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  Forord


  Muntlighetens styrke består jo i at den gjør en historie b e d r e med tiden. Fortelleren ser hvordan de enkelte elementene virker på tilhørerne. Slik kan noen detaljer sløyfes og andre utbroderes ytterligere. Derfor har også bare de beste historiene overlevd tidens tann. De har gått igjennom den muntlige fortellingens jernharde test: å bli fortalt om og om igjen.


  Fra Det store eventyret av Jan Kjærstad (1987)


  Et viktig formål med denne boka er å øke den teoretiske innsikten i muntlighet som fagfelt og gjøre synlig hva som ligger i begrepet muntlige ferdigheter. Det har vært påpekt mange ganger at muntlige ferdigheter ofte har kommet i skyggen av andre grunnleggende ferdigheter, som lesing og skriving.1 Sammenlignet med lesing og skriving har det dessuten vært forsket mindre på muntlighet.


  Muntlig opplæring har historisk sett vært norsklæreres særlige ansvar. Selv om norsklærere fortsatt har det overordnede ansvaret for de grunnleggende ferdighetene i lesing, skriving og muntlighet, kom en avgjørende endring for muntlighet som fagfelt med innføringen av en ny læreplan i 2006 – LK06. Muntlighet ble en av fem grunnleggende ferdigheter, og muntlig kompetanse er noe elevene skal utvikle i alle fag. Om grunnleggende ferdigheter i overordnet plan i planverket for LK20 heter det:


  Læreplanverket definerer fem grunnleggende ferdigheter: lesing, skriving, regning, muntlige ferdigheter og digitale ferdigheter. Disse ferdighetene er del av den faglige kompetansen og nødvendige redskaper for læring og faglig forståelse. De er også viktige for utviklingen av elevenes identitet og sosiale relasjoner, og for å kunne delta i utdanning, arbeid og samfunnsliv.2


  Lærere i alle fag skal støtte elevene i arbeidet med muntlige ferdigheter. I norskplanen er muntlige ferdigheter definert på følgende måte:


  Muntlige ferdigheter i norsk er å kunne samhandle med andre gjennom å lytte, fortelle og samtale. Det innebærer å bruke retoriske ferdigheter og å uttrykke seg hensiktsmessig i ulike spontane og forberedte kommunikasjonssituasjoner, inkludert å kunne planlegge og framføre ulike typer muntlige presentasjoner tilpasset mottakerne. Norsk har et særlig ansvar for utviklingen av muntlige ferdigheter. Utviklingen av muntlige ferdigheter i norsk går fra tidlig samhandling i lek og faglige aktiviteter til å bruke det muntlige språket stadig mer presist og nyansert i ulike norskfaglige samtaler og presentasjoner.3


  Mange av målene for opplæringen i muntlighet er fagovergripende, men også fagspesifikke, og muntlige mål varierer fra fag til fag. Om en for eksempel går til planen i naturfag (NAT01–04),4 er grunnleggende ferdigheter formulert slik:


  Muntlige ferdigheter i naturfag er å kunne delta i fagsamtaler og dele og utvikle kunnskap med naturfaglig innhold basert på observasjoner, erfaringer og faglig informasjon. Muntlige ferdigheter i naturfag innebærer også å bruke naturfaglige begreper for å beskrive, vise forståelse, formidle kunnskap, utvikle spørsmål, argumentere, forklare, reflektere og begrunne egne holdninger og valg. Utviklingen av muntlige ferdigheter i naturfag går fra å kunne lytte og samtale om opplevelser og observasjoner til å kunne presentere og diskutere stadig mer komplekse sammenhenger i faget og å kunne benytte seg av et stadig mer presist naturfaglig språk.


  I NOU 2015: 8 – Fornyelse av fag og kompetanser – beskrives i et av fire kompetanseområder (punkt 1.1.1) hvordan elever må kunne mestre ulike former for kommunikasjon i arbeids- og samfunnsliv: «De må kunne kommunisere muntlig og skriftlig med ulike formål og mottakere. Utvalget mener at lesing, skriving og muntlig kompetanse fortsatt må være en del av alle fag.» Samspillet mellom lesing, skriving og muntlighet vektlegges her. Et par praktiske eksempler: I en faseorientert skriveundervisning vil gode muntlige ferdigheter være viktig i førskrivingsfaser og responssamtaler underveis og i etterkant av tekstskaping. I en leseundervising vil tilrettelegging for og gjennomføring av gode litterære og faglige samtaler være essensielt. Muntlige ferdigheter fungerer så å si som et «lim» mellom fagdisipliner og er, som nevnt i NOU-en ovenfor, viktig for å skape en dialogisk undervisning som grunnleggende for elevers læring.


  I punktet Opplæringens verdigrunnlag i overordnet del i LK20 er underpunkt 1.6 Demokrati og medvirkning. Nettopp i dette punktet sies det noe vesentlig om verdien av å inneha muntlige ferdigheter og ha vilje og mot til å bruke dem:


  Elevene skal erfare at de blir lyttet til i skolehverdagen, at de har reell innflytelse, og at de kan påvirke det som angår dem. De skal få erfaring med og praktisere ulike former for demokratisk deltakelse og medvirkning, både i det daglige arbeidet i fagene og gjennom for eksempel elevråd og andre rådsorganer. Dialogen mellom lærer og elev, og mellom skole og hjem, må være basert på gjensidig respekt. Når elevenes stemme blir hørt i skolen, opplever de hvordan de selv kan ta egne bevisste valg. Slike erfaringer har en verdi her og nå, og forbereder elevene på å bli ansvarlige samfunnsborgere.5


  Selv om det fins mange sentrale mål knyttet til muntlighet, opplever vi at en del elever, og kanskje et større antall enn før, er tause. Det kan ha med manglende trygghet å gjøre, engstelse for å si noe som skaper sosial uthenging og digital mobbing, eller klassemiljøer der evnen til å lytte til hverandre, ha respekt for andres meninger og god samarbeidskultur ennå ikke er slik at det inviterer til å ta ordet og stå fram som et subjekt i klassen. Nettopp derfor er arbeidet med å fremme muntlige ferdigheter viktigere enn noensinne og noe som vil tjene elevene både på skolen og senere i livet. Det vil hjelpe dem til å navigere bedre i sosiale situasjoner, bli aktive samfunnsborgere som deltar i den offentlige debatten, og bygge selvtillit.


  Bokas to deler


  Del I


  Del I består av åtte vitenskapelige, fagfellevurderte artikler. I den første skriver Marit Skarbø Solem og Jannike Ohrem Bakke om muntlighet som grunnleggende ferdighet. De presenterer først læreplaners omtale av muntlighet – for å synliggjøre hvordan muntlighet som grunnleggende ferdighet kan forstås. Deretter viser de til hvilke utfordringer og muligheter som avdekkes i forskning på muntlighet. Videre konkretiserer artikkelforfatterne disse mulighetene og utfordringene gjennom en presentasjon av noen viktige prinsipper og mulige didaktiske grep som kan bidra til å skape et talende klasserom. De viser først hvordan muntlighetslæreren kan skape en scene for muntlighet. Deretter omtaler de samtalene i klasserommet. Så følger to eksempler på hvordan klassen kan jobbe med kreative framføringer som er et supplement til mer tradisjonelle presentasjoner. Avslutningsvis drøfter de kort vurdering av muntlige ferdigheter, med vekt på fagsamtalen som vurderingsform.


  I den neste artikkelen viser Jonas Bakken hvordan retorikkfagets ulike arbeidsmåter, strategier og modeller for muntlig kommunikasjon kan hjelpe elevene til å utvikle nye ideer og bli mer kreative og originale i sine muntlige uttrykk i ulike sjangrer. Han stiller sentrale spørsmål, som: Hvordan kan elevene gå fram for å skape kreative foredrag, taler, presentasjoner og diskusjonsinnlegg? Og hvordan kan læreren legge til rette for og understøtte elevenes muntlige kreativitet?


  Hildegunn Otnes’ artikkel dreier seg om lyttehandlinger og lytteformål. Først presenterer hun ulike forståelser av lyttebegrepet. Deretter analyseres lyttedimensjonen i et antall utvalgte læreplaner med følgende forskerspørsmål som utgangspunkt: Hvilke former for lytting opereres det med i læreplanene for ulike fag? Hvordan kan man nærme seg den relasjonelle lyttingen i forskning og undervisning? Funnene sammenholder hun med samtaleutdrag fra lyttestudier, for på den måten å belyse hva relasjonell lytting kan være, og hvilket metaspråk som kan være anvendelig.


