elevar som
kjenner stress rundt a prestere munnleg, er breitt. Med sa forskjellige personlegdomar og
bakgrunnar elevane i skulen har, finst det ikkje noko fasitsvar pa korleis ein kan hjelpe og
leggje til rette. Fellesnemnarar er likevel at relasjonsbygging og arbeid med klassemilja
fungerer som ferebyggjande tiltak mot stress (Sabol & Pianta, 2012). 1 tillegg kjem
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individuelle tiltak som & avtala munnleg deltaking med elevar pa farehand, og a setja dei i
grupper med nokon dei er trygge pa fram som lettande for stress rundt munnleg prestasjon.
Ein trygg og open dialog i klassen om ting som er vanskeleg, kan gjere at elevar ikkje kjenner
seg aleine og at leeraren far betre kjennskap til toleransegrensene til elevane. Ved a betre
elevars oppleving av miljget rundt seg slik at det kjennest trygt og stattande, fungerer leeraren
som ein miljgkomponent og sosial statte for elvane. Tiltak som dagbokskriving og
dramagvingar med mal om a styrkje elevane si tru pa seg sjglve ser ut til a hjelpe for elevane
sine personlege forventningar til stresshandteringar (Lazarus, 2006, s. 71). Med kontinuerleg

jobbing over tid, tyder funn pa at elevar vert mindre stressa knytt til munnlege prestasjonar.

Til forskingssparsmalet om Kkorleis lerarar oppfattar at elevar viser stress relatert til munnleg
prestasjon er det funne spesielt i samband med munnlege prestasjonssituasjonar i plenum i
klassen, og dei ser fleire forskjellige fysiologiske reaksjonar pa stress. Dette kan tyde pa at
elevane som er stressa treng ekstra tilpassing i desse situasjonane, og at dei har ulike
fysiologiske responsar nar stress gar fra positivt til negativt (Lillejord et al., 2017, s. 8). Funn
viser at leerarane legg merke til endringar i elevars veremate, til demes overdriven latter,
plutseleg grining eller unngaingsatferd. Dette kan vere tendensar til samanbrot som
understrekar viktigheita i a avdekke og setje i gang tiltak basert pa oppdaginga av stress knytt
til munnleg prestasjon (Lillejord et al., 2017, s. 8).

6.2 Praktiske implikasjonar
Pa bakgrunn av problemstillinga, forskingsspgrsmala og resultata for studien, vil den passe til

leerarar som jobbar pa mellomtrinn og ungdomsskule. Det er ein kvalitativ studie som er
gjennomfart i eit leerarmiljg med interesse og engasjement for elevar som slit med stress knytt
til munnleg deltaking. Det er difor lagt fram fleire tiltak, observasjonar og meiningar knytt til
temaet som kan vere nyttige for leerarar a lese, da stress blant elevar og munnleg prestasjon er

noko ein ma rekne med & oppleve pa desse klassetrinna.

Resultata tyder pa at malretta arbeid med relasjonsbygging mellom larar og elev, a skape eit
meistringsorientert leeringsmiljg, og a arbeide med elevens personlege meistringstru reduserer
stress. Det er likevel store individuelle forskjellar i elevane si vurdering og handtering av
stressreaksjonar, og difor mange ulike matar & arbeide med det pa. Lerarar har ei viktig
oppgave i a byggje relasjonar til elevane og & vere sensitiv overfor dei. Med eit trygt og godt
klassemiljg og gode relasjonar, har ein gode faresetnader for a prgve forskjellige metodar og
finna noko som fungerer for kvart individ for & hjelpe dei til a bli tryggare munnleg. Av

oppgavas funn ser det ut til at lzerarane er klar over, og nyttar, slike grep. | form av
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implikasjonar kan det i praksis bety at leerarar med meir kunnskap om stress knytt til munnleg
prestasjon kan gje betre statte til elevane. Denne oppgava vil forhapentlegvis verke
opplysande og inspirerande for dei som les den.

6.3 Framtidig forsking
Denne studien har forsgkt a finne fram til korleis lzerarar hjelper elever som slit med stress

knytt til & prestere munnleg. Det er ein kvalitativ studie med individuelle, semistrukturerte
intervju. Fokusgruppeintervju kunne kanskje gitt ein anna innfallsvinkel og forstaing av
fenomenet. Observasjonar i klasserom kunne ogsa gitt innsikt i faktisk samspel og funksjonen
av eventuelle tiltak. Ein kombinasjon av desse metodane, kunne antakeleg gitt ei breiare

forstaing av fenomenet.