  Jon Olav Sørhaug undersøker i artikkelen «‘Takk for en flott diskusjon!’ Med chatboten Sokrates som samtalepartnar i tre elevgruppers utforskande fagsamtaler» hvordan skolechatboten Sokrates samhandler med ungdomsskoleelever som øver til en fagsamtale i samfunnsfag. Sørhaug fremhever at digitale teknologier som chat­boter har blitt stadig mer integrert i det norske skolesystemet, men at kunnskapen hos mange lærere kan være begrenset ettersom det er en relativt ny teknologi. Artikkelen gir derfor en grundig introduksjon til kunstig intelligens og de eventuelle nytteverdiene chatboter kan ha i skole og utdanning. I offentligheten har chatboter vært mye omtalt i sammenheng med skriftlig skolearbeid, mens potensialet i muntlig pedagogikk har vært mindre utforsket. I studien av chatboten Sokrates’ interaksjon med elevene observeres det at Sokrates konsekvent bekreftet og anerkjente elevenes svar, noe som er typisk for digitale dialoger. Selv om Sokrates ga positive tilbakemeldinger som «Det er gode observasjoner» eller «Du har helt rett!», var mange av elevenes svar korte og ufullstendige. Artikkelen antyder at elevene kanskje ville ha dratt nytte av å bli utfordret til å begrunne og utdype svarene de ga i den digitale dialogen. Det ble også påpekt at selv om Sokrates har potensial til å bruke flere samtalefremmende strategier, som å holde fast ved spørsmålet eller utfordre/debattere, ble slike grep sjelden eller aldri tatt i bruk. Artikkelen avsluttes med en refleksjon omkring chatboters rolle i skolesektoren, hvor Sørhaug blant annet argumenterer for viktigheten av å gi opplæring i å skrive gode instruksjonstekster i samtaler med chatboter.


  I artikkelen «Samtalen i klasserommet – samtale, kritisk tenking og læring» legger Beate Børresen særlig vekt på hvordan samtaler kan planlegges og gjennomføres i et klasserom. Et utgangspunkt hos henne er vissheten om at det ikke er samsvar mellom på den ene siden den vekten moderne læringsteori og læreplanene legger på samtale og samtalens betydning for læring, og på den andre siden, praksis: forskning viser at det er lite samtale i klasserom, eller at den samtalen, som foregår, ikke er god nok. Strukturerte samtaler hjelper elevene med å gå dypere inn i lærestoffet og bidrar til å utvikle kritisk tenkning. I artikkelen vektlegger hun hvordan lærende samtaler kan struktureres og lærerledes, med inspirasjon fra sokratisk dialog, filosofi med barn og forskning på samtalen i klasserommet.


  Kåre Kverndokken kartlegger den muntlige fortellingens plass i skolen og belyser hvem den muntlige fortelleren er. Videre undersøker han hvordan høytlesing har vært og er omtalt i skolens læreplaner, og drøfter viktigheten av lærerens høytlesing. For å gjøre seg kjent med fortellingsmønstre blir ulike modeller behandlet, og til slutt presenteres en klasseromsstudie der elever i samspill med medelever og lærer skaper muntlige fortellinger med utgangspunkt i den franske strukturalisten Greimas’ aktantmodell.


  Artikkelen til Randi Myklebust handler om gruppen flerspråklige elever som er i prosess med å lære norsk, og deres deltakelse i ulike muntlige samspill i klasserommet. Denne elevgruppen erfarer gjerne at helklassesamtaler kan være språklig og faglig krevende når læreren gjennomfører dem som om alle i klassen har undervisningsspråket som morsmål. I muntlig samspill elever imellom havner disse elevene gjerne i periferien av det som skjer i samspillet. I artikkelen utforskes muntlighetspraksiser og ulike innsatsområder for å utvikle en muntlighetsdidaktikk som har inkluderende kvaliteter. Innsatsområdene dreier seg blant annet om å skape mening i det faglige innholdet og utvikle relevant norsk- og flerspråklig muntlighetspraksis.


  Del II


  Bokas del II er ment å skape en syntes av teoretisk ballast og didaktisk repertoar for å utøve undervisning i muntlige ferdigheter. Over 101 oppslag bindes teori og praksis sammen på bakgrunn av empiriske erfaringer og klasseromsstudier. Denne delen består av bidrag av flere forfattere. Kåre Kverndokken står for litt over halvparten – de resterende bidragene er skrevet av Beate Børresen, Jannike Ohrem Bakke, Fride Lindstøl, Jon Olav Sørhaug og Eldbjørg Lognvik (se innholdsliste med oversikt over bidragene til disse).


  Muntlighet er omtalt på mange måter i denne delen, også uten belegg i fag- og forskningslitteratur. Det kan være dagligdagse utsagn som «å snakke noen etter munnen», i munnhell som «å tale for døve ører» og formuleringer av forfattere som Lars Saabye Christensen, som i novellesamlingen Oscar Wildes heis (2004, s. 119) uttrykker seg slik: «[T]ausheten er den feilfrie tale.» Å delta i samtaler uten å ha noe på hjertet selv, å mangle lyttere eller ha tilhørere som ikke lytter, ha feilfri tale og «være taus som i graven», er selvsagt fjernt fra mål om å utvikle en god muntlig kompetanse og utøve en god muntligdidaktikk. Da er uttrykk som «å få munnen på glid» eller Horats’ os rotundum – omsatt til noe så nær evnene til å uttrykke seg flytende, presist og behagelig – noe mer egnet i denne sammenhengen og i en retning boka har mye «å tale om»!


  Larvik, januar 2024


  Kåre Kverndokken og Jannike Ohrem Bakke


  
    
      1Se for eksempel Penne og Hertzberg (2015, s. 12–13) og Børresen, Grimnes og Svenkerud (2012, s. 28–29).

    


    
      2https://www.udir.no/lk20/overordnet-del/prinsipper-for-laring-utvikling-og-danning/grunnleggende-ferdigheter/?lang=nob, hentet 20.11. 2023.

    


    
      3https://www.udir.no/lk20/nor01-06/om-faget/grunnleggende-ferdigheter?lang=nob, hentet 20.11.2023.

    


    
      4https://www.udir.no/lk20/nat01-04/om-faget/grunnleggende-ferdigheter?lang=nob, hentet 20.11. 2023.

    


    
      5https://www.udir.no/lk20/overordnet-del/opplaringens-verdigrunnlag/1.6-demokrati-og-medvirkning/, hentet 20.11.2023.
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  Mange av de muntlige oppgavene egner seg for langt de fleste klassetrinn – det er mer snakk om hvordan de transponeres opp og ned i forhold til den elev­­gruppen læreren står overfor, og hvilket metaspråk som er tjenlig i møte med elevene. Likevel er det her markert på hvilke trinn de ulike muntlige oppgavene og øvelsene kan egne seg best.


  [image: icon]– småskoletrinn og mellomtrinn


  [image: icon]– mellomtrinn (iblant på slutten av trinnet) og ungdomstrinn/videregående


  [image: icon]– alle trinn (småskoletrinn, mellomtrinn, ungdomstrinn/videregående)


   


  
    [image: icon] 

    1Oppvarming (1) – å bryte lydmuren: i hønsegård 
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    2Oppvarming (2) – kroppen tar stilling 
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    3Oppvarming (3) – lyddusj 
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    4Oppvarming (4) – vitneobservasjon 

  


  
    [image: icon] 

    5Oppvarming (5) – å forberede stemmen 
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    6Muntlig fortelling (1) – fortelleren
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    7Muntlig fortelling (2) – åpne historier 
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    8Muntlig fortelling (3) – stikkordkort/fortellingskort
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    9Muntlig fortelling (4) – koreografi 
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    10Muntlig fortelling (5) – å skape en klassisk fortelling 
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    11Varianter av muntlig fortellingsskaping
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    12Uformell fortellerkafé

  


  
    [image: icon] 

    13Gjenfortelling (1) – av en fortelling
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    14Gjenfortelling (2) – av en sak
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    15Gjenfortelling (3) – i par
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    16Fortellerbrett
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    17Mellom ord og handling – utforsking av det absurde 
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    18Å utforske og improvisere en fabel 
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    19Muntlighet med KI (1) – fagsamtaler med chatbot
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    20Muntlighet med KI (2) – rollespill med rollekort
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    21Muntlighet med KI (3) – Pecha Kucha 
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    22Lærende samtaler – generelle råd 
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    23Samtaleregler
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    24Samtalens struktur

  


  
    [image: icon] 

    25Lytte i samtalen
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    26Tenkepause og skriving (1)
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    27Tenkepause og skriving (2)
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    28Fordele ordet
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    29Lærerens spørsmål
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    30Elevenes spørsmål
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    31Formulere spørsmål til en fagtekst
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    32Kriterier for en god begrunnelse
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    33Loggark som utgangspunkt for samtale
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    34Loggark som utgangspunkt for arbeid med et tema
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    35Gulvøvelse som utgangspunkt for samtale
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    36Tankeeksperimenter som utgangspunkt for samtale
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    37Rollespill (1) – simulering, samhandling, spill og lek
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    38Rollespill (2) – ulike elevroller
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    39Rollespill (3) – språkstimulering
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    40Rollespill (4) – å tre inn i og ut av en rolle
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    41Rollespill (5) – lesespill
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    42Bildesamtale (1) – bildeanalyse

  


  
    [image: icon] 

    43Bildesamtale (2) – å utvikle et metaspråk om bilder
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    44Bildesamtale (3) – språkstimulering blant (yngre) elever
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    45Bildesamtale (4) – bilde som «høytlesing»
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    46Klipp bilder – skap karakterer, miljøer og menneskelige møter
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    47Å reise i bilder
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    48Muntlig framføring (1) – å erobre rommet
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    49Muntlig framføring (2) – tempo
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    50Muntlig framføring (3) – volum
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    51Muntlig framføring (4) – trykk og betoning
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    52Muntlig framføring (5) – tonefall og toneleie
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    53Muntlig framføring (6) – pauser
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    54Muntlig framføring (7) – mimikk, blikkontakt og kroppsholdning 
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    55Muntlig framføring (8) – framføring og bevegelse
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    56Muntlig framføring (9) – å presentere kilder
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    57Når kroppen «snakker»
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    58All atferd kan tolkes
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    59Kroppsspråk og stemmebruk i litterære forelegg
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    60Muntlighet og klasseromkultur
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    61Bli kjent – bli taletrygg – delta aktivt
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    62Nervøsitet ved muntlig framføring
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    63Lytting (1) – å lytte til egen stemme
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    64Lytting (2) – å gi lytteoppgaver
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    65Lytting (3) – å se for seg en modellytter
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    66Vurdering (1) – vurderingsskjema for forberedt muntlig framføring
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    67Vurdering (2) – vurdering av samtale
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    68Vurdering (3) – loggføring, som framfører og respondent
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    69Vurdering (4) – veiledning og råd for (fag-)samtale
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    70Dialogtekster
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    71Tegneserier som dialogtrening
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    72Talehandlinger – å finne meningsfeller
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    73Konversasjonskort og konversasjonsbrett
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    74Diskusjon – å være diskusjonsparat og lytte til andre
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  Muntlighet som grunnleggende ferdighet


  Marit Skarbø Solem og Jannike Ohrem Bakke, førsteamanuenser, Universitetet i Sørøst-Norge


  «Hvis skolene gir direkte oppmerksomhet til muntlige ferdigheter, vil det ikke bare bidra til at elevene lærer å bruke språket effektivt i en rekke ulike situasjoner, men også påvirke deres læring og kognitive utvikling» (Mercer, Mannion & Warwick, 2020, s. 294, vår oversettelse).


  Som sitatet ovenfor peker på, er opplæring i muntlige ferdigheter avgjørende for at elever skal kunne kommunisere effektivt i ulike kontekster, tilegne seg kunnskap og utvikle tanken. Opplæring i muntlighet er nødvendig for å lære, forstå og ytre seg i skolefag, men også for å kunne delta i livet utenfor skolen, for eksempel i samfunnsdebatt, arbeidsliv og som en demokratisk medborger (Berge, 2012). Å sosialisere elever inn i en muntlighetskultur er derfor en viktig oppgave for muntlighetslærere i og på tvers av fag. Muntlige ferdigheter har av ovennevnte grunner fått en stor plass i skolens planverk. Likevel har flere fag tradisjonelt viet størst plass til skriftlighet. Det kan blant annet ha sammenheng med at det har vært lite systematisk opplæring i muntlighet, begrenset forståelse for talespråkets egenart og en manglende kultur og praksis for vurdering av muntlighet. Det kan naturligvis også ha sammenheng med at det ikke fins nasjonale prøver i muntlighet eller et eget nasjonalt senter for muntlige ferdigheter (slik som skriving og lesing har). Muntlighet må vies oppmerksomhet på det muntliges egne vilkår. Neil Mercer og kolleger har i britisk sammenheng (gjen)etablert begrepet oracy, «the ability to use the oral skills of speaking and listening» (Wilkinson, 1965, s. 13), som parallell til det mer skriftspråkbaserte begrepet literacy. De understreker viktigheten av det gis muntlighetsopplæring (vår oversettelse av «oracy education», Mercer, Mannion & Warwick, 2020, s. 292), som for dem innebærer eksplisitt opplæring i muntlige ferdigheter, på lik linje med andre ferdigheter i skolen. Det er et syn vi deler. For at ikke muntlige ferdigheter skal bli læreplanpoesi, må disse ferdighetene vektlegges, trenes og vurderes.


  Denne artikkelen handler om muntlighet som grunnleggende ferdighet. Først presenterer vi hvordan læreplaner omtaler muntlighet, og deretter hvordan muntlighet som grunnleggende ferdighet kan forstås. Videre viser vi til hvilke utfordringer og muligheter forskning på muntlighet finner. Vi konkretiserer disse mulighetene og utfordringene ved å peke på noen muntlige grep som kan bidra til å skape et talende klasserom.


  Muntlige ferdigheter i læreplaner


  Muntlige ferdigheter har lang tradisjon i norsk skole, helt tilbake til latinskolen på 1880-tallet. Den gangen var ferdighetene knyttet til å gjenkalle og resitere tekst (Aksnes, 2016, s. 18 flg.). Alle læreplaner på 1900-tallet definerte «muntlig tale» som en del av opplæringen, men både definisjonen av ferdigheten og målene for den endret seg i takt med planene. I Normalplanen fra 1920-årene kan vi lese at «barna skal lære […] å tale morsmålet sitt naturlig, greitt og tydelig» (Kirke- og undervisningsdepartementet, 1922, s. 14). I Normalplanen fra 1939 blir det videre presisert at elevene skal tale «uten grovere feil av artikulasjonsmessig og grammatisk art» (Kirke- og undervisningsdepartementet, 1939, s. 46). Muntlige mål handlet i særlig grad om form, som diksjon og grammatikk. Innholdsmålene dreide seg gjerne om å kunne gjenfortelle et faglig innhold eller besvare spørsmål. På slutten av 1900-tallet endret premissene for muntlighet seg. I mønsterplanene på 1970- og -80-tallet (Kirke- og undervisningsdepartementet, 1974; 1987) ble retningslinjer for arbeid med muntlig norsk på alle trinn tydeligere og oppvurdert (Bakke & Kverndokken, 2021, s. 67 flg.). Med M87 ble det muntlige for første gang et hovedemne. Elevene skulle under «taleopplæring» arbeide med fri fortelling, fortelling etter notater, samtaler og øve på å bruke språket i sosiale situasjoner. De skulle utvikle den muntlige uttrykksevnen gjennom å sette «ord på tanker, meninger og følelser» (Kirke- og undervisningsdepartementet, 1987, s. 134). Læreplanverket for den 10-årige grunnskolen 1997 (L97) la stor vekt på elevaktivitet, noe som gjorde muntlige ferdigheter svært relevant som metodiske redskaper. Hovedområdet «Lytte og tale» tydeliggjorde dessuten hvordan muntlige ferdigheter ikke bare handlet om at elevene selv skal uttrykke seg, men også om evnen til å ta til seg andres perspektiver og bruke andres utsagn som grunnlag for egen refleksjon og læring. Det ble også innført egen karakter i muntlig norsk på ungdomstrinnet. Det var symbolsk viktig.


  «Grunnleggende ferdighet» – hva innebærer det?


  Med Læreplanen i Kunnskapsløftet 2006, LK06, ble muntlighet framhevet som én av fem grunnleggende ferdigheter i alle fag. Ved revideringen av LK06 (2013) ble det utviklet et rammeverk for grunnleggende ferdigheter, som igjen ble justert i forbindelse med Fagfornyelsen (2020). Her deles det muntlige inn i fire ferdighetsområder (se rammen nedenfor). Rammeverket gjelder for alle fag, og følges opp med en femdelt nivåbeskrivelse av de fire ferdighetesområdene, der for eksempel «Følger opp innspill fra andre i faglige samtaler» regnes som nivå 2 under kommunikasjon, mens «Utveksler erfaringer og kunnskap og skaper mening i faglige fellesskap» regnes som nivå 4 (Utdanningsdirektoratet, 2017).


  
    Ferdighetsområder i muntlige ferdigheter


    Forstå og vurdere omfatter de reseptive aspektene ved muntlige ferdigheter, og innebærer å lytte, tolke og vurdere muntlig tekst og vise respekt for den som taler.


    Utforme omfatter bruk av ulike uttrykksmåter som støtte i både spontan og forberedt tale.


    Kommunisere omfatter det å uttrykke meninger, drøfte problemstillinger og strukturere og tilpasse egen muntlig tekst til mottakere, innhold og formål.


    Reflektere og vurdere omfatter å lytte til, gi respons, videreutvikle innspill fra andre og fremme egne meninger i spontane og forberedte samtaler.

  


  Rammeverket inkluderer produktive og reseptive ferdigheter og betoner at det muntlige språket først og fremst er kommunikasjon, der mottakeren spiller en viktig rolle både for utforming og meningsdanning. Slik sett vektlegger rammeverket det dialogiske ved muntlighetens vesen (Børresen, Grimnes & Svenkerud, 2012, s. 19). Når vi ytrer oss, gjør vi det i et fellesskap med andre mennesker. Skal vi få til det i klasserommet, må elevene oppleve at de har noe å si – og at det de sier, tillegges vekt. Det betyr at elevene må erfare at de tas på alvor, både av lærere og andre elever. Slik sett er opplæring i muntlige ferdigheter helt sentralt i arbeidet med å utdanne demokratiske medborgere (Berge, 2012).