Dette er eit kvalitativ prosjekt med relativt fa informantar, og eit sterre forskingsprosjekt med
same fgremal hadde vore interessant a gjennomfgra. Det kunne fart til eit breiare spekter av
tiltak og diskusjonar knytt til munnleg deltaking i skulen. I tillegg kunne ogsa
sparreundersgkingar til elevar og laerarar vore med pa & utdjupe forstainga av fenomenet.
Dette kunne gitt kvantitative datakjelder i starre omfang som igjen kunne gitt ei rikare

forstaing.

Med ei dreiing av problemstillinga, hadde det ogsa vore interessant a intervjua elevar pa
mellomtrinnet og ungdomsskulen om same emne, for & sja temaet fra deira perspektiv.
Skilnader i kjgnn knytt til stress rundt munnleg deltaking kunne ogsa vore spannande a
utforske, i tillegg til elevars oppleving av statte fra leerarar, medelevar og heime. Slike studiar
kunne, saman med denne, utgjort eit starre grunnlag for diskusjon og endring knytt til
munnleg deltaking i skulen, for & gjera det betre for elevar som slit med stress. Eg vil

oppmoda om forsking om emnet, da mykje interessant kunne vore vidare utforska.
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Deltageme i prosjekteter leerere og har taushetsplikt. Intervjuene mi gjennomferes uten at det fremkommer
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PERSONVERNFRINSIPFER

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

- lovlighet, rettferdighet og dpenhet (art. 5.1 a), ved at de registrerte far tilfredsstillende informasjon om og
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- formdlsbegrensning (art. 5.1 b), ved at personopplysninger samles inn for spesifikke, uttrykkelig angitte og
berettigede formdl, og ikke behandles til nye, uforenlige formal
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DE REGISTRERTES RETTIGHETER
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NSD vurderer at informasjonen om behandlingen som de registrerte vil motta oppfyller lovens krav til form og
mnhold, jf. art. 12.1 og art. 13.

Vi minner om at hvis en registrert tar kontakt om sine rettigheter, har behandlingsansvarlig institusjon plikt til 4
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NSD vil folge opp ved planlagt avslutning for 4 avklare om behandlingen av personopplysningene er avsluttet.
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Vedlegg 2: Intervjuguide

Intervjuguide
Sparsmal til laerarar p mellomtrinn/ungdomsskule:

1.

Kva legg du | omgrepet stress?

Kva forbinder du med stress rundt munnleg deltaking | skulen?

Har du opplevd eller opplever du elevar som slit med stress knytt til 4 prestere munnleg?
-1 s fall: Kven er desse elevane?

- Kva slags stressrelatert atferd ser du hjd desse elevane?

- Kva slags munnlege prestasjonar er vanskelege og farer til stress?

Kva for tankar gler du deg om munnleg deltaking som ein del av elevars lzering?

Korleis legg du til rette for at flest mogleg opplever melstring | munnleg deltaking?

Kva gjer du for & senke eventuelt stress hos enkeltelevar?

- Er det enkelte tiltak som har fungert betre enn andre? Kvifor?

Er det noko meir du vil sele fgr me avsluttar?
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Vedlegg 3: Informasjonsskriv

Vil du delta i forskingsprosjektet

«Stress knytt til a delta munnleg i klasserommet»?

Deette er eit spersmal til deg om i delta i eit forskingsprosjekt der feremalet er 4 finne ut korleis ein kan
hjelpe elevar som slit med stress rundt situasjonar der dei skal prestere munnleg 1 skulen. I dette
skrivet gjev vi deg informasjon om mila for prosjektet og om kva deltaking vil innebere for deg.

Faremail

Faremdlet med masterprosjektet er, med bakgrunn i stressteori og lereplanens ambisjonar om munnleg
deltaking, finne ut korleis ein best kan hjelpa elevar som kjenner pa stress knytt til dette. Omfanget av
masteroppgdva vil vere pa 20-40 tusen ord, og dei kvalitative forskingsintervjua vil bli gjennomfert
med omkring 5 lerarar.