  I tillegg til rammeverket inngår muntlighet som grunnleggende ferdighet også i fagenes læreplaner. I naturfag skal elevene eksempelvis «kunne lytte og samtale om opplevelser og observasjoner» og «kunne presentere og diskutere stadig mer komplekse sammenhenger […] i et stadig mer presist naturfaglig språk» (NAT0104). I samfunnsfag skal elevene i økende grad kunne «fortelle om sammenhenger, drøfte faglige spørsmål og håndtere mer kompleks informasjon og å forstå hvordan ulike uttrykksmåter påvirker budskap og mottaker» (SAF0104). Vi ser her at det er særlig to ferdigheter som framheves: å bruke fagspråk og å utforske faglige problemstillinger. Det finner vi igjen i kompetansemålene i fagene (om enn i varierende grad).


  Verb som «utforske», «argumentere» og «samtale» om faginnhold går igjen i kompetansemål i alle skolefag. Selv om muntlighet som grunnleggende ferdighet stort sett uttrykkes på samme måte i LK20 som i forrige læreplanverk, legger kompetansemålene vekt på handlingsverb heller enn uttrykksformer eller sjangrer. Når elevene for eksempel skal «reflektere» eller «utforske», er ikke medium eller sjanger valgt. Når læreplanen ikke angir hvilket medium elevene skal bruke, blir det opp til læreren å vurdere om innholdet egner seg best uttrykt muntlig eller skriftlig, eventuelt i en kombinasjon av disse. I tillegg må læreren vurdere situasjonen og formålet for å kunne avgjøre hva slags uttrykksform elevene skal bruke. Det er også en innebygd taksonomi i læreplanens bruk av handlingsverbene. Et konkret eksempel på denne taksonomien finner vi i norskplanen, som blant annet har flere eksempler på at elevene skal «samtale om» et tema eller en problemstilling etter 2. og 4. trinn, mens elevene skal «reflektere over» faglige temaer på 7. trinn. Det kan dermed oppfattes som at samtale er en mer grunnleggende handling enn refleksjon. Etter 10. trinn er det særlig «utforske/vurdere/og reflektere over» som går igjen som handlingsverb.


  Utforskende tilnærminger i fagene


  Når verbene utforske og vurdere er så gjennomgående i læreplanene, henger det sammen med at utforskende tilnærminger til fagene vektlegges i LK20. I norskfaget skal elevene blant annet «i større grad arbeide utforskende i faget. De skal finne ut av, sammenligne, drøfte og reflektere over språk og tekster, både alene og sammen med andre» (Utdanningsdirektoratet, 2019c). I naturfag skal elevene «være ute i naturen og lære gjennom lek, utforsking og praktisk tilnærming» (Utdanningsdirektoratet, 2019b). Selv om det ikke eksplisitt uttrykkes at elevene skal arbeide utforskende gjennom muntlig kommunikasjon, er det nærliggende at elever utforsker sammen med andre. Det ser vi også ved at ulike former for samtaler framheves i alle fag og på alle trinn, uttrykt gjennom eksplisitte formuleringer som «utforske og samtale om» (RLE01-03, 4. trinn), «stille spørsmål og følge opp innspill i samtaler» (ENG01-04, 10. trinn) og mer implisitte formuleringer som «utforske og argumentere for» (MAT01-05, 9. trinn). Når samtalen er så gjennomgående i læreplanen, henger det sammen med det konstruktivistiske læringsteoretiske synet, som framhever hvor avgjørende språkliggjøring og samtaler er for læring. Vi lærer gjennom å sette språket i forbindelse med tanken, og slik blir samtalen et stillas for tankeutvikling (Hoel, 1993).


  Norskfaget – med «særlig ansvar for muntlige ferdigheter»


  Selv om muntlige ferdigheter er presisert i alle fags læreplaner, er likevel norskfaget i en særstilling fordi faget tillegges «et særlig ansvar for utviklingen av muntlige ferdigheter» (Utdanningsdirektoratet, 2019a). Det er en utfordring, særlig hvis man er opptatt av at det å kunne et fag er å beherske fagets uttrykksformer/sjangrer. Samtidig er det lang tradisjon for at norskfaget tar et særskilt ansvar. Det henger sammen med at faget har konkrete kompetansemål som vektlegger ulike former for framføringer og/eller kommunikasjonsformer; for eksempel skal elevene «holde muntlige presentasjoner med og uten digitale ressurser» (4. trinn) og «uttrykke seg i ulike sjangre og eksperimentere med sjangre på kreative måter» (10. trinn). Norskplanen vektlegger også at elevene skal ha metakunnskap om det muntlige språket og muntlig kommunikasjon; for eksempel skal elevene «utforske eget talespråk og samtale om forskjeller og likheter mellom talespråk og skriftspråk» (2. trinn) og «bruke fagspråk og kunnskap om ordklasser og setningsoppbygning i samtale om egne og andres tekster» (7. trinn). I norskfaget er også ett av fagets seks kjerneområder «muntlig kommunikasjon», noe som er med på å framheve muntlighet som en overordnet og sentral del av norskfaget. Her legges det vekt på både faglig og mer lekinspirert bruk av det muntlige språket, og ikke minst framheves det at muntlighet i klasserommet skal være en positiv opplevelse for elevene.


  For norskfaget er det særlig nye i LK20 en presisering av hvordan muntlige ferdigheter i faget skal vurderes: «Læreren skal planlegge og legge til rette for at elevene får vist kompetansen sin på varierte måter som inkluderer forståelse, refleksjon og kritisk tenkning, i ulike sammenhenger. Læreren skal sette karakter i norsk muntlig basert på kompetansen eleven har vist når eleven har kommunisert faglig innhold muntlig» (NOR01-06). Det er særlig det siste leddet, som eksplisitt uttrykker at vurderingen skal være basert på muntlige uttrykksformer, som er nytt. Karakteren i norsk muntlig kan for eksempel ikke basere seg på såkalte skriftlig-muntlige prøver. Det kan framstå som selvsagt, men markerer for første gang et helt tydelig skille mellom karakter i skriftlig norsk og karakter i muntlig norsk. Det som mangler, er kanskje en tydeliggjøring av hvilke kompetansemål som best egner seg for å uttrykkes muntlig.


  Muntlighet i klasserommet: Hva sier forskningen?


  Læreplanen vektlegger muntlige ferdigheter, både gjennom grunnleggende ferdigheter og kompetansemål. Likevel er det ofte et stykke mellom læreplanens intensjoner og faktisk praksis i klasserommene. Evalueringer etter innføringen av nye læreplaner har vist det med tydelighet. Prosjektet «Klasserommets praksisformer» (Klette, 2003) evaluerte arbeidsformer i skolen etter innføringen av L97, og inkluderte delstudier av muntlige ferdigheter generelt (Hertzberg, 2003) og samtaler i klasserommet spesielt (Aukrust, 2003). Kort oppsummert fant forskerne ut at til tross for at det ble snakket ganske mye i klasserommene, var det lite systematisk opplæring i muntlighet. Det var mye «muntlighet i undervisningen», men lite «undervisning i muntlighet» – et begrepspar lansert av den danske muntlighetsforskeren Mads Haugsted (1999). Av muntlige sjangrer var presentasjoner nærmest enerådende. De representerte også gjerne vurderingssituasjoner, der elevene mottok positiv respons, men der det sjelden ble framhevet noe som kunne føre til læring (Hertzberg, 2003).


  PISA+-studien (Klette, Bergem & Roe, 2015) fulgte blant annet opp funnene etter «Klasserommets praksisformer», der arbeid med muntlige ferdigheter var et av områdene som ble undersøkt (Svenkerud, Klette & Hertzberg, 2012). Forskerne konkluderer med at det har skjedd små endringer i årene mellom studiene. De finner at elevene får mange muligheter til å ytre seg, men at det er lite eksplisitt undervisning i muntlige ferdigheter, og presentasjoner er fremdeles den rådende muntlige sjangeren. Elevene rapporterer også at læreren tilbyr dem muligheter til å snakke, men oppgir at de ikke får særlig hjelp og støtte i læringssituasjonene på skolen. Elevene uttrykker en nokså begrenset innsikt i kunnskapsområdet muntlige ferdigheter, noe som kan skyldes at de mangler et metaspråk til å formidle hva de kan (Svenkerud, 2013).


  Den nyeste oversiktsstudien som undersøker undervisningsformer i norske klasserom, deriblant norskundervisningen, er LISA-studien (Klette mfl., 2018; Blikstad-Balas & Roe, 2020). Klasseromsobservasjonene viser at det ikke mangler situasjoner der elevene kan si noe, men at få elever rekker opp hånda og dermed får ordet. Også elevene rapporterer at de ofte blir oppfordret til å ta ordet og dele tanker med hverandre i norsktimene, og over 70 prosent svarer at norsklæreren som regel respekterer det de bidrar med. Det er fremdeles vekt på muntlige presentasjoner i norsktimene, og det er få tilløp til diskusjoner, debatter og utforskende samtaler, selv om det finnes noe større sjangervariasjon enn det tidligere studier har dokumentert (Blikstad-Balas & Roe, 2020, s. 83).


  Selv om en del av den ovennevnte forskningen på muntlige ferdigheter ligger litt tilbake i tid, har hovedfunnene vist seg å være ganske samstemte. Elever og lærere oppfatter at muntlige ferdigheter i stor grad er å ytre seg i en større gruppe og presentere faglig innhold for klassen. Det mangler ikke på talemuligheter i norske klasserom, men deltakelse er ofte valgfritt. Det mest forstemmende er kanskje at det ikke har skjedd store endringer i klasserommene verken etter den klare vektleggingen av muntlighet i L97 eller etter innføringen av muntlighet som grunnleggende ferdighet. Kjell Lars Berge (2022) går så langt som å si at satsingen på muntlighet som grunnleggende ferdighet er mislykket. Myndighetene uttrykker, ifølge Berge, i sine policy-dokumenter at muntlige ferdigheter er viktig, men følger ikke opp gjennom faktisk implementering, verken i det nasjonale kvalitetsvurderingssystemet eller ved målrettet etter- og videreutdanning av lærere. Det resulterer i at arbeid med muntlige ferdigheter heller ikke forankres hos lærerne (Berge, 2022). Berge viser til manglende forskning på muntlige ferdigheter, og hevder at muntlighet i LK20 «ikke [er] basert på noen vitenskapelige og kvalitetssikrede studier av muntlighet verken som kompetanse eller aktivitet» (Berge, 2022, s. 222). Et slikt manglende teoretisk grunnlag kan også bidra til å forklare manglende konsistent begrepsbruk, for eksempel om begrepet samtale, både i lærebøker og i Utdanningsdirektoratets retningslinjer (Solem & Skovholt, 2020).


  Samlet tegner forskningen på mange måter et litt dystert bilde av muntlighetens plass i klasserommet. Helt fra første klasse er det for få muligheter for elevene til å uttrykke seg muntlig (Skaftun & Wagner, 2019). Mange lærere opplever at elever ikke ønsker å være muntlige i klasserommet, og elevene ber om tilrettelegging av muntlige aktiviteter (UiA-nyheter, 2023). Det er mye som tyder på at hvis vi skal nå læreplanens mål om positive opplevelser og i tillegg utvikle demokratiske medborgere (Berge, 2012), så trengs det et mer systematisk arbeid med muntligopplæringen i alle fag.


  Å skape det muntlige klasserommet


  For å skape grobunn for muntlige ferdigheter på tvers av fag er det første premisset at elevene i det hele tatt ytrer seg. Muntlighetslærerens første og største jobb er å skape «talende klasserom» (Hoel, 1993). Nedenfor presenterer vi noen mulige didaktiske tilnærminger som kan bidra til dette. Vi begynner med å si noe om hvordan muntlighetslæreren kan skape en scene for muntlighet. Deretter omtaler vi samtalene i klasserommet, fordi disse er sentrale i et talende klasserom. Så følger to eksempler på hvordan klassen kan jobbe med framføringer på andre måter enn den klassiske presentasjonen støttet av lysbilder, før vi avslutningsvis kort drøfter vurdering av muntlige ferdigheter, med vekt på fagsamtalen som vurderingsform.


  En scene for muntlighet


  Å iscenesette er synonymt med det franske ordet régie (regi), som betyr å lede (Bakke & Lindstøl, 2023, s. 22). Begrepet iscenesette forbindes gjerne med å sette opp et teaterstykke, men det kan også forstås som en metafor for å sette noe i gang (Törn­quist, 2006, s. 3). Iscenesette brukes også som fagbegrep og metafor i forbindelse med undervisning: «En undervisningstime er en iscenesatt situasjon, og det er en situasjon som er underlagt regi» (Moltubak, 2015, s. 35). Skriveforskeren Jon Smidt peker på at hvert fag er en scene med sine stemmer og sjangrer, tema og roller, og tekster «som settes i spill» (2018, s. 20). Når læreren bruker klasserommet som en scene for å øve på muntlighet, er det naturligvis avgjørende å bruke de føringene og mulighetene som ligger for arbeid med muntlighet i læreplanene. Men før det arbeides målrettet med dette, må det skapes et godt klima for muntlig deltakelse i klasserommet. Det innebærer blant annet øvelser for å få elevene til å tale og lytte, samt noen kollektive spilleregler.


  Det er ingen selvfølge at elever deltar i muntlige aktiviteter. Vi må derfor ta bevisste grep for å skape et talende klasserom. Først og fremst er det avgjørende at læreren forventer at elevene skal bidra muntlig. Det kan blant annet gjøres gjennom små, gjerne repeterende aktiviteter, som «dagens nyhet», ukens dilemma eller gjenfortelling av sentrale poeng i en fagtekst. Det kan være bestemte ritualer, som at elever må snakke sammen i faste grupper, eller at bestemte sitteplasser fordrer særskilt aktivitet. Videre er det viktig at alle elever blir en stemme i rommet når man arbeider med muntlighet. Det kan for eksempel trenes på gjennom kollektive øvelser, der elever snakker «i hønsegård» eller lager en lyddusj (se oppgavene 1 og 3). I tillegg kan læreren betone formålet med den muntlige aktiviteten. Er det øvelser som for eksempel skal gi taletrygghet, bidra til høyttenking eller avsjekke kunnskap? Læreren kan videre vektlegge spørsmål som gir rom for flere og ulike elevsvar. Når en scene for muntlighet skal skapes, er det dessuten viktig å fjerne distraksjoner. Det kan for eksempel være å fjerne mobiler, slik at de ikke kan brukes til å dokumentere. Det kan dessuten være nødvendig å plassere pulter og stoler slik at man har god oversikt over hverandre i rommet. Det er ingen selvfølge at elevene både hører og lytter. Mens å høre handler om det fysiologiske, dvs. å motta lydsignaler, innebærer det å lytte kommunikasjon og språklig interaksjon (Adelmann, 2009; Otnes, 2007). Som lytter er man både deltaker og mottaker til det som sies, og elevene må forsøke å ta stilling til det som uttrykkes, og bygge bro mellom utsagn (se mer om lytting, s. 51). I klasse­rommet, der læreren iscenesetter muntlige situasjoner, er det derfor viktig at elever trener på å lytte på ulike måter, som å lytte empatisk, kritisk og informativt (Penne, Hertzberg & Solem, 2020, s. 80–81). Lytting kan trenes gjennom mange ulike didaktiske tilnærminger. Et eksempel er å gi elevene ulike lytteroller under et saksframlegg eller en presentasjon. Elevene inntar ulike roller, der noen gir verbal respons, som å stille spørsmål, oppsummere og vurdere eller gi bekreftende kortrespons, det vil si småord som fungerer som en verbal kvittering på at man forstår og følger med. Rollene kan også være nonverbal respons, som å lytte ved å bruke kroppsspråk, mimikk og gestikk. Rolleinstruksjonene kan dessuten handle om å ta notater underveis eller lytte etter noe helt konkret, altså en lyttebestilling (Kverndokken, 2023, s. 15 flg.). Det sentrale ved bestemte lyttemåter og roller er at lytting forstås som noe aktivt, ikke passivt. Lytting er hardt arbeid og et sterkt virkemiddel (Mathisen & Høigaard, 2004, s. 27). Lytterne er rett og slett aktørenes sikkerhetsnett, og en god lytter gjør taleren bedre.


  Når man bygger en klasseromskultur for muntlighet, bør en «bygge opp eit sett av verdiar og normer for åtferd og interaksjon i klassen» (Hoel, 1999, s. 37). Det kan i mange sammenhenger rett og slett være viktig å formulere noen spilleregler for hvordan muntlighet skal utspille seg. Spilleregler «handler om hvordan læreren muntlig, skriftlig eller visuelt uttrykker muligheter og begrensninger i en læreprosess» (Bakke & Lindstøl, 2023, s. 127). Spilleregler kan uttrykkes eksplisitt eller implisitt. Læreren kan for eksempel direkte formidle instruksjoner, tydelige forventninger og krav. Det kan være om hvordan elevene skal signalisere at de tar ordet (innlegg, replikk, spørsmål), frekvens på innspill, når i økta, hvor lang taletid elevene har, og hvordan de skal respondere på andres innspill. Det kan også uttrykkes mer indirekte gjennom hvilke undervisningsaktiviteter som settes i spill, for eksempel gjennom at man vektlegger et bredt muntlig repertoar og selv er en god muntlig moderator. Å skape en god muntlighetskultur er lærerens ansvar, men den bør utvikles i fellesskap med elever, og der det er tjenlig, formuleres eksplisitt som spilleregler som klassen bruker på klasserommets scene.