Problemstillinga er:
wKorleis kan ein hjelpe elevar med d meisire stress knyet til d delta munnleg i klasserommet? s

Kven er ansvarleg for forskingsprosjektet?
Det er rettleiar Lene Vestad ved Universitetet | Stavanger som er ansvarleg for prosjektet, og eg,
Solveig Hellestveit, gjennomfarer det som masterstudent.

Kvifor far du spersmal om :i delta?
Deet er enskjeleg med lerarar som har god erfaring med & jobba pd ungdoms- og mellomtrinna. |
tillegg vil erfaring med stress rundt munnleg deltaking vere viktige bidrag til forskinga.

Kva inneber det for deg a delta?

Dette er eit kvalitativt forskingsprosjekt med semistrukturerte intervju. For deg som deltakar vil det
seie at du ma setje av omkring 45 min til & bli intervjua pa din arbeidsplass. | tillegg vil du fa
anledning til i lese gjennom og ferebu deg pa spersmala pa forehand, da eg sender sporsmila seinast
el veke for intervjuet.

Opplysningane som blir samla inn vil berre vere det du fortel meg under intervjuet, og dette vil ogsa
bli tatt opp pa lydfil og transkribert i etterkant. Intervjuet baserer seg pa generelle opplysningar, ikkje
personopplysningar. Eg anonymiserer ved bruk av nummerering av intervjudeltakarane.

Det er frivillig a delta

Det er frivillig 8 delta i prosjektet. Dersom du vel a delta, kan du nir som helst trekkje samtykket
tilbake utan 4 gje nokon grunn. Alle dine eventuelle personopplysingar vil da bli sletta. Det vil ikkje
fare til nokon negative konsekvensar for deg dersom du ikkje vil delta eller seinare vel a trekkje deg.

Ditt personvern — korleis vi oppbevarer og bruker opplysingane dine

Opplysningane dine vil berre bli brukt til faremala vi har fortalt om 1 dette skrivet. Vi behandlar
opplysingane konfidensielt og 1 samsvar med personvernregelverket. Det er berre meg, Solveig
Hellestveit, som har tilgang pa eventuelle personopplysningar, og datamaterialet blir lagra pa passord-
beskytta PC. Nammnet ditt vil ikkje bli skrive ned digitalt, men erstatta med eit nummer.

Andre vil ikkje kunne kjenne deg att | masteroppgiva. Alle eventuelle opplysningar om detaljar som
namn og stad vil bli anonymiserte av meg.
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Kva skjer med opplysingane dine nar vi avsluttar forskingsprosjektet?
Opplysingane blir sletta nar prosjektet er avslutta/oppgava er godkjend, noko som etter planen er
sumaren 2022.

Kva gjev oss rett til & behandle personopplysingar om deg?
Wi behandlar opplysingar om deg basert pa samtykket ditt.

Pa oppdrag fra Universitetet 1 Stavanger har NSD - Norsk senter for forskningsdata AS vurdert at
behandlinga av personopplysingar 1 dette prosjektet er 1 samsvar med personvernregelverket.

Diine rettar
54 lenge du kan identifiserast | datamaterialet, har du rett til:
= innsyn i kva opplysingar vi behandlar om deg, og a fa utlevert ein kopi av opplysingane,
= i fa retta opplysingar om deg som er feil eller misvisande,
» 4 fa sletta personopplysingar om deg,
« i sende klage til Datatilsynet om behandlinga av personopplysingane dine.

Deersom du har spersmal til studien, eller om du enskjer a vite meir eller uteve rettane dine, ta kontakt
med:
» Masterstudent Solveig Hellestveit (hellestveitsolveigi@amail com) eller rettleiar Lene Vestad
ilene.vestad@uis.no ) ved Universitetet 1 Stavanger.

Deersom du har spersmal knyit til NSD si vurdering av prosjektet kan du ta kontakt med:

« NSD - MNorsk senter for forskningsdata AS, pd e-post ( personverntjenester@nsd.no) eller pa
telefon: 55 58 21 17,

Venleg helsing

Solveig Hellestveit
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Samtykkeerklzering

Eg har motteke og forstatt informasjon om prosjektet «Seress knyet 1l d delta munnleg i Klasserommets
og har fatt heve til fritt samtykke og behandling av data. Eg samtykker til:

O & delta 1 intervjuet
O at opplysingane mine kan behandlast fram til prosjektet er avslutta.

(Signert av prosjektdeltakar, dato og e-post)
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