  Samtaler i klasserommet


  Svært mye av den muntlige aktiviteten i klasserommet er samtaler. En samtale kan defineres «som eit samspel mellom to eller fleire deltakarar som vekselvis talar og lyttar» (Aksnes, 2007, s. 113). Vi bytter på å ta tur. Vi legger merke til små detaljer i andres taleturer, for så å gripe ordet på et sted i samtalen der det passer inn, og det er typisk når en ytring både oppfattes som et innholdsmessig hele, samtidig med at intonasjonen (setningsmelodien) er fallende. Hvis ikke det er slik, oppfatter vi det som en avbrytelse. I tillegg bygger vi naturlig på innholdet i hverandres ytringer (Penne, Hertzberg & Solem, 2020, s. 57). Samtaler i klasserommet kan være slik, men de kan også framstå ganske annerledes. Det skyldes kanskje først og fremst at mange av samtalene her har et formål som går ut over det å etablere og opprettholde sosial kontakt. I klasserommet er det derfor nyttig å skille mellom «hverdagssnakk» og «fagsnakk» (Rødnes, 2014), der fagsnakk er faglige samtaler med elevenes læring som mål. Men også faglige samtaler kommer i mange former, med ulikt formål og ulike funksjoner. Et spørsmål som «Hva vet du om Ibsen?» har forskjellig betydning alt etter som det stilles i innledningen til en uformell myldresamtale før klassen skal lese «Et Dukkehjem», eller det stilles i en muntlig vurderingssituasjon. Det er ofte kommunikasjonssituasjonen heller enn den språklige uttrykksformen som avgjør hva slags type samtale som foregår mellom elever og lærer.


  Når man setter ord på noe sammen med andre, og gjerne bryter meninger, ligger det til rette for å utvikle både tanke og språk. Nettopp derfor er også å samtale et sentralt handlingsverb i LK20 – nevnt over 350 ganger hvis man søker på alle læreplaner horisontalt og vertikalt. For å gi noen konkrete eksempel: I norsk etter 4. trinn skal elevene samtale om forskjellen mellom meninger og fakta i tekster (NOR0106), i engelsk etter 2. trinn skal elevene lytte til, lese og samtale om innhold i enkle tekster (ENG0104), og i KRLE på 7. trinn skal elevene samtale om og formidle etiske ideer fra sentrale skikkelser i filosofihistorien (RLE0103). I tråd med planen er samtaler også en hyppig brukt arbeidsform i klasserommet. Omtrent en tredjedel av tiden i norske klasserom byr på muligheter for elevene til å delta i samtaler, og elevene oppfordres til å delta ved at lærerne stiller spørsmål eller ber om elevenes synspunkter (Klette mfl., 2018; Penne, Hertzberg & Solem, 2020, s. 58).


  Det er særlig de faglige helklassesamtalene som skiller seg fra hverdagssnakket, kanskje først og fremst fordi den ene samtalepartneren, læreren, har ordet mesteparten av tiden, og i tillegg er den som bestemmer hvilken av de andre samtaledeltakerne som skal snakke og når (Mehan, 1979; Aukrust, 2003; Blikstad-Balas & Roe, 2020). Helklassesamtalene byr på begrenset ytringsrom for elevene. Det sier seg selv at taletiden til enkelteleven blir begrenset i full klasse. Når én elev har ordet i helklassesamtalen, utgjør de andre elevene et deltakende publikum, som også skal lære av det som blir sagt. Mye tyder på at lærerens samtalepraksiser i klasserommet er preget av det (Solem, 2017). Det er heller ikke alle elevsvar som er like «gyldige» i en klasseromsdialog, selv om det ikke betyr at læreren alltid kan eller bør ha rett. Men læreren skal sikre at alle elevene i en klasse får mulighet til å delta i samtalen, og på samme tid sikre at det som blir sagt, er «riktig nok». Det resulterer i at læreren har lett for å styre helklassesamtalene. Når lærere gjentar deler av elevers innspill og gjerne omformulerer svarene i en mer faglig riktig form, kan de blant annet gjøre det for å framheve det som er læringsverdig. Slik anerkjennes også elevenes bidrag som viktig for resten av klassen (Solem, 2017). Selv om helklassesamtalene har noen begrensninger som arbeidsform, særlig når det gjelder taletid for elevene, fortsetter de å være viktige i klasserommet. De byr på et fellesskap der elevene får mulighet til å lære av hverandres perspektiver (Aukrust, 2001; 2003), og selv om eleven ikke er aktiv deltaker i helklassesamtalen, kan det være at hun kan lære noe av medelevene. Det oppnår man ikke på samme måte med individuelt arbeid eller samtaler i mindre grupper. Likevel bør helklassesamtalene ha en tydelig innramming for å bidra til læring.


  Når samtaler presenteres som sentrale for læring, er det særlig utforskende samtaler som framheves (Dysthe,1995; Nystrand,1997; Mercer & Littleton, 2007). Utforskende samtaler kjennetegnes av at elevene får mulighet til å prøve ut egne tanker og ideer og bryne seg på andres og dermed tenker sammen (Mercer & Littleton, 2007). Men både i norsk og internasjonal sammenheng viser forskningen at utforskende samtaler er utfordrende å få til i klasserommet (Littleton & Mercer, 2013; Matre, 1997; Sæbø, Skaftun & Nygard, 2021; Kvistad, Kjelaas & Matre, 2021). Lærere legger vekt på å skape gode relasjoner til elevene, men legger i liten grad til rette for utforskende dialoger (Blikstad-Balas & Roe, 2020; Sæbø, Skaftun & Nygard, 2021). Det er mye som tyder på at utforsking har bedre vilkår i samtaler der læreren er noe mer tilbakeholden, for eksempel i gruppesamtaler (Matre, 1997; Littleton & Mercer, 2013), vel å merke dersom læreren legger klare premisser for at utforsking skal skje (Mercer & Littleton, 2007). Da kreves eksplisitt samtaleopplæring. Elevene må gjøres bevisste på hvordan de kan utvikle sine samtaleferdigheter, for eksempel ved å få vist konkrete eksempler på hvordan man kan lytte og ta standpunkt til andres ytringer og knytte sine ytringer til det medelevene har sagt. Slike metasamtaler er viktig for at elevene skal lære noe om og gjennom samtaler. Det viser forskningen at det finnes lite av i norske klasserom (Hertzberg, 2003; Blikstad-Balas & Roe, 2020). Samtidig er det viktig at rammene ikke er så statiske at elevene mister blikket på selve utforskingen og «mister lysten til å gyve løs i utforskende samtenking med sine egne språklige ressurser» (Kvistad, Kjelaas & Matre, 2021, s. 54).


  LK20 bruker, som nevnt ovenfor, «å samtale» gjennomgående i alle fag og trinn. Verbet «å samtale» kan tilsløre at substantivet «samtaler» opptrer i mange ulike former, eller samtaletyper, i klasserommet. Det betyr at læreren både må tenke grundig gjennom hva slags type samtale som egner seg til den spesifikke aktiviteten, og på sin egen rolle som samtalepartner. Samtalene i klasserommet bør velges og begrunnes didaktisk med et klart formål, på lik linje med andre didaktiske valg (Penne, Hertzberg & Solem, 2020). I rammen nedenfor presenterer vi noen forslag til prinsipper for samtaler i klasserommet, som bygger på de utfordringene som klasseromsforskningen har pekt på som avgjørende for å få til gode samtaler (jf. blant annet Mercer & Littleton, 2007; Aukrust, 2003; Hertzberg, 2003; Blikstad-Balas & Roe, 2020; Solem, 2017). Spørsmålene kan fungere som et startsted for gjennomføring av faglige samtaler i klasserommet.


  
    Prinsipper for samtaler i klasserommet


    Formål


    Hva er hensikten med å samtale?


    Er samtale den riktige aktiviteten til akkurat dette formålet?


    Hva skal samtalen tjene til i et undervisningsforløp?


    Hvordan formulerer jeg formålet med samtalen til elevene?


    Skal samtalen vurderes? Og er ev. vurderingskriterier tydelig presentert for elevene?


    Innhold


    Hva slags samtaletype skal jeg velge? (Utforskende? Kunnskapssjekk? ­Myldresamtale? Oppsummeringssamtale?)


    Hva er kunnskapsgrunnlaget til elevene?


    Hvordan sikrer jeg at elevene har noe felles å snakke om?


    Innramming


    Skal samtalen være i helklasse eller i gruppe?


    Hvordan formulerer jeg innledningen/instruksjonen til samtalen?


    Hvor lenge skal samtalen vare?


    Hvordan skal samtalen oppsummeres? (I hel klasse? På en digital tavle? Som skriveoppdrag?)


    Lærerrollen


    Hvor aktiv eller tilbaketrukket skal jeg være?


    Når skal jeg ev. gripe inn i en gruppesamtale?


    Hvordan sikrer jeg fagligheten i samtalen?

  


  Kreativ, muntlig framføring


  Som tidligere nevnt har presentasjoner stått sterkt i skolen. Til dem fins det alternativ. Her har vi valgt ut to varianter av muntlige framføringer: tolkende opplesning og framføring av dialoger. Begge framføringene viser måter å utforske, oppleve og forstå en tekst på. Elevene eksperimenterer med stemme og formidling med pulten som spillerom (Bakke & Lindstøl, 2018, s. 282–283). I et klasserom er det begrensede muligheter for spillerom, siden rommet er «tapetsert» med pulter, hyller, jakker og sekker. En måte å skaffe seg et konkret, forutsigbart og definert spillerom på er derfor å bruke en pult. Pulten, slik den står i klasserommet, brukes som et fysisk spillerom, og der iscenesettes en muntlig tekst (Gladsø, Gjervan, Hovik & Skagen, 2015, s. 193–195).


  Pulten kan tjene som en scene gjennom å benytte dramaturgiske innganger, kalt rom, kropp, tid og tekst. Rom handler om hvordan pulten benyttes som en pedagogisk ressurs og estetisk virkemiddel (Bakke & Lindstøl, 2023, s. 10). Elevene kan enten framføre teksten på en naken pult, eller de kan utforme en enkel scenografi rundt eller på bordet. De kan eksempelvis benytte seg av rekvisitter som fins i rommet, som stoler og klær, eller bringe med seg rekvisitter, som fotografier, stoff eller objekter med symbolverdi. Hvis man vil utvide det sceniske uttrykket, kan en bruke lydkulisser (sanger, lyder) som akkompagnerer teksten, og lyssette pulten ved å bruke lommelykter eller telys. Kropp eller kroppslige perspektiv dreier seg om hvordan elever bruker kroppen til å kommunisere, og hvordan tilskuere reagerer kroppslig på iscenesettelsen. I dette tilfellet tester elevene ut ulike positurer, som å sitte på pulten, krype under, stå ved siden av, løfte den eller lene seg mot den. Tid handler om hvordan samspillet mellom fysisk tid og opplevd tid er. Tid kan forklares som timing, pauser, gjentakelser og veksling mellom hvilepunkt og framdrift (Østern & Engelsrud, 2014, s. 80). Tid kan også komme til uttrykk som fiksjonell tid. Da framstilles gjerne et fantasiunivers, og elevene utforsker tider og dermed muligheter som ligger implisitt i den teksten som iscenesettelsen er basert på. Tekst forstås både som primærtekst og den teksten som samskapes gjennom framføring. Pulten som spillrom tilbyr en liten spilleplass, og de begrensede mulighetene rammer derfor tydelig inn scenen. Samtidig kan små endringer på scene og i handling utgjøre store forskjeller for hvordan teksten oppfattes.


  I det følgende gir vi eksempler på hvordan elever kan arbeide med tolkende opplesning og dialoger med pulten som spillerom. Tekstutdrag som benyttes, er fra Hør her’a av Gulraiz Sharif (2020). Gjennom den 15-år gamle hovedpersonen Mahmouds blikk ser vi (skrått) på særlig norsk og pakistansk kultur. Boka, som er mye lest i ungdomskolen, er kalt en «innvandrerroman» (Nærø, 2020) og en underholdende «Bildungsroman» (dannelsesroman) fra et minoritetsspråklig miljø (S., 2021).


  Tolkende opplesning


  I en tolkende opplesning handler det om å finne tekstens grunntone, dens «ægthedsmargin» (Fafner, 1989, s. 59). En tekst har naturligvis ikke én stemme eller én måte å bli lest opp på, men «oppleseren skal forsøke å tilpasse lesemåten til teksten (det retoriske ‘indre aptum’) og å velje tekstar og framføringsmåte som passar tilhøyrarane og situasjonen (‘ytre aptum’)» (Aksnes, 2007, s. 33). Vi benytter følgende bearbeidede tekstutdrag (Sharif, 2020, s. 11):


  
    «Jeg sitter ofte på benken nedenfor blokka mi og dagdrømmer hver time, hvert sekund (pause) om å flytte nærmere der ting skjer. Ned til byen, forbi alle de stygge T-banestasjonene vi har her som ingen har giddet å pusse opp ordentlig. Jeg føler meg oslosk og har lyst til å erobre hovedstaden. (pause) Men for å erobre hovedstaden man må ha (pause) fluser, penger, lægs, kachinglyd i lomma, bro! Ikke noe deilig for oss utlendinger uten penger som må slite benkene her i området. Jeg lover (Pause, dra på ordet lover) deg, til og med de benkene her er lei av oss.»

  


  Når denne (og andre) tekster skal utforskes for så å kunne leses opp med pulten som spillerom, må elevene først stille seg spørsmål som: Hva er innhold og stemningsleie i teksten? (Er den lettbeint, sår, humoristisk, informativ?) Hvem forteller (trolig) teksten? Hvilken melodi/rytme fins i teksten? Hvilke ord kan betones? Hvor er det naturlig å pausere? Vi har satt inn noen pauser med blå skrift i teksten som eksempel. Etter å ha lest teksten på ulike måter, alene eller i par, arbeider elevene med øvrige dramaturgiske innganger (kropp, rom og tid), slik at disse uttrykkes på en måte som passer til tekstutdraget.


  
    En mulig iscenesettelse: Før teksten leses, spilles deler av en låt, som «A Million Dreams» av Pink. En elev sitter sammenkrøpet under pulten med en synlig penge(-seddel) i hånda. Eleven leser teksten. Ord, som er markert (fet skrift), og pauser, som er markert (blått), betones. Etter tekstlesingen spilles samme musikk igjen. (Skal flere elever bidra i kulissen, kan to sitte på pulten med ryggen mot klassen, holde rundt hverandre, taust.)

  


  Dialoger


  Elever kan iscenesette autentiske dialoger eller bruke autentiske replikker for å improvisere en dialog. I tekstutdraget nedenfor står replikker fra far. Sønnens svar er gjengitt som indirekte tale (Sharif, 2020, s. 8):


  
    «En gang pappa lapsa meg hardt i bakhodet etter en tur rundt Grorudvannet, og så spurte han: ‘Oie, Mahmoud, fant du deg sjæl?’ Jeg sa nei, as, ved en feiltagelse, fordi jeg hørte ikke ordentlig etter. Jeg lover deg, brur, han ba mora mi hente feiekost, også sa han: ‘Jeg kom ikke til Norge for at du skal gå rundt i skogen og lete etter deg sjæl hele tida’. Jeg sverger, etter det jeg driter i å si at jeg skal ut å finne meg sjæl, jeg bare sier at jeg skal møte en kompis, selv om jeg ikke har så mange kompiser, da»

  


  Basert på dette tekstutdraget skriver elevene en improvisert dialog mellom far og sønn. Dialogen kan skrives ut ved at elever i par sender et ark/en pc lydløst mellom seg, der de skriver i hver sin rolle som far og sønn. Her kan det gis føringer, som at dialogen skal være tett på primærteksten, uttrykke en stemning, inneholde en interessekonflikt eller en antydning, slutte åpent osv. Omgivelsene, som dialogene utspiller seg i, er gjerne skrevet som skildringer i episke tekster, og disse kan gi ideer til iscenesettelsen. Dialogen bør først trenes på, og deretter må elevene regissere spillrommet, som det fins forslag på i rammen nedenfor.


  
    En mulig iscenesettelse: Velg tekstutdrag. Flere kan ha samme tekst. Det viser flere tolkninger. Skriv dialoger i par. To elever spiller dialogen. De samme/andre kan regissere scenen.


    Regi: Finn musikk/lydkulisse og ev. rekvisitter. Lyd kan for eksempel være klokke som tikker. Bestem handlinger.


    Eksempel 1: To elever sitter på stol mot hverandre med pulten mellom seg. Blikkene møtes. En snur stolen og setter seg mot publikum. En hånd søker den andres uten å lykkes. Vind, skritt eller et signal som lydkulisse.


    Eksempel 2: Elevene sitter tett sammen under pulten. Ser rett frem. En stryker den andre forsiktig over håret. Den andre slår hånden vekk. Lydkulisse: låt om sorg.

  


  Å vurdere muntlige ferdigheter


  Å vurdere elevers muntlige ferdigheter er utfordrende. Forbindelsen mellom det talte ordet og personen som snakker, er sterk, og når man vurderer det talte ordet, kan vurderingen også oppfattes som å gjelde personen. Det kan være sårbart. Norske lærere er generelt gode til å være forståelsesfulle og lydhøre i møte med elevene (Blikstad-Balas & Roe, 2020, s. 179). Derimot mangler det ifølge forskningen en del når det gjelder å gi vurdering som elevene kan ta med seg i utviklingen av egen kompetanse (Hertzberg, 2003; Svenkerud, Klette & Hertzberg, 2012).


  Det er, som tidligere nevnt, særlig elevenes muntlige presentasjoner som blir vurdert. Det er antakelig fordi presentasjonsformen gir trygge rammer både for den som skal vurderes, og den som skal vurdere. På den ene siden har elevene kontroll på både faglig innhold og framstillingsform. Den monologiske formen i kommunikasjonen gjør at eleven kan planlegge akkurat hva som skal sies, og øve inn hvordan det skal sies, helt ned til detaljer som betoning, trykk og pauser. Læreren får mulighet til å vurdere én elev om gangen, uten selv å være aktiv deltaker i situasjonen. For presentasjoner byr også retorikken på et teoretisk og praktisk grunnlag som lærere kan bruke som utgangspunkt for opplæring og vurdering (les mer om det i artikkel 2). Men dersom man skal vurdere elevenes muntlige kompetanse, må man ta på alvor at mange av kompetansemålene i læreplanen handler om mer spontane og dialogbaserte muntlige uttrykksformer, altså ulike former for samtaler. Det finnes ikke på samme måte en didaktisk retning for hvordan man bør arbeide med vurdering av de mer spontane ferdighetene. Selv om rammeverket for muntlige ferdigheter (se ovenfor) beskriver noen vurderingsnivåer, er det uklart hva som er det forskningsmessige grunnlaget for inndelingen (se også Berge, 2022). Det trengs derfor en tydeligere presisering av vurderingskriterier og vurderingsnivåer for samtalekompetanse. Nedenfor vil vi gi et eksempel med utgangspunkt i fagsamtalen som vurderingsform.


  Fagsamtalen som vurderingsform6


  «Fagsamtalen» har etablert seg som en vurderingsform der mer spontane muntlige ferdigheter kan vurderes. Selve begrepet brukes ved de fleste skoler rundt om i landet, og det anvendes også i lærebøker. Samtidig har det utviklet seg lokale praksiser, slik at fagsamtalen som vurderingsform ikke nødvendigvis er en ensartet vurderingsmåte. Det kan være en vurderingssituasjon der enkeltelever og lærer har en samtale om et faglig tema. Da vil læreren gjerne stille spørsmål og elevene svare. Denne situasjonen ligner mye på samtalen under muntlig eksamen (se f.eks. Vonen, Solem & Skovholt, 2023). Andre ganger deltar flere elever i fagsamtalen sammen med læreren, der læreren gjerne har rollen som spørsmålsstiller og ordstyrer. Fagsamtalen brukes også som en vurderingsform når den bare gjennomføres mellom elever. Læreren kan da være til stede, kun for å vurdere, eller elevene kan ta digitale opptak av samtalen som læreren så kan lytte til og vurdere i etterkant (Hennig, 2019). Begrepet kan også brukes for å vurdere elevers bidrag i faglige helklassesamtaler. Her bruker vi fagsamtalen som vurderingsform som et overordnet begrep for alle disse situasjonene. Det er imidlertid viktig å være klar over at disse vurderingssituasjonene byr på ganske ulike utfordringer, og at vurderingskriteriene ikke nødvendigvis bør være de samme. Nedenfor omtaler vi noen utfordringer det er verdt å tenke over når samtalekompetanse skal vurderes, men det trengs mer empirisk kunnskap om styrker og utfordringer ved ulike måter å gjennomføre fagsamtaler som vurderingsform på, og ikke minst hvordan lærere bruker kriterier i det konkrete vurderingsarbeidet.


  Når vi vet at mye av tiden i norske klasserom brukes til helklassesamtaler (Klette mfl., 2018; Blikstad-Balas & Roe, 2020), er det ikke unaturlig å tenke at helklassesamtalen bør kunne fungere som en vurderingssituasjon. En helt åpenbar utfordring er denne: Det er utfordrende å få til en jevnlig vurdering av alle elever i helklassesamtaler. Fordi det er vanskelig å rekke «rundt», blir ofte elevenes innsats over tid vurdert. Elever rapporterer om at det er vanlig å si at deltakelse i helklassesamtaler kan telle positivt inn på karakteren, men ikke negativt. Det krever svært systematisk dokumentasjon fra læreren for å sikre at alle elever får mulighet til å vise kompetanse i helklassesamtalen og bli vurdert rettferdig. Faglig kompetanse kan helt klart komme til uttrykk gjennom svar på lærerens spørsmål. Det er imidlertid mer utfordrende å se hva slags muntlig kompetanse som kan vurderes. For forskningen på helklassesamtaler viser at det er vanskelig for læreren å være en likeverdig samtalepartner i klasserommet (se f.eks. Mercer, 2000; Aukrust, 2003; Solem, 2017). Denne utfordringen gjelder også for fagsamtaler der læreren inngår som en samtalepartner. Om vi ser for oss at elevens samtalekompetanse skal vurderes, må vi legge til rette for vurderingssituasjoner der dette faktisk kan testes.


  Et av de viktigste spørsmålene å stille seg når man skal vurdere samtalekompetanse, er hvilke samtaler som skal vurderes. Om elevene lurer på om de vurderes i enhver samtalesituasjon, er det vanskelig å få til utforskende samtaler der elevene tør å teste ut ubearbeidede tanker og nye perspektiver. Om dette er utydelig for elevene, kan det føre til at de deltar mindre i samtalene enn de ellers ville gjort (Danielsen, 1999). Et annet viktig spørsmål å stille seg er om vurderingskriteriene faktisk ligger som grunnlag for vurderingen. Skal det faglige innholdet vurderes alene, eller skal samtalekompetansen også vurderes? Hvis svaret er ja takk, begge deler, må det synes i karakteren og/eller tilbakemeldingen, og elevene må få tilbakemelding på hvordan de framstår som samtalepartnere. Da må elever som viste høy faglig kompetanse, men ikke innarbeidet noen av medelevenes svar i sine, også få trekk for det. Selv om en elev viser god kompetanse i en fagsamtale, vil en vurdering som tar samtalekompetanse på alvor, også vurdere eleven ut fra evnen til å bygge på medelevers svar, uttrykke enighet og uenighet osv. Nedenfor har vi skissert noen prinsipper som det er mulig å bruke som grunnlag for å utarbeide mer konkrete vurderingskriterier, tilpasset et faglig emne.


  
    Prinsipper for fagsamtalen som vurderingsform


    Hvordan forholder eleven seg til FORMÅLET?


    Hva er hovedhensikten med fagsamtalen? Å utforske? Å overbevise? Å framstille et saksforhold? Og i hvilken grad evner eleven å bruke språket tilpasset denne hensikten?


    Hvordan er elevens SAMTALEFERDIGHETER?


    I hvilken grad tar eleven initiativ i samtalen?


    I hvilken grad gir eleven respons til andre?


    I hvilken grad viser eleven at hun lytter til andre?


    I hvilken grad fortolker eleven signaler om at andre ønsker å få ordet?


    Hvordan forholder eleven seg til INNHOLDET?


    Hvordan reflekterer eleven rundt det faglige innholdet?


    I hvilken grad bruker eleven fagbegreper og faglige uttrykksformer i samtalen?


    I hvilken grad bygger eleven faglig videre på det andre elever sier?

  


  Evalueringen etter innføringen av Kunnskapsløftet viste tydelig at retningslinjene for muntlig eksamen, med presentasjon, etterfulgt av en (fag)samtale, holdt motivasjonen oppe for å arbeide med muntlige ferdigheter i fagene (Hertzberg, 2012). Det er trolig også en av årsakene til at presentasjonen er så dominerende i undervisningen (Hertzberg, 2003; Svenkerud, Klette & Hertzberg, 2012; Blikstad-Balas & Roe, 2020). Innføringen av ny eksamensform i 2020 innebærer at det forberedte foredraget ikke lenger er obligatorisk, og det presiseres også at elevene selv skal velge hvordan muntlig eksamen skal innledes (Utdanningsdirektoratet, 2020). Det krever at elevene har god bevissthet om egne muntlige ferdigheter, både hva som er styrkene, og hva som er svakhetene. Endringen av muntlig eksamen kan, med riktige grep, skape mulighet for andre former for muntlig aktivitet enn presentasjon, for eksempel mer praktisk utforsking (som for eksempel forsøk) eller kreative framføringer (som for eksempel iscenesettelser). Samtidig åpnes det også for at selve samtalen, eller eksaminasjonen, kan bli den eneste kommunikasjonsformen under muntlig eksamen. Eksaminasjonen under muntlig eksamen skal, ifølge retningslinjene, ha form som en (faglig) samtale. Det er mye som tyder på at det er vanskelig å gjennomføre en samtale, i alle fall ut fra dialogiske kriterier, under muntlig eksamen. Eksamenssituasjonen er strengt asymmetrisk, og læreren (eksaminator) stiller spørsmål som elevene svarer på (Vonen, Solem & Skovholt, 2023). Det gjør at elevenes muntlige ferdigheter, utover å kunne svare relevant på spørsmål, i svært liten grad kan vurderes under eksaminasjonen. Det fordrer at man lokalt tar bevisste valg for hvordan muntlige ferdigheter skal vurderes i det enkelte fag. Endring av eksamensformen vil trolig påvirke muntlighetsundervisningen i klasserommet.


  Tid for tale?7


  I denne artikkelen har vi forsøkt å vise noe av det forskningen på muntlige ferdigheter trekker fram som utfordringer, men også forsøkt å antyde noen muligheter for praktisk handling. Vi tror at muntlighet som grunnleggende ferdighet er viktigere enn noen gang. Det er tid for tale. Den galopperende teknologiske utviklingen, som for eksempel AI, gjør at vi må tenke grundig gjennom både arbeidsformer og vurderingsformer. Muntlig kommunikasjon i klasserommet er en arena der elevene både kan utvikle seg og med tydelighet vise egen kompetanse. Det krever imidlertid at både sentrale og lokale skolemyndigheter oppfordrer til og støtter seg til forskningsbasert kunnskap om muntlighet. Det er nødvendig for at muntlige ferdigheter i framtidas skole blir handling, ikke bare læreplanpoesi.
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      6Når vi her omtaler fagsamtalen som en vurderingsform, skiller vi ikke mellom formativ og summativ vurdering, men diskuterer samtalen som vurderingsform. Det å diskutere vurdering per se ligger utenfor rammene for denne artikkelen.

    


    
      7Overskriften spiller på Liv Marit Aksnes’ bok om muntlige ferdigheter, Tid for tale, som ble utgitt første gang i 2004 på Cappelen akademisk forlag.
